UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
CENTRO DE CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS — PROFLETRAS

KALYNE GRACYELE VARELA DA SILVA SOUZA REVOREDO

A ESCRITA COMO PRATICA IDENTITARIA: processos de consciéncia
linguistica e de transformacéo pessoal

Outubro - 2019
Natal - RN



KALYNE GRACYELE VARELA DA SILVA SOUZA REVOREDO

A ESCRITA COMO PRATICA IDENTITARIA: processos de consciéncia
linguistica e de transformacéo pessoal

Dissertacao apresentada ao Programa de
Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS, da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, em cumprimento
as exigéncias legais como requisito parcial
a obtencao do titulo de Mestre em Letras.
Orientadora: Dr.2 Maria do Socorro
Oliveira.

Outubro - 2019
Natal — RN



Universidade Federal do Rio Grande do Norte - UFRN
Sistema de Bibliotecas - SISBI
Catalogagao de Publicagio na Fonte. UFRN - Biblioteca Setorial do Centro de Ciéncias Humanas, Letras e Artes -
CCHLA

Revoredo, Kalyne Gracyele Varela da Silva Socuza.

A escrita como pratica identitdria: processos de consciéncia
linguistica & de transformacdc pessocal / Kalyne Gracyele Varela
da Silwva Souza Revoredo. - Natal, 2021.

134f.: il. cColor.

Dissertagio (mestradeo) - Centro de Ciéncias Humanas, Letras e
Artes, Programa de Mestrado Profissional em Letras, Universidade
Federal do Rig Grande do Morte, 2021.

Orientadora: Profa. Dra. Maria do Secorro Oliveira.

1. Letramentos - Dissertacdo. 2. Oficinas de letramento -
Dissertacgdo. 3. Escrita identitaria - Dissertagdo. I. Oliwveira,
Maria do Socorro. II. Titulo.

RN/UF/BS-CCHLA CDU B81'33

Elaborade por Hewverton Thiago Luiz da Silwa - CRE-15/710



KALYNE GRACYELE VARELA DA SILVA SOUZA REVOREDO

A ESCRITA COMO PRATICA IDENTITARIA: processos de consciéncia
linguistica e de transformacé&o pessoal

Dissertacao apresentada ao Programa de
Mestrado Profissional em Letras -
PROFLETRAS, da Universidade Federal
do Rio Grande do Norte, em cumprimento
as exigéncias legais como requisito parcial
a obtencao do titulo de Mestre em Letras.

Aprovada em: 29 de outubro de 2019.

Profa. Dra. Maria do Socorro Oliveira. (Orientadora)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

Profa. Dra. Célia Maria de Medeiros. (Examinadora Externa)
Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

Profa. Dra. Nadia Maria Silveira Costa de Melo (Examinadora Externa)
Universidade do Estado do Rio Grande do Norte.

Outubro- 2019



Natal — RN

AGRADECIMENTOS

A Deus por me conceder o dom da vida, bem como por me abencoar diariamente com
seu amor.

A minha mae, Cléa Varela, mulher guerreira, por ter me criado ja de forma
empoderada, embora nem soubesse, conscientemente, disso.

As minhas irmas, Kate e Keyle, pela confianca, parceria e pelo amor infinito.

A Rodrigo, meu esposo e companheiro, a quem amo imensamente, por me auxiliar,
por me dar forcas e, principalmente, por ser meu porto seguro quando eu chorava
afirmando néao ser capaz de alcancar tudo que almejava.

A José, meu filho amado, do qual me afastei varias vezes, porque precisava estudar
ou trabalhar, mas mesmo assim, ele teimava e me dava abracos, beijos e, ainda,
direcionava-me muitas palavras de encorajamento.

Aos meus sogros, D. Gina e Sr. Revoredo, pelas palavras de fé direcionadas e pelo
apoio ao cuidar do meu filho, seu neto.

A professora Dra. Maria do Socorro Oliveira, orientadora, incentivadora e exemplo de
profissional e mulher, por me orientar e por acreditar em mim, mesmo quando eu nao
o fazia.

Aos meus amigos e colegas das duas escolas, CEJA Professor Felipe Guerra e
Colégio Salesiano Sao José, por me direcionarem palavras positivas, diariamente, e
por me encorajarem a perseverar rumo a uma educacdo mais humana, em que 0s
alunos assumissem o papel de protagonistas.

Aos professores do PROFLETRAS por contribuirem, significativamente, no
aprofundamento do meu aprendizado, ampliando meus conhecimentos por meio de
reflexfes tedricas embasadas em suas e em nossas praticas em sala de aula.

Aos meus alunos do CEJA — Professor Felipe Guerra, por todo o afeto diario e,
primordialmente, por colaborarem com a minha pesquisa e, além disso, por terem sido
a minha inspiracéo e por demonstrarem, sempre, uma humanidade tamanha.

A todos que, direta ou indiretamente, fizeram parte dessa histéria. Meu carinho e meus
sinceros agradecimentos!



“‘Enxergar o letramento como algo ‘singular’ é
esquecer que a vida social € permeada por
linguagem de mudltiplas formas e destinada a
diferentes usos.” (OLIVEIRA, 2016, P.65)



RESUMO

Ao se trabalhar com a Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, observa-se um publico
marcado por dificuldades no processo de escolarizagéo, por conseguinte, inseguro ao
utilizar a escrita nas mais diversas praticas sociais. Esses alunos, excluidos do ensino
regular por variados motivos, apresentam, em geral, baixa autoestima, sendo
necessario, pois, praticas pedagogicas criticas que os auxiliem no reposicionamento
identitario. Para tanto, este estudo tem por objetivo usar a escrita como instrumento
de percepcdo do “eu”, possibilitando ao aluno conhecer-se e, também, conhecer o
outro e, por consequéncia, sentir-se mais seguro frente a essa sociedade
grafocéntrica. Nesse sentido, entendemos que cabe ao professor, no papel de agente
de letramento, ressignificar o ensino da lingua materna por meio de oficinas de
letramento alicercadas em géneros textuais, as quais objetivam minimizar as
necessidades mais imediatas desses sujeitos. Esta dissertacao insere-se no campo
da Linguistica Aplicada (LEFFA, 2001; MOITA LOPES, 1994, 2009), especificamente
nos estudos de Letramento (STREET, 1984, 2003; KLEIMAN, 1995, 2000; OLIVEIRA,
2008, 2010). Metodologicamente, a pesquisa € de natureza qualitativa e
interpretativista, com viés etnografico (CANCADO, 1994; STREET, 2003; CALEFFE,
2006). Os dados foram gerados a partir de um projeto de letramento (KLEIMAN, 2000;
OLIVEIRA, 2008; SANTOS, 2014), explorando géneros textuais diversos. As ac¢des
do projeto “A escrita como pratica identitaria” foram realizadas por meio de oficinas de
letramento, focando a escrita e 0s géneros textuais como ferramentas na reconstrucao
da imagem pessoal de cada aluno, tendo como objetivo fortalecer a relacao aluno-
escola-sociedade. A partir da andlise dos dados gerados nas oficinas foi possivel
ratificar a importancia do papel do professor como agente de letramento na tarefa de
acompanhar o processo de tomada de consciéncia linguistica e de transformacao
pessoal dos alunos por meio da escrita.

PALAVRAS-CHAVE: Letramentos. Oficinas de letramento. Escrita identitaria.



RESUMEN

Cuando se trabaja con Educacion de Jévenes y Adultos - EJA, hay una audiencia
marcada por dificultades en el proceso de escolarizacion, por lo tanto, insegura
cuando se usa en las mas diversas practicas sociales. Estos estudiantes, excluidos
de la educacion regular por varias razones, tienen, en general, baja autoestima, por lo
gue son necesarias, por lo tanto, practicas pedagogicas criticas que los ayuden a
reposicionar la identidad. Para ello, este estudio tiene como objetivo utilizar la escritura
como un instrumento de percepcion del "yo", permitiendo al alumno conocerse a si
mismo Yy, ademas, conocer al otro y, en consecuencia, sentirse mas seguro frente a
esta sociedad grafocéntrica. En este sentido, entendemos que depende del maestro,
como agente de alfabetizacion, replantear la ensefianza de la lengua materna através
de practicas literarios basados en géneros textuales, cuyo objetivo es minimizar las
necesidades mas inmediatas de estos chicos. Esta disertacion se inserta en el campo
de la Linguistica Aplicada (LEFFA, 2001; MOITA LOPES, 1994, 2009), en los estudios
de Alfabetizacion (STREET, 1984, 2003; KLEIMAN, 1995, 2000; OLIVEIRA, 2008,
2010). Metodologicamente, la investigacion es cualitativa e interpretativa, con un
sesgo etnografico (CANCADO, 1994; STREET, 2003; CALEFFE, 2006). Los datos se
generaran a partir de un proyecto de alfabetizacion (KLEIMAN, 2000; OLIVEIRA,
2008; SANTOS, 2014), explorando diversos géneros textuales. Las acciones del
proyecto "La escritura como practica de identidad" se llevaron a cabo a través de taller
de alfabetizacién, centrandose en la escritura y los géneros textuales como
herramientas en la reconstruccién de la imagen personal de cada alumno, basadas
en el fortalecimiento de la relacion alumno-escuela-sociedad. A partir del andlisis de
los datos generados en los talleres se pudo ratificar la importancia del rol del docente
como agente alfabetizador y en la tarea de acompafar el proceso de conciencia
linglistica y transformacion personal de los estudiantes a través de la escritura.

PALABRAS CLAVE: Letramentos. Taller de alfabetizacién. Escritura de identidad.
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1 CONSIDERACOES INICIAIS

Uma parte significativa do alunado da Educacg&o de Jovens e Adultos (EJA)
enfrentaram e enfrentam diversas dificuldades, sejam essas de ordem cognitiva,
sejam de ordem social, 0 que acarreta além de inseguranca ao utilizar os seus
saberes, baixa autoestima, visto que, ficam, por vezes, a margem da sociedade por
nao terem concluido o ensino em tempo regular. Dai a importancia de se ressignificar
o0 ensino de lingua materna, principalmente, no tocante ao trabalho com a escrita, visto
gue o ndao dominio dessa pratica pode representar um obstaculo para o processo de
aculturacdo linguistica e, assim, afetar as acfes sociais que sdo permeadas por
discursos, além de constituir fonte inegavel de frustracédo pessoal. Por esses motivos,
resolveu-se trabalhar a escrita como pratica identitaria, partindo da reconstrucdo da
imagem pessoal desses alunos, sendo essa realizada de forma positiva, tendo por
base fortalecer a relacdo aluno-escola-sociedade. Assim, para que o aluno se torne
letrado e se inclua nessa sociedade grafocéntrica, esse processo deve partir da
consciéncia de sua prépria identidade. Conforme afirma Kleiman (2010, p.376),

Uma premissa importante desses trabalhos é a de que o processo de se
tornar letrado é um processo identitario, porque, em uma sociedade
profundamente dividida por questdes sociais, como a brasileira, o processo
de inser¢éo na cultura da escrita equivale a um processo de aculturagdo, com
a violéncia simbdlica ai pressuposta.

Ademais, o processo de exclusdo ao qual muitos estdo submetidos pode gerar
consequéncias para a questao identitaria de jovens e de adolescentes que passaram,
sem sucesso, pela escola. Nesse sentido, a realizacéo deste projeto se justifica pela
necessidade de se aplicar e, consequentemente, de descrever praticas de letramento
que colaborem, de modo positivo, para a percepc¢ao do “eu” pelo aluno, ja que, por
meio da escrita, 0 sujeito pode ressignificar sua identidade, favorecendo a sua
insercao na cultura letrada. Além disso, € imprescindivel que o professor assuma a
posicdo de agente de letramento, o qual, juntamente com seus alunos, esta inserido
numa comunidade de aprendizagem.

Nessa perspectiva, tomamos como objeto de estudo a escrita como ferramenta
para a percepcao da identidade por meio da interagcdo aluno/professor, na qual o
docente € um agente de letramento, alguém que monitora e colabora, guiando o

processo de aprendizagem a fim de fazer com que seus discentes tomem consciéncia
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de si e da linguagem que utilizam, passando, assim, a terem autonomia ao usar a
escrita nas mais diversas situa¢cdes comunicativas.

Explorando essa questao, observamos que h& poucos estudos que relacionam
a questao identitaria aos estudos de letramento e, que nos estudos voltados a EJA, é
mais raro ainda esse tipo de pesquisa. Socialmente, é pertinente por contribuir na
percepgao do “eu” de jovens e de adultos, auxiliando na construcéo da sua autonomia
frente a escrita, consequentemente, na emancipa¢do pessoal e social desse grupo
marginalizado. Ademais, € de suma importancia a analise dos impactos causados nos
colaboradores envolvidos, ja que podera servir de base para outros docentes que
trabalham com essa modalidade de ensino. Esses aspectos justificam a relevancia
social e tedrica deste estudo.

As questdes que norteiam esta pesquisa sao: (i) de que modo as praticas de
letramento podem funcionar como recurso para que os alunos alcancem autonomia
na escrita? (ii) quais géneros textuais podem ser utilizados para que os alunos se
percebam como sujeitos? (iii) quais eventos de letramento podem levar o aluno a
assumir uma posicao de protagonista na escrita e na vida?

Em consonancia com as questfes supracitadas, o objetivo geral deste estudo
consiste em descrever e analisar praticas de letramento nas quais os alunos
reconstruam, através da escrita, a sua identidade. Ja& os objetivos especificos
correspondentes sdo (i) utilizar a escrita como instrumento para o fortalecimento da
autonomia do aluno; (ii) explorar géneros textuais que sejam propicios a percepcao
do “eu”, ou seja, a reconstrucao identitaria do aluno; (iii) praticar eventos de letramento
que favorecam o protagonismo do aluno no ensino de lingua portuguesa.

Esse estudo foi aplicado, em um semestre, com os alunos da turma FAV1,
equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental 1l da escola CEJA Professor Felipe
Guerra.

A fim de alcancar os objetivos citados, buscamos embasamento tedrico nos
estudos de Letramento (STREET, 1984, 2003; KLEIMAN, 1995, 2000, 2010;
OLIVEIRA, 2008, 2010).

Quanto a area de concentracdo de estudo, esta pesquisa se insere no campo
da Linguistica Aplicada (LEFFA, 2001; MOITA LOPES, 1994, 2009), tendo como foco

a resolucao de problemas nos quais a linguagem tem papel central.
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Metodologicamente, a pesquisa € de natureza qualitativa e interpretativista,
com viés etnografico (CANCADO, 1994; STREET, 2003; CALEFE, 2006). Os dados
seréo gerados a partir de um projeto de letramento (KLEIMAN, 2000; OLIVEIRA, 2008;
OLIVEIRA; SANTOS, 2014), explorando géneros textuais diversos, pelos quais os
alunos passarao a utilizar a escrita como ferramenta para o conhecimento de si e de
seu préprio mundo.

Com relacao a organizacao estrutural, esta dissertacdo encontra-se dividida em
cinco partes: (i) ConsideragOes iniciais; (i) Contextualizagdo da pesquisa; (iii)
Pressupostos tedricos; (iv) A tomada de consciéncia linguistica por meio de uma
escrita identitaria e (v) Consideracgdes finais.

Nas Consideracdes iniciais, apresentamos a problematica, o objeto de estudo,
a justificativa e a relevancia desta pesquisa. Ainda nesta secéo, citamos as questdes
gue norteiam a pesquisa, 0s objetivos pretendidos e situamos o0 estudo no campo
tedrico e metodologico.

O segundo capitulo, Contextualiza¢do da pesquisa, explicita o campo ao qual
se filia esta pesquisa, a Linguistica Aplicada; a natureza da pesquisa: qualitativa e
interpretativista; e o tipo de pesquisa: etnografica. Apresentamos, ainda, o contexto
em que pesquisa se deu — CEJA Professor Felipe Guerra — e 0s colaboradores
envolvidos.

O terceiro capitulo, intitulado Pressupostos tedricos, traz um pouco da historia,
no Brasil, da Educacado de jovens e adultos (EJA). Exporemos, também, a teoria em
gue o trabalho estd embasado, Letramento, sua conceituacao e os tipos de orientacéo
de letramento: letramento autbnomo, letramento ideolégico e letramento critico.

O quarto capitulo destina-se a analise dos dados, gerados durante o projeto de
letramento, o qual nomeamos de A tomada de consciéncia por meio da escrita
identitaria.

O ultimo capitulo, Consideracdes finais, retoma as questdes que nortearam o
presente estudo e as responde, levantando-se as contribuicbes deste projeto e
indicando possiveis contribuicdes para o ensino de Lingua portuguesa por meio de

um projeto de letramento.
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2 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Este capitulo objetiva contextualizar o campo em que esta pesquisa se insere:
Linguistica Aplicada (LA). E pertinente apresentar a abordagem e o tipo de pesquisa
que o sedimenta, a metodologia aplicada, o ambiente em que foi realizado e os

colaboradores que participaram do projeto de letramento desenvolvido.

2.1lInsercdo no Campo da Linguistica Aplicada

A Linguistica Aplicada (doravante LA), considerada uma area de conhecimento
jovem, esté presente, no Brasil, desde os anos 60 e 70 do século XX. Anteriormente,
centrava-se em pesquisas relacionadas ao ensino de linguas estrangeiras, mas foi
redimensionando seu olhar e, hoje, focaliza problemas relacionados ao ensino de
lingua materna que estao presentes na sociedade em diferentes contextos. Por esse

motivo, possui grande relevancia social, como cita Moita Lopes:

se refere ao periodo entre o final da década de 70 e os primeiros anos da de
80 — em que houve uma reconceptualizacdo da area como um campo de
saber motivado por questdes de linguagem do mundo real — como “a primeira
virada”. Ao periodo em que ela passa a incluir outros contextos e problemas
além do ensino de lingua estrangeira — ou seja, meados de 1980 e
definitivamente, o inicio da década de 90 — este autor se refere como “a
segunda virada” (LOPES, 2009, p. 17).

Nessa perspectiva, a LA age de forma contextualizada, tendo como foco central
a linguagem. Seus estudos levam em consideragéo os contextos, com sujeitos reais,
inseridos em situacdes que necessitam de interlocugdo com pesquisas académicas
(KLEIMAN, 1995). De acordo com Leffa (2001, p. 4), a LA ja convive ha tempos com
a diversidade dos processos de intermediacdo entre as pessoas, todavia algo novo
vem se delineando na sociedade pds-moderna — a fala tem cedido cada vez mais
espaco para os dedos no teclado — seja em situacdes rotineiras, seja em situacoes
mais formais, como as ligadas ao trabalho.

Dessa forma, a LA denota-se como um importante campo do conhecimento que
delibera reflexbes e suscita procedimentos que implicardo na mudanca de
comportamento do sujeito no que se refere a compreender a leitura e a escrita com
instrumento para a resolucdo de problemas no dia a dia. Destaca-se como area que

estimula o aluno a compreender e a perceber a funcionalidade do ato de ler e de



15

escrever para que esse possa interagir no meio em que esta inserido, sendo possivel
comunicar-se, obter informa¢des, bem como se empoderar socialmente. Assim,
reconhece seu poder ao utilizar a leitura e, principalmente, a escrita, percebendo a
possibilidade e a necessidade de acessar informacbes por meio de trocas
significativas com as pessoas que se integram e interagem em seu contexto familiar,
escolar e, por vezes, profissional.

Destaca-se, por isso, a importancia da LA para o desenvolvimento de uma
proposta de trabalho que conecte a construgéo da identidade do aluno com o meio,
com a sua histoéria de vida, com a cultura que o forma e os principios e com os valores
gue norteiam suas trocas em comunidade. Neste processo, 0 que se pode perceber é
a urgéncia de que as acdes escolares sejam repensadas a fim de contemplar os
anseios do aluno e a busca por emancipa-lo quanto ao uso autbnomo da escrita frente
a percepcao das portas que se abrem para pessoas letradas. O letramento, nesse
olhar, volta-se a seriedade de buscar a aprendizagem significativa do aluno, de forma
gue esse nao venha a ser um mero reprodutor de informagdes, mas que possa ser
um agente construtor de textos e que, ainda, possa utilizar a leitura e a escrita como
ferramentas de alcance desse espaco de valorizag¢édo da informacao e do registro.

Nesse sentido, um aluno que aprender a enxergar o mundo pela ética da leitura
e, primordialmente, da escrita direcionadas para a reflexao das informacdes alusivas
a sua vivéncia, tem a oportunidade de perceber-se, ser agente modificador e
transformador de realidade, o que favorece diretamente a mudanca na sua autoestima
e, por consequéncia, nas expectativas quanto ao futuro.

Para isso, saber ler, escrever, interpretar, compreender e criticar sao
habilidades que devam favorecer as a¢des do cidaddo consciente. Por sua vez, essas
devem ser desenvolvidas pelo professor que busca uma préatica pedagogica real,
significativa e que valoriza o social. E urgente preparar o aluno para o mundo, a fim
de que possa fazer uso instrumentos de sua formagéo em seu cotidiano e, para isso,
o letramento se destaca como ferramenta que amplia os procedimentos voltados a
facilitar as acdes que implicam atuacdo consciente do uso da escrita e

desenvolvimento pessoal e social do cidadao.
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2.2 Pesquisa de Natureza Qualitativa-Interpretativista

A pesquisa pode ser classificada de varias maneiras. Aqui, exporemos a
pesquisa de natureza qualitativa e interpretativista, a qual, consoante Moita Lopes
(1994), tenta apreender a realidade complexa e as varias vozes que constituem o
mundo social. Para tanto, é necessario considerar as questdes relativas ao poder, a
ideologia, a subjetividade, a histéria. Enfim, atentar para o contexto politico-social,
visando ao potencial emancipatério que esta pesquisa pode ter.

Nessa perspectiva, € necessario um esforco constante para perceber e levar
em conta o contexto de geracdo de dados, principalmente, na interpretacéo, ja que
sua andlise pode fortalecer o grupo focalizado neste estudo, alunos da EJA, bem como
pode corroborar para uma visdo negativa que esses sujeitos ja possuem na esfera
social. Trabalhar com a pesquisa qualitativa € imprescindivel ao se desenvolver
praticas com projeto de letramento, visto relacionar-se com o0s modos que o

pesquisador se integra com o contexto, bem como com a sua fungdo no mesmo.

2.3 Abordagem Etnogréafica

A definicdo do termo etnografia € bastante controvérsia, todavia, adotaremos a
conceituacdo posta por Cancado (1994, p. 55): “descricdo de culturas ou de grupos
de pessoas que sdo percebidas como portadoras de um determinado grau de unidade
cultural”’. Este método, bastante utilizado na antropologia, € explorado, também, por
diferentes campos de estudo: sociologia, psicologia, linguistica, que passaram a se
interessar por essa abordagem de pesquisa dada a tamanha importancia de se
estudar o objeto em seu contexto social. Na area da educacgéo néo foi diferente, em
detrimento de pesquisas experimentais, has quais o corpus é coletado a priori, de
modo monoldégico, a abordagem etnogréfica visa a verdadeira interacao.

Como destaca Street (2003, p. 2), a abordagem etnografica preocupa-se mais
em tentar compreender aquilo que, realmente, acontece que em provar 0 sucesso de
uma intervencado especifica ou em “vender” uma determinada metodologia de ensino
ou de gestdo. Como chama a atencao Chizzotti (2006), o pesquisador-colaborador

deve estar inserido no campo de estudo, partilhando de suas praticas, habitos, rituais
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e concepcdes, sem pré-julgamentos ou preconceitos pessoais para compreender,
assim, a cultura desses grupos. Semelhante a esse pensamento, posiciona-se
Cancado (1994):

O pesquisador etnografico, no momento da aplicacdo da pesquisa, deve ter
um comportamento de ndo julgamento em relacdo ao seu foco de pesquisa,
isto €, estudar a insercao do jeito que ela ocorre no contexto, sob a
perspectiva daqueles que estdo sendo estudados. (CANCADO, 1994, p. 57).

Para isso, o pesquisador deve apresentar um minimo de habilidades em
técnicas e estratégias de observacdo, além de estabelecer um relacionamento de
confiangca com seus colaboradores. Outro fator importante nessa abordagem é a
natureza subjetiva do tratamento dado ao corpus. Por isso, Cancado (1994) advoga
pelo uso da triangulacdo, ou seja, o uso de diferentes tipos de corpus a partir da
mesma situacdo alvo de pesquisa, com diferentes métodos e uma variedade de
instrumentos de pesquisa. A autora cita ainda diferentes tipos de triangulacao: tedrica,

do investigador, metodolégica e a mdultipla.

A triangulagdo tedrica implica o uso de varias perspectivas diferentes na
andlise do corpus [...] A triangulag&o do investigador € 0 uso de mais de um
observador no campo da pesquisa [...] A triangulacdo metodoldgica pode ser
feita de duas maneiras. Um seria intra-métodos: o observador emprega
variedades do mesmo método. E a outra maneira seria inter-métodos: o
observador emprega varios métodos. A triangulagdo multipla € a combinacao
de mdltiplos métodos, Vvarios tipos de corpus, varias observacdes e teorias
dentro da mesma investigacdo. (CANCADO, 1994, p. 57-58)

Em suma, o propdsito da pesquisa etnografica na educacéo, conforme Caleffe
(2006) é descrever, analisar e interpretar uma faceta ou segmento da vida social de
um grupo e como isso se relaciona com a educacédo. Para Lopes (2013), ela ndo se
opera a partir de categorias pré-estabelecidas antes da entrada no campo de estudo,

isto é, a sala de aula, mas a partir de uma questao que norteara o estudo.

2.4 Contexto da pesquisa: CEJA Professor Felipe Guerra

Nesta secédo, contextualizar-se-a4 0 ambiente em que a pesquisa ocorreu a fim
de se obter uma compreensdo mais ampla da pesquisa realizada. Apés a
caracterizacdo da instituicdo, apresentaremos a descricdo dos colaboradores

envolvidos nesse processo.
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O CEJA Professor Felipe Guerra esta situado a Rua Trairi, 406, Petropolis —
CEP 59.020-150, na cidade de Natal, no Rio Grande do Norte. E jurisdicionado pela
primeira Diretoria Regional de Educagé&o, em Natal (DIRED/Natal/RN). Foi criado pelo
Decreto de numero 6.845, de 09 de janeiro de 1976, publicado no Diéario Oficial, de 14
de janeiro de 1976.

FIGURA 1: Fachada frontal da escola CEJA Professor Felipe Guerra
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Fonte: acervo de pesquisa

A EJA, por sua funcao equalizadora, busca restabelecer a trajetéria escolar
daqueles individuos que tiveram seu percurso formal interrompido, qualquer que tenha
sido a razdo. Logo, seu ensino assume a responsabilidade de efetivar um caminho
para o desenvolvimento de jovens, de adolescentes, de adultos e de idosos, podendo
atualizar conhecimentos, trocar experiéncias e qualificar para a vida na medida em
gue essas experiéncias envolvem trocas entre geracgoes, leituras de mundo e saberes
diferenciados.

Conforme destaca Santos (2016), quando se trata de Educacdo de Jovens e
Adultos, algumas preocupacdes surgem no tocante ao ler e escrever, visto que muitos
alunos concluem essa fase do ensino de forma precaria quanto a essas duas
habilidades. Ha& uma clara falta de dominio quanto as praticas de linguagem. Assim, é
preciso que haja um trabalho direcionado que estimule os alunos a tomarem
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consciéncia da importancia do ler e do escrever para a sua insercao e para a sua
ascensao social.

De acordo com Ribeiro (apud SATO, BATISTA JR e SANTOS, 2016, P.75),
pensar a escrita, nos dias de hoje, é um desafio que implica em considerar questbes
sécio-historicas, de como se deu o0 seu desenvolvimento e em que se constituem as
suas praticas. Logo, € perceptivel a caréncia de planejamentos de acbes que
incentivem os discentes a minimizarem as lacunas deixadas pela ndo escolarizacdo e
alfabetizacdo no tempo regular.

A EJA é, portanto, um espaco para redescobertas, espaco para a retomada de
tempo, ndo daquele tempo que foi perdido, e sim de tempo para o aproveitamento dos
ensinamentos que séo pertinentes, em busca de uma nova dinamizacéo de ac¢des que
guiem na conquista de habilidades as quais tornam esse aluno protagonista de suas
acOes e atuante no mundo letrado, primando pela transformacdo pessoal desse
através de um ensino voltado para as suas necessidades reais.

E importante frisar que a escola aqui citada ndo mantém um relacionamento
regular com a comunidade do bairro no qual esta situada. A sua localizacédo
descaracteriza o sentido que se da a palavra comunidade como sendo um espaco
geografico onde vivem pessoas com interesses e necessidades comuns. A
caracteristica de bairro comercial e a diversidade da clientela — alunos oriundos de
varias localidades — dificultam a participagdo da comunidade nas acdes
desenvolvidas na e pela Escola.

Outros agravantes impedem a efetivacdo do relacionamento com a
comunidade. Sdo as lanchonetes e a presenca da Praga Civica no entorno da Escola.
Esses atrativos de lazer acentuam a disperséo e dificultam a permanéncia do aluno
em sala de aula. E muito comum observarem-se grupos de alunos deste colégio e das
escolas vizinhas fazendo uso de bebidas alcodlicas e outras drogas em horarios de

aula.
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Figura 2 — Entorno da escola CEJA Professor Felipe

Fonte: Acervo de pesquisa

Quanto a sua infraestrutura, o colégio esta instalado em dois prédios. O
primeiro, uma antiga residéncia, abriga a coordenacao, a direcdo, a secretaria, a
biblioteca, a sala dos professores, cinco salas de aula, uma sala de informatica
(desativada), uma sala menor na qual ficam os armarios dos professores, uma sala
de almoxarifado, uma copa e trés banheiros. No primeiro andar desse prédio,
funcionam trés salas: uma para a realizacdo dos Exames da Banca Permanente, uma
recepcdo, uma secretaria exclusiva da Banca Permanente e um banheiro para
professores. O segundo prédio possui dez salas de aula, um refeitério com quatro
mesas coletivas e um bebedouro; cozinha; despensa; dois banheiros.

Quanto ao material bibliogréfico, a escola possuia uma biblioteca com o acervo
de mil livros paradidaticos e trés mil livros didaticos para uso dos alunos, embora, na
sua maioria, obsoletos ou inadequados a modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos. Vale salientar que esse espacgo esta passando por uma reestruturacdo. Apos
a reforma, teremos dois ambientes: espaco de leitura e sala de video.

E importante ressaltar que novos livros foram comprados nos ultimos dois anos,
contudo ainda néo foram disponibilizados para fins de empréstimo e de estudo dos
alunos. Além disso, a escola ndo conta com um servico eficiente de empréstimo de
livros e, geralmente, os funcionarios que nesse espaco trabalham ndo sao preparados
para tal acdo, pois sédo oriundos de outras funcdes, geralmente, readaptados.

A EJA é um segmento que merece um olhar diferenciado e deve ser encarado
com seriedade, principalmente, pelos colaboradores que formam a escola, ja que
atendem uma clientela que necessita de estimulo e de atencao mais focalizado. Essa,

por sua vez, deve ser motivada a encontrar um novo sentido para a sua atuacao no
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contexto escolar e no social. Para isso, precisam compreender e internalizarem o
guanto é primordial para sua mudanca e qualidade de vida o estar e envolver-se na
escola para ndo, simplesmente, ser entendido como o lugar para passar o tempo ou
encontrar amigos, mas para ser um divisor de 4guas entre o que se sabe e o que se

busca construir de forma consciente no papel de aluno e de cidadao.

2.5 Colaboradores da pesquisa

Ao se conduzir uma pesquisa ho campo da Linguistica Aplicada, deve-se

eliminar a dicotomia pesquisador e pesquisado. De acordo com Leffa (2001, p. 8),

A Linguistica Aplicada ndo trabalha com informantes: requer no minimo
participantes; em geral trabalha com colaboradores, sejam eles professores
ou alunos. A maneira participativa e colaborativa de pesquisar é
provavelmente a Unica maneira de se produzir novos saberes — hoje e no
futuro.

Nesse sentido, fizeram parte do grupo de colaboradores desta pesquisa 42
colaboradores, sendo 35 (trinta e cinco) alunos da turma FAV1, referente ao bloco de
Lingua portuguesa e Matematica do Fundamental I, equivalente ao 6° e 7° anos; uma
professora de Lingua portuguesa, uma auxiliar de alunos com necessidades
especiais, duas coordenadoras, um vice-diretor e um diretor, uma bibliotecéaria. Além
desses profissionais, com o0s quais os alunos tém um envolvimento mais direto, tem-
se ainda, o pessoal do apoio: porteiros, merendeiras, pessoal da limpeza, secretarias,
bem como outros professores.

A sala em que o projeto de letramento foi desenvolvido era bastante
heterogénea. Conta com um grupo de 35 alunos, no entanto, apenas 17 sdo assiduos.
E importante frisar, ainda, que desses 17 alunos mais participativos, trés se
enquadram em alunos com NE (necessidades especiais), as quais sao distintas.

Grande parte do publico da EJA encontra-se fora de faixa por diversos motivos:
gravidez na adolescéncia, dificuldade na aprendizagem, auséncia de estimulos ao
estudo por parte da familia, ndo adaptacdo ao ensino regular por possuir
necessidades especiais, trabalho e, principalmente, sucessivas repeténcias. E
pertinente colocar que ha sempre uma diferenca acentuada no perfil, interesses e

idades dos alunos que integram as turmas da EJA, sendo, portanto, essa uma
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realidade desafiadora para o docente no que se refere a contemplar os objetivos,

metas e inten¢des de cada aluno no grande grupo, como pode ser visto no grafico 1:

Gréfico 1 — Faixa etaria dos alunos da turma no 2° semestre 2018

FAIXA ETARIA DO ALUNOS

= 16-18 = 19-26 = 27-35

Fonte: Acervo de pesquisa

Essa diferenca de idade afeta as préaticas dentro de sala de aula, pois, mesmo
que eles estejam estudando em um bloco referente ao 6° e 7° ano do Ensino
Fundamental, sdo adultos ou quase adultos, afetando as escolhas tematicas, o
direcionamento da aula, a linguagem utilizada, enfim, a forma como se aprende e o
modo como o professor o0s ensina.

A escolha por essa turma dentre as duas que pertencem ao bloco Lingua
portuguesa-Matematica se deu devido a professora ter a oportunidade de acompanhar
por mais um semestre 0s alunos em questéo, visto que na modalidade EJA aplicada
nessa escola, esse bloco tem a duragéo de um ano, referente ao 6° ano e 7° ano hum
semestre e 8° e 9° ano no semestre seguinte.

Outro obstaculo enfrentado pelo corpo docente e, principalmente, pelo
professor de lingua portuguesa € o conhecimento prévio do sistema da escrita pelos
alunos bem como o uso diversificado que eles fazem desse instrumento nas praticas
sociais. Isso pode ser observado no grafico abaixo, o qual foi construido com base em
um questionario aplicado apés um més do inicio do semestre com a turma do bloco

de Lingua Portuguesa-Matematica (Ver gréfico 2).
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Gréfico 2 — Uso da escrita fora do contexto escolar
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Fonte: Acervo de pesquisa

Assim, como dito anteriormente, os alunos possuem interesses e experiéncias
bem distintos com a escrita. Dessa forma, o professor que trabalhe com esse publico
deve considerar todos esses fatores, ao planejar suas acdes pedagogicas, visto que
é funcéo do professor de Lingua portuguesa, corroborado pela Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), contribuir para a ampliacéo dos letramentos, de forma a possibilitar
a participacdo significativa e critica dos alunos nas diversas praticas sociais

permeadas/constituidas pela oralidade, pela escrita e por outras linguagens.
2.6 Procedimentos de geracao de dados
Este subcapitulo tem por finalidade expor o conjunto de procedimentos

metodoldgicos organizados a partir do objetivo definido nesta pesquisa, 0s quais
contribuiram na investigacdo das questdes-problema propostas inicialmente. A
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observacédo e a geracdo dos dados ocorreram no segundo semestre de 2018, com
uma turma da EJA, referente ao 6° e 7° do Ensino Fundamental Il. A geracdo de dados
foi realizada em momentos distintos: observacdo da turma; estabelecimento da

relacédo de confianga entre professor-pesquisador e alunos; realizacéo das oficinas de

letramento.
Figura 3: Momentos gerais de geracdo de dados
REALIZACAO A
ESTABELECIMENTO CULMINANCIA
cog:iﬂm\ﬁxm DA CONFIANCA RIS ODF'EC'NAS DO EVENTO DE
PROFESSOR-ALUNO LETRAMENTO LETRAMENTO

Fonte: Acervo da pesquisa

Ao utilizar métodos etnograficos, o professor-pesquisador pode utilizar diversos
caminhos, bem como variados instrumentos para geracdo de dados, todavia duas

fontes sdo fundamentais, como pode ser verificado nas palavras de Erickson (1981):

[...] existem duas formas principais de se adquirir um corpus: “olhar” e

“perguntar”. “olhar’ se refere a varias técnicas de observacgéao existentes como
anotagfes de campo, gravagBes de audio e video (e subsequentes
transcri¢des). “Perguntar” refere-se a utilizagdo de questionarios, entrevistas,
diario de professor, diarios de alunos, estudo de documentos etc. (apud
CANGADO, 1994, p.56).

Em consonancia com essa visdo, o primeiro momento foi dedicado a
observacéo e ao conhecimento da turma, visto que, na EJA, muitos alunos ingressam
no curso apenas para ter direito a carteira estudantil e logo nas duas semanas
seguintes abandonam o estudo. Por esse motivo, nessa etapa que teve duracéo de
duas semanas, os instrumentos utilizados foram a observacao dos participantes, as
anotacdes e a aplicagcdo de um questionario socioeconémico (Apéndice A) com o
propésito de tracar o perfil do publico alvo da pesquisa.

No segundo momento, explicamos o projeto aos alunos. Fizemos por meio de
uma oficina de letramento veiculada pelo Prezi' (ver figura 4). Essa atividade foi

realizada com o intuito de descrever 0s eventos e as praticas de letramento que seriam

1 O Prezi é um software na modalidade computac&o em nuvem feito em HTMLS5, utilizado para a criagéo de apresentages néo
lineares. No lugar, tudo é criado em uma estrutura Unica, parecida com uma palheta de designer real.
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realizadas no semestre em curso. Os alunos foram orientados a anotarem suas

duvidas, pois, ao final, teriamos um momento para o esclarecimento dessas.

Figura 4: Apresentacado do projeto aos alunos
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Fonte: Acervo da pesquisa

O terceiro momento decorreu por todo o semestre, dividido em oficinas de
letramento, entrevistas, gravacodes, fotos, entre outros, os quais objetivavam fomentar
atomada de consciéncia linguistica e a ressignificacédo do seu “eu”, de sua identidade,
utilizando a escrita como ferramenta.

O quarto momento foi a culminancia das oficinas por meio de um café
literario. Nesse evento de letramento, os alunos puderam expor e expressarem 0S
textos elaborados por eles. E importante entender, aqui, evento de letramento o qual,
segundo Oliveira, Tinoco e Santos (2014, p.21), corresponde a uma situagao qualquer
em gque uma pessoa ou varias estejam agindo por meio da leitura e da escrita, isto €,
qualquer ocasido em que a escrita seja parte fundamental das interacbes entre 0s

participantes e seus processos interativos.
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2.7 Categorias de analise

A partir dos dados gerados durante a pesquisa, consideramos como momentos
do processo de analise 0 antes, o durante e o depois da aplicacdo das oficinas de
letramento.

Nesse sentido, foi realizada a triangulacdo dos dados para observar, como 0s
alunos entendiam, inicialmente, a escrita em suas vidas; em seguida, quais géneros
textuais seriam mais adequados no processo de tomada de consciéncia de sua
identidade e, por fim, perceber como as oficinas aplicadas influenciaram nas suas
praticas comunicativas.

O primeiro momento de andlise, o antes da aplicacdo das oficinas de
letramento, contou com os dados gerados a partir dos questionarios, bem como com
a observacao realizada junto a turma. Foi a analise desses dados que levou as
guestdes que nortearam essa pesquisa: (i) de que modo as praticas de letramento
podem funcionar como recurso para que os alunos alcancem autonomia na escrita?
(if) quais géneros textuais podem ser utilizados para que os alunos se percebam como
sujeitos? (iii) quais eventos de letramento podem levar o aluno a assumir uma posicao
de protagonista na escrita e na vida?

No segundo momento, durante a aplicacdo das oficinas de letramento,
investigamos a partir de alguns instrumentos de pesquisa: observagao participante,
notas de campo, fotografias, atividades realizadas pelos alunos, momentos
colaborativos, dentre outros, a relacdo dos alunos com a escrita em si. Nesse ponto,
buscamos responder, principalmente, as questdes (ii) quais géneros textuais podem
ser utilizados para que os alunos se percebam como sujeitos? e (iii) quais eventos de
letramento podem levar o aluno a assumir uma posi¢cao de protagonista na escrita e
na vida?

O terceiro momento, o depois, analisamos os dados gerados no primeiro
momento, bem como os resultados advindos da aplicacao das oficinas a fim de gerar
um produto: um caderno de oficinas que servira para outros professores que almejem
trabalhar com o publico EJA. Nessa perspectiva, esse item tem por finalidade perceber
guais os géneros textuais podem ser utilizados para que os alunos se percebam como
sujeitos de letramento e em quais praticas e eventos de letramento terdo maior éxito

ao usarem a escrita.
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3 PRESSUPOSTOS TEORICOS

Neste terceiro capitulo, apresentamos o contexto histérico da Educacao de
Jovens e Adultos no Brasil. Também explicitaremos nocdes e conceitos que se
relacionam teoricamente com o tema, os quais foram imprescindiveis para o pleno
entendimento do objeto de estudo que se discutiu na pesquisa: letramentos, escrita,
géneros textuais, o professor como agente de letramento e as abordagens

colaborativas.

3.1 Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil: histoérico

A Educacéao de Jovens e Adultos no Brasil data de antes do império. Inicia-se
mais precisamente no periodo colonial, com extrema influéncia da Igreja Catélica por
meio de seus missiondrios a partir de 1549. Essa era destinada a brancos e a indios.

Com a expulsao dos jesuitas de Portugal e de suas colbnias, em 1759, Marqués
de Pombal inaugurou o que chamamos de escola publica no sentido estrito da palavra.
Contudo, sua prioridade nao era a educac¢éo de adultos, mas sim o Ensino Superior
cujos atores ndo estavam nas classes menos favorecidas. Sobre esse periodo, Moura

(2003, p.27) esclarece que:

A preocupacéo com a educacao volta-se para a criagdo de cursos superiores
a fim de atender aos interesses da Monarquia, por outro lado ndo havia
interesse, por parte da elite na expansao da escolarizacdo bésica para o
conjunto da populagéo tendo em vista que a economia tinha como referencial
0 modelo de producao agraria.

No periodo republicano, o quadro na educacdo ndo sofreu grandes mudancas,
visto que seu modelo continuou a privilegiar a elite, enquanto a populacao adulta
permaneceu em um nivel elevado de analfabetismo. Somente a partir de 1947, a
educacdo de jovens e adultos define a sua identidade constituindo-se como uma
campanha de ensino voltada para as massas. Essa possibilitou a criagdo de vérias
escolas supletivas, justapondo esforgos tanto de profissionais quanto de voluntarios,
mas a campanha néo obteve resultado e foi extinta antes do final da década de 50,

restando apenas a rede de ensino supletivo assumida pelos municipios e estados.
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Em 1997, no campo pedagdgico, por meio do A¢ao Educativa, a educacao de
adultos e do analfabetismo foi fomentada. Até entdo, esse fendbmeno era entendido
como causa e nao como efeito da situagdo sécio, econémica e cultural do pais e o
adulto era visto como incapaz e marginal em relacdo a aprendizagem.

Hoje, 2018, o governo almeja que toda a educacao para Jovens e adultos seja
viabilizado a distancia. Sendo esse fruto da Reforma ocorrida no ensino em 2017. Em
alguns estados como o Rio Grande do Sul, houve o fechamento de diversas turmas
de EJA, mesmo sem uma ementa federal aprovando tal ato.

Ao longo da historia, observa-se, portanto, uma grande dificuldade na
efetivacdo e permanéncia dos programas destinados a educacéo de jovens e adultos.
De forma geral, essa modalidade de ensino ndo é prioridade no ambito das politicas
publicas, por conseguinte, ndo ha uma formacéo especifica dos profissionais que
trabalham nessa area, nem tampouco recursos suficientes, perpetuando, assim, um
circulo vicioso de insucesso escolar. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB), em seu artigo 37, afirma que aqueles que n&o tiveram acesso ou continuidade
de estudos na idade prépria podem ser atendidos por meio da oferta da Educacao de

Jovens e Adultos (EJA) e diz que:

[...] os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aqueles que nao
puderam efetuar os estudos na idade regular oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses,
condi¢cBes de vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

Mesmo que essa Lei afirme que devam ser consideradas as caracteristicas do
alunado, o que se observa, na maioria das escolas voltadas a esse tipo de ensino,
sao praticas unilaterais que desconsideram, por vezes, 0 contexto social do aluno,
fazendo com que esse se sinta, mais uma vez, marginalizado ao processo, e que nao
introduzem os discentes em escolhas do dia a dia escolar, deixando a parte de sua
prépria historia e, consequentemente, mais uma vez o excluido do processo de ensino

aprendizagem.

3.2 Letramentos: conceituagéo e orientacdes

Ao se falar em letramento, automaticamente, pensa-se em alfabetizacdo. O

termo letramento, ainda hoje, €, erroneamente, confundido com o conceito de


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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alfabetizacdo. Contudo, aquele foi definido em oposicéo a este no sentido de que ele
vai além da aquisicdo do sistema da escrita, do processo de representacdo de
fonemas e de grafemas. Letramento esta, intrinsicamente, relacionado as praticas
sociais. Com vistas ao esclarecimento desse equivoco, adotamos, aqui, a definicdo
dada por Kleiman (1995): “Os estudos do letramento tém como objeto de
conhecimento os aspectos e 0s impactos sociais do uso da lingua escrita”.

Conforme Oliveira (2010, p. 329), os letramentos sdo multiplos em oposi¢ao a
compreensao do letramento visto como um modelo autbnomo e homogeneizante,
encapsulado unicamente no processo de escolarizacdo que enfatiza o ler e o escrever
como uma habilidade. Ou seja, ha diversos letramentos 0s quais estdo envolvidos em
uma gama de pratica sociais que envolvem os usos de escrita e de leitura. Nessa
perspectiva, os estudos de letramento sao estudados na complexidade da vida social,
na pluralidade dos contextos sociais e culturais, observando as implicacdes que essas
passam a ter sobre as praticas de letramento do dia a dia dos sujeitos envolvidos. Isso

pode ser ratificado em:

N&o h& duvida de que as préaticas de letramento que ocorrem nos variados
contextos — casa, escola, igreja, rua, lojas, empresas, 6rgaos oficiais, dentre
outros — atendem a fun¢des e propdésitos diferentes. Um bilhete que circula
no ambiente familiar ndo apresenta as mesmas caracteristicas de outro que
€ produzido, por exemplo, num local de trabalho, ou mesmo na escola. ‘O
que’ se |é e o ‘como’ se |é sdo fortemente determinados pelo ‘lugar’ de onde
lemos. Nao lemos, por exemplo, a Biblia em familia do mesmo modo que a
lemos na igreja. Nesta, o carater evangelizador supera o interesse formativo,
moral, ético que, na familia, é esperado e alimentado. (OLIVEIRA, 2010,
p.330)

Assim compreendido, o letramento é primordial para que haja a escolha e a
aplicacéo de praticas de escrita centradas na realidade, no exercicio das atividades
cotidianas. Nessa mesma viséo, preceitua Kleiman (2007, p. 5), ao afirmar que:

Na perspectiva social da escrita que vimos discutindo, uma situacdo
comunicativa que envolve atividades que usam ou pressupdem o uso da
lingua escrita — um evento de letramento — ndo se diferencia de outras
situagbes da vida social: envolve uma atividade coletiva, com véarios
participantes que tém diferentes saberes e o0s mobilizam (em geral
cooperativamente) segundo interesses, intengdes e objetivos individuais e
metas comuns.

De acordo com Soares (2002, p.145), letramento é o “estado ou condi¢ao de

guem exerce as praticas sociais de leitura e de escrita, de quem participa de eventos
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em que a escrita é parte integrante da interagdo entre as pessoas”. Ou seja, 0
processo de letramento possibilita muito mais do que dominar o codigo escrito,
significa fazer uso dele nas relagOes pessoais e sociais, estabelecendo trocas que
culminam em formacgao expressa de significados que promovem a interacao social
significativa.

Soares (2002) enfatiza que letrar é mais que alfabetizar. E ensinar a ler e
escrever dentro de um contexto, de forma que ambos facam sentido para a vida do
aluno. Quando h& essa tomada de consciéncia, 0 ato de ler e escrever passa a ser
realizado de forma prazerosa, sendo as pessoas estimuladas a descoberta. O
letramento precisa perpassar pelo uso de materiais e de mediacédo de qualidade, de
forma que ndo somente informem, mas, que formem e estimulem a percepc¢ao das
relacbes que o conhecimento proporciona quanto a compreender dados relacionando
as necessidades diarias.

Sato, Batista Jr e Santos (2016) destacam que, ao evidenciar que cada
disciplina tem seu letramento, o conceito de compreensdo se amplia para além das
habilidades de ler e escrever. Podendo, assim, ser denominado, como aponta Soares
(2003), de letramentos, em que a confianca do sujeito no entendimento da informacéo
e estabelecimento de relagbes com o0 meio e com o outro, favorecem o
desenvolvimento das habilidades que implicam na compreensdo de mundo.

Ademais, no contexto dos novos estudos de letramento, Barton e Hamilton
(1998) postulam que hé& diferentes letramentos associados a diferentes dominios da
vida.

Ressalte-se que, em pleno séc. XXI, a sociedade brasileira passa por diversas
transformacdes sociais e esses letramentos estao intrinsicamente relacionados a elas,
ja que a leitura e a escrita sao “praticas sociais atravessadas por relacdes de poder e
por ideologias” (STREET, 1984). Dada a natureza historica, multipla e ideologica
desse conceito, julgamos importante abordar neste estudo trés modelos de

letramento: modelo autbnomo; modelo ideoldgico e modelo critico.
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3.2.1 Letramento Autbnomo

Esse modelo esta vinculado a ideia que relaciona letramento a progresso, por
conseguinte ressalta o valor de prestigio da tecnologia da escrita, sendo essa uma

forma autbnoma de comunicacéao.

O modelo “autdnomo” de letramento funciona com base na suposi¢do de que
em si mesmo o letramento — de forma autbnoma — tera efeitos sobre outras
praticas sociais e cognitivas. Entretanto, 0 modelo disfarca as suposicoes
culturais e ideolégicas sobre as quais se baseia, que podem entao ser
apresentadas como neutras e universais [...] (STREET, 2003)

Nessa visdo, o letramento € uma habilidade técnica e neutra, ou seja, nela,
desprezam-se 0s contextos sociais. E nessa perspectiva que temos, comumente, visto
a rotulacao de “iletrados”, dada as pessoas que nao possuem a competéncia leitora e
escritora de prestigio, ainda que essas facam uso significativo de praticas de
letramento, tais como: identificar o dnibus, receber salario, entre outras atividades.

Nessa acepcao, o sujeito “letrado” é o sujeito erudito, mas a luz que orientam
as teorias dos novos estudos de letramento, conforme Marcuschi (2001), letrado é
aguele que consegue patrticipar de forma significativa de eventos de letramento e nédo
somente o que faz uso formal da escrita.

De acordo com Kleiman (2008), a caracteristica da autonomia refere-se ao fato
de que a escrita seria, nesse modelo, um produto completo em si mesmo, que nao
estaria preso ao contexto de sua producdo para ser interpretado, estando o processo
de interpretacdo determinado pelo funcionamento l6gico interno ao texto escrito.
Conforme destaca Sato, Batista Jr e Santos (2016), o letramento autdnomo liga-se a
capacidade cognitiva do individuo em apreender conceitos, ndo dependendo do
contexto de producdo e de praticas as quais esteja exposto, atuando de forma livre
conforme seu potencial de aprendizagem.

Por razdes ideologicas, a escola tradicional pauta-se por esse modelo, ou seja,
pela progressdo ordenada de conteudos a fim de atingir um padréo elitista (norma
culta) a qual sera aplicada em situacOes previsiveis e valorizadas pela sociedade.
Contudo, o que se alcanca €, muitas vezes, o fracasso escolar, pois nesse modelo

desconsidera-se 0 aluno, uma vez que se despreza o seu contexto social. Trata-se,
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portanto, de uma visdo que prestigia um tipo de letramento, orientado por uma visado

etnocéntrica?.

3.2.2 Letramento Ideoldgico

O modelo ideoldgico de letramento considera tanto a dimenséo da leitura e
escrita quanto o contexto em que essas estao inseridas. Street (2007, p.466) assinala

gque esse

[...] reconhece uma multiplicidade de letramentos; que o significado e 0s usos
das praticas de letramento estdo relacionados com contextos culturais
especificos; e que essas praticas estdo sempre associadas com relagdes de
poder e ideologia: ndo sdo simplesmente tecnologias neutras.

Assim, essa abordagem alternativa denominada ‘ideolégica’ é importante ndo
apenas por atentar a significacdes culturais, mas também por perceber a dimenséo
de poder conferida por esses processos de leitura e escrita.” Dessa forma, o
letramento ndo € visto como neutro, pois ha questdes culturais e de poder que
perpassam essas praticas de letramento, isto é, valorizam-se tanto os aspectos
culturais quanto o contexto de producao.

E importante entender, consoante Oliveira (2010, p. 333), que:

[...] mesmo as concepgdes que se apresentam como neutras (letramento
autdbnomo), camuflam pressuposi¢cdes culturais e visdes particulares do
mundo social, interessadas em sustentar determinadas relacdes de poder,
sendo, por isso, ideoldgicas”.

Segundo Montenari (2013), o letramento ideoldgico ocorre na interagéo entre o
processo interno do individuo e o social, em um movimento de compartilhamento
cognitivo, o qual envolve ideologias individuais e cotidianas, bem como os diferentes
papeis sociais que um mesmo ser humano desempenha. Nessa mesma Vvisao,
Kleiman (2008) destaca que o letramento ideologico ndo se delimita apenas aos

aspectos de uma cultura, mas também as estruturas de poder de uma sociedade.

2 A visdo etnocéntrica é aquela que vé o mundo com base em sua prépria cultura, desconsiderando as outras
culturas ou considerando a sua como superior as demais.
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Entende-se, entdo, que as praticas de letramento mudam conforme o contexto,
conforme as praticas sociais de uma determinada comunidade. Nessa orientacao de
letramento, a cultura, os costumes, as raizes, as particularidades de cada regiéo preé-
determinam o modo como o letramento ocorrerd. Assim, 0s usos e os desusos das
informacdes e conhecimentos geram crescimento, bem como desconforto e desafios
qgue implicardo efetiva participacdo do sujeito em situacdes de crescimento para que
haja a conquista de um letramento significativo.

3.2.3 Letramento Critico

O letramento critico volta-se para a analise critica da relacédo entre os textos, a
linguagem, o poder, 0s grupos e praticas sociais. Faz mencéo ao entendimento de ser
e estar no mundo, estabelecendo parametros que impliguem reflexdo-acédo do
individuo mediante as imbrica¢gBes da cultura. A critica nesse sentido vem da busca
por utilizar as informacdes apresentadas e o conhecimento adquirido como aporte
para a compreensdo do mundo que cerca criancas e alunos.

Dai a importancia de compreender e analisar os problemas que ocorrem na
sociedade por meio da capacidade de cada ser humano em perceber e analisar textos
conforme a realidade (SATO, BATISTA JR e SANTOS, 2016). A consciéncia quanto
ao uso do texto, a aplicacdo adequada as necessidades e a compreensdo da
funcionalidade sao primordiais para que haja perspectivas de criticidade que
favorecam o crescimento pessoal, intelectual e social.

Entdo, é relevante perceber que e como esses fatores interferem, influenciam
e contribuem para a producdo escrita, bem como para a leitura critica de diferentes
textos. Isto &, o letramento critico ndo deve mais se contentar somente em entender
como o texto esta no mundo; precisa também entender como o texto e a leitura do
texto estdo com o mundo. Nos termos de Freire, o letramento critico “E praxis, que
implica na acdo e na reflexdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”
(FREIRE, 2001, p. 67).

Consoante a essa viséo, professores e alunos, bem como outros colaboradores
do processo ensino-aprendizagem carregam a possibilidade de compreender suas
relacbes pessoais e sociais com 0 mundo, ndo mais como realidade parada, mas sim
como realidade em constante transformacgao, em processo. Dessa forma, esses sé&o

estimulados a enfrentar os fatos como sujeitos da praxis, da reflexdo e da acao
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verdadeiramente transformadora de realidade. Contudo, cabe salientar que se trata
de um processo amplo e complexo.

Segundo Oliveira (2010), “a linguagem ndo é simplesmente um meio de
expressdo ou comunicagdo; é, antes, uma pratica a partir da qual os aprendizes
conhecem-se a si mesmaos, 0 seu contexto sociocultural e as suas possibilidades para
o futuro.”. Nessa perspectiva, almeja-se formar um cidad&o critico, o qual seja capaz
de defender sua propria cultura das for¢cas dominantes da sociedade, de modo a tornar
0 meio e a sociedade em que vivem mais justa e democratica. Nao obstante, fazer
isso ndo é facil para os professores, visto que esses necessitam dar conta de uma
grade de conteudos e, ainda, serem capazes de relacionar o local com o global. Isso

contraria o proposito do letramento critico, como pode ser lido em:

[...] no letramento critico, o curriculo se define no processo de producdo do
conhecimento, ou seja, ele se (re)desenha a partir de questdes que emergem
das praticas de letramento escolar organizadas em eventos que objetivam
atender a necessidades de linguagem especificas de uma comunidade de
aprendizes envolta em propdsitos também particulares. (OLIVEIRA, 2010,

p.337).

Portanto, se determinado grupo de alunos tem a necessidade de desenvolver
praticas leitoras e de escrita em situacfes do cotidiano, deve ser desenvolvido um
trabalho articulado, centrado nas experiéncias sociais e nas necessidades dos alunos
guanto aos usos da escrita em suas vivéncias. A objetividade e a persisténcia sao dois

pontos importantes para que o letramento critico seja efetivado.

3.3 Projeto de letramento

Um projeto de letramento é um dispositivo didatico (OLIVEIRA in SATO,
BATISTA JR e SANTOS, 2016) que busca estimular a pratica da escrita, pondo em
pauta reflexdes que implicam levar o aluno a compreender o papel e a funcionalidade
dessa escrita. E importante o aluno entender que escrever é bem mais que reproduzir
informacgdes, ou registrar ideias. A escrita pressupde uma intencionalidade, um
direcionamento, para um fim, um propasito.

Oliveira (2016) afirma que o projeto de letramento tem um traco definidor que
se relaciona sistematicamente a no¢géo de um problema, em busca de sua resolucéo.

A probleméatica mobiliza a busca por acbes coerentes com o meio social em que se
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esta e sera desenvolvido o trabalho. Nesse ambito, o professor dever partir de um
problema para a organizacao do projeto, dimensionando neste aspecto as oficinas, o

qual tera a escrita e/ou a leitura como ferramentas para agéncia social.

Quando o professor se insere no mundo social dos alunos e nos problemas
gue os afligem, seja no ambiente escolar seja em outro [...], a sala de aula
deixa de ser o lugar onde o aluno deve aprender, simplesmente, a ler e a
escrever corretamente (segundo os aspectos formais da linguagem — a
gramatica) para se tornar um espaco aglutinador em que professores e
alunos ( e outros agentes) operacionalizam um plano de carater coletivo
voltado para a realidade que os afeta e para a busca de solugdes que
minimizem as suas dificuldades [...] (OLIVEIRA, 2016, p. 283).

Por conseguinte, cabe ao professor juntamente com outros agentes de
letramento (coordenadores, auxiliares, diretores, entre outros) fazerem bom uso e
proveito da linguagem para a resolucdo de problemas vivenciados por seus alunos,
objetivando a construcdo da autonomia desses. A escola deve ser de fato,
emancipatoria, ainda mais, quando o seu publico alvo ja ndo conseguiu vencer as
barreiras do ensino regular. Em se tratando do ensino para a EJA, os desafios sao
ainda maiores no sentido de motivar, estimular e leva-los a reconhecer o seu potencial.

Logo, é preciso considerar os contextos, para quem se escreve, que publico se
espera atingir e como despertar o interesse pela atividade. Assim, as unidades de
ensino séo primordiais para que se alcancem o0s objetivos. Dentre algumas dessas,
podem se destacar as oficinas de letramento que intencionam oportunizar aos alunos
uma aproximag¢do mais pratica e, por vezes, ludica de abordagem quanto a
determinados temas ou assuntos, sendo esses oriundos de contexto dos alunos.
Objetiva-se levar, assim, o aluno a aprender a aprender, de forma dinamica e pratica.
Fomentar a autoria desses, seja nas atividades no campo escola, seja em suas
praticas pessoais e/ou profissionais.

Conforme destaca Oliveira (2016), o trabalho voltado a pratica do letramento
envolve ndo somente a busca por alcancar alunos que nao saibam ler ou escrever, na
perspectiva do desenvolvimento de capacidades e de habilidades, mas sim no sentido
de desenvolver a pratica social do ler e do escrever para agir na vida social. Implica
utilizar e praticar a leitura e a escrita em situagdes reais de comunicagéo. Assim,

trabalhar com projeto de letramento

[...] impde uma forma de aprender que deve ser entendida, ndo como um
conteddo a ser transmitido, mas como algo a ser (re)construido,
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(re)contextualizado, trabalhado como algo novo — nao vivido -, voltado para o
passado e apontando para o futuro, embora centrado no presente. A
aprendizagem funciona, entdo, como uma forma de construgdo do
conhecimento que se instaura a partir de um processo dialético (relagédo do
passado-presente-futuro; individual-coletivo; local-global). Algo que se
constroi num espaco de movimento (OLIVEIRA; TINOCO; SANTOS, 2014, p.
48)

Em suma, pensar um projeto de letramento € sair do lugar comum e observar
as necessidades dos alunos para, depois, buscar formas de sana-las ou, a0 menos,

minimiza-las.

3.3.1 Oficina de letramento

Em um projeto de letramento, as oficinas de letramento se destacam como
importantes propostas que ressignificam a forma de aprender-ensinar. Essas sao

conceituadas como

Proposta de sistematizacdo de atividades de ensino-aprendizagem da leitura
e da escrita, concebidas como praticas sociais, centradas nos usos reais e
contextualizados da linguagem, materializadas em quatro passos, a saber:
diagnoéstico dos conhecimentos prévios, interesses e necessidades
formativas do aprendiz; sistematizacdo das atividades motivadoras;
sistematizacéo da (re)construcdo dos novos conhecimentos e avaliacdo do
processo. (CABRAL, 2016, p. 514).

Nessa perspectiva, entende-se que 0 ensino considera todo o processo de
aprendizagem, visto que todas as etapas citadas sdo importantes no desenvolvimento
da autonomia do aluno. Contudo, para que isso ocorra de forma satisfatoria, é
imprescindivel que o professor, agente de letramento, atente para os interesses dos
educandos e organize as atividades priorizando a aplicagéo do que eles aprenderam,
ou seja, de seus conhecimentos construidos e (re)construidos.

Por isso, o trabalho com oficinas é uma pratica que favorece tanto o
desenvolvimento do aspecto cognitivo, quanto o desenvolvimento da escrita. Pensar
em um trabalho efetivo que estimule o aluno a escrever € algo que implica ter uma
visdo diferenciada do processo de inser¢cao no contexto do letramento, mediante,
também, a perspectiva da inclusdo social. isso, porque além de favorecer a
aprendizagem significativa do aluno, evidencia aspectos voltados a autonomia, a viséo
de mundo e ao estabelecimento de relagdo entre as vivéncias e o conhecimento de

mundo. Dessa forma:
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0s sujeitos envolvidos sdo conduzidos a compreender que aprender a ler e
escrever € também aprender os significados culturais que estes signos
representam e, com eles, as formas pelas quais as pessoas entendem e
interpretam a realidade, a si mesmo e aos outros. E que isso esta diretamente
relacionado com a possibilidade de participagdo social, do exercicio da
cidadania, da apropriacdo e produgdo de bens culturais. (CABRAL, 2017,
p.128)

Assim, produzir textos por meio de orientagdo, segmento de passos,
experimentacdo, tempestade de ideias, partindo de uma construcdo coletiva e
compartilhada, ou de uma reflexao individual € algo que acarreta desenvolvimento e
aprendizagem. N&o basta escrever. E preciso pensar sobre essa escrita, tomar
consciéncia do porqué usar a escrita em determinadas situagfes. Definir o seu
propésito. O ato de escrever, portanto, deve corresponder as expectativas e as
necessidades comunicativas.

Conforme Cabral (2016, p.517), “é imperativo que o professor conceba a
aprendizagem como social e contextualmente situada, que observe e investigue 0s
conhecimentos que os alunos trazem]...]”. Dessa forma, o docente os levara a
desenvolver sua autonomia pouco a pouco e, ainda, por uma atividade significativa

para ambos em vez de atividades mecéanicas que baseiam-se apenas na norma culta.

As reflexdes acerca da aquisicdo da escrita, seja, tratando de codificacéo,
producdo escrita, ou de decodificacdo, atividade de leitura, também
reconhecidas como alfabetizacdo, parecem, hoje, bastante amadurecidas,
em decorréncia de, ao longo da historia, ter passado por reformulagdes tanto
no que se refere ao proprio conceito formulado, quanto a sua funcionalidade.
Isso se deve ao dinamismo da sociedade que, constantemente, apresenta
novas demandas, o que impulsiona a reinvencdo e busca de novos
conhecimentos e ideias (LOPES, 2016, p. 34).

Logo, conhecer o mundo, comunicando-se, expressando-se deve ser uma
realidade para todas as pessoas. No entanto, 0 que se observa, diariamente, nas
escolas, nas ruas, ou em outros espacos de troca e de desenvolvimento social € o
alto indice de pessoas que néo alcancaram os niveis satisfatorios de aprendizagem.

A busca por tornar as pessoas letradas € um desafio que suscita preocupacdes
guanto ao qué e como se escreve. Assim, o0 que se deve ter em mente como objetivo
para as oficinas de letramento € a compreensao dos alunos quanto a importancia e a

funcdo da escrita em seu mundo. O papel do professor é fundamental neste processo,
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visto que amplia as possibilidades exitosas dos alunos ou, por vezes, pode frustra-los
com orientacfes desvinculadas de seus anseios sociais.

Desmistificar a escrita também é um dos objetivos da oficina de letramento,
visto que ha um mito de que escrever é dificil. Na realidade, a dificuldade se concentra
na falta de leituras, na auséncia de contato com as mudancas na sociedade de forma
mais sistematizada, entre outros fatores. Falta também o uso do conhecimento de
mundo que amplia as possibilidades de escrita orientada as praticas do dia a dia.

Em suma, como afirma Kleiman (2008), as praticas de letramento na escola
devem ser potencializadas pelo planejamento, pelo direcionamento das acoes,
sequenciado por inten¢des que demarcam o avancgo do aluno para o desenvolvimento
de uma escrita reflexiva, centrada na realidade e voltada para a disseminagcéao de

ideias coerentes com os dominios sociais.

3.4 Escrita: consideracdes importantes para a pratica

A escrita € uma conquista que se reporta ao exercicio da cidadania. De acordo
com Marcuschi (2008), a escrita € uma modalidade discursiva relevante e fundamental
para que haja comunicacdo. O ato de escrever € imprescindivel para o
desenvolvimento cognitivo e social do ser humano.

Teberosky (2003) afirma que “escrever é uma atividade intelectual que se
realiza por meio de um artefato grafico manual, para registrar, comunicar, controlar ou
influir sobre a conduta dos outros”. Se ndo houvesse escrita, seria dificil estabelecer
os principios de evolucdo social nos aspectos da politica, da administracdo, da
educacao. Escrever, portanto, mais do que um simples ato de registrar com lapis ou
tinta, € um ato social que se adequa a contextos e a grupos sociais.

Assim, a escrita é importante para que as pessoas desenvolvam perspectivas
de envolvimento com o mundo a sua volta, para que se tornem sujeitos criticos.
Somente a oralidade ndo deteria a capacidade de transpor os tempos em nivel de
registro, uma vez que a memoria é falha e a oralidade permuta a cada pensamento,
logo essa ferramenta é importante, porque registra os fatos, efetivando a historia.

De acordo com Gontijo (2003, p. 17), “todas as produ¢des humanas que se
encontram fora das pessoas e que constituem o requisito fundamental para a

humanizacgéo das novas geracdes sdo produtos da vida social”. A escrita € um desses
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produtos que torna a sociedade um espaco comunicavel, por meio de signos que
registram as condicfes pelas quais o homem se apropria de um conhecimento.
Escrever, neste aspecto, € um ato primoroso e relevante para o desenvolvimento do
ser humano em sua necessidade de apreender o mundo a sua volta.

Na escola, é importante que o aluno perceba a escrita como um instrumento de
possibilidades. Que veja os beneficios e a importancia de se dominar os principios de
tal modalidade da lingua para que a comunicacao seja facilitada em seus mais amplos
sentidos, principalmente, no que se refere a compreender e a perceber as formas
pelas quais 0s modos comunicativos se estabelecem. Apropriar-se da escrita é fazer
valer pensamentos que se tornam realidades por serem codificados no papel.

A escrita tem uma funcéo, designa varios papéis, aparece em inUmeros meios
tecnoldgicos, esta em toda parte. Integra-se de forma direta a vida humana, uma vez
gue para muitas atividades o homem necessita da escrita e, também, da leitura.
Escrever reverbera no¢cdes de um mundo interno e externo, permite comparacoes e
reflexdes acerca de agcbes tomadas e de compreensdes de mundo e de vida.

Logo, escrever € uma atividade fundamental para que o ser humano se aproprie
de um mundo real ou imaginario. Muitas vezes, estabelece fun¢des norteadoras de
como se Ve e se percebe a relacdo entre as experiéncias e o registro de informacdes,
de forma que o ato da escrita pressupde a exposi¢cdo do que se pensa e se percebe
acerca de um mundo que € vivido e explorado com a intencéo pura de compreensao.
Pensar a escrita no contexto escolar é cumprir por meio da atividade docente um
trabalho pensado, sistematizado e orientado. E pensar, primeiramente, na
necessidade do aluno.

Tais acdes integram o processo de desenvolver atividades que levem o aluno
a compreender, interpretar e extrair dela informacdes que subsidiem o
desenvolvimento da escrita na perspectiva de tornar este momento uma construcao
significativa. Para isso, é fundamental que a escola, como agéncia de letramento que
€, possibilite aos alunos a socializagcdo do saber adquirido, do conhecimento de
mundo nas experiéncias em sala e fora dela.

O trabalho de produgcédo de um texto deve ser um ato de retomada de
informagdes e conhecimentos. O desenvolvimento do texto deve preceder um
momento de orientacdo e analise dos objetivos mediante o tema trabalhado, como
também, integrar-se a perspectiva de orientar quem escreve a pensar este momento,

com uma agado que pede inUmeros posicionamentos para a constru¢ao do texto. As
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atividades de escrita devem, portanto, identificar as inten¢des do aluno e as condi¢cfes

a ele oferecidas para a sua producao. Assim, a atividade com escrita

Deve, na verdade, proporcionar ao aluno a consciéncia de seu percurso, de
seu desenvolvimento, na apreenséo gradativa das competéncias propostas.
Deve indicar ao professor as hip6teses que os alunos tém acerca do uso
falado e escrito da lingua, para que, quando necessario, eles reformulem
essas hipéteses, sem a experiéncia amarga e desencorajada de se sentirem
incompetentes, “em erro” e linguisticamente diminuidos (ANTUNES, 2003,
p. 159).

Considerar os resultados apresentados pelos alunos constitui-se em
investimento para o alcance de um escritor que entende o procedimento da escrita
COmo recurso para a descoberta e registro de suas aprendizagens pessoais e sociais.
Para o redimensionamento da escrita é preciso converter o tempo de avaliacdo em
reflexdo e confissdo de erros que possibilitardo o reconhecimento da necessidade da
mudanca. Nesse aspecto, deve-se primar pela reorientacdo, retextualizacdo, como
também valorizar e estimular as tentativas de escrita dos alunos.

Contudo, realizar essas tarefas segundo a maior parte dos professores de

lingua materna nao é facil. Segundo Oliveira (2016, p.5),

Esse aspecto aponta para a necessidade de o professor entender ndo apenas
o processo de escrita ou ‘o que se faz quando se escreve’, mas também o de
ensino ou ‘o que se deve fazer quando se ensina a escrever’. A compreensao
do funcionamento do texto é, dessa forma, o ponto de partida para a
apreensao de possibilidades de ensino da escrita.

Oliveira, ainda, levanta algumas questdes bem pertinentes e presentes em

guase todas as formacdes continuadas de professores:

[...] os cursos de formacgédo de professores tém dado atengéo ao trabalho de
conscientizacdo da linguagem no que diz respeito, especificamente, ao
processo de aquisi¢céo da escrita? Que referenciais de natureza documental,
tedrica e préatica servem de suporte ao professor no trabalho com textos de
escreventes em fase de aquisi¢cdo? (2016, p. 5)

Portanto, tais questionamentos nos mostram que a questdo do ensino da
escrita estd longe de ser solucionada, contudo se ndo nos propusermos a tentar
caminhar por novos caminhos, a mudarmos pouco a pouco a forma de ensinar, 0s

alunos continuardo a olhar a modalidade escrita da lingua de forma negativa.



41

3.5 A escrita por meio do letramento na Educacao de Jovens e Adultos (EJA)

Conforme afirma Chartier (1991), o desenvolvimento da escrita evidenciou
inumeras possibilidades de desenvolvimento nas relagdes sociais. As atividades
humanas, nos primordios, ndo faziam referéncia a real perspectiva de uma escrita
organizada, centrada em livros ou calcada em amplas referéncias bibliograficas. Na
antiguidade, o conhecimento era transmitido oralmente, o que provocava a
interpretacéo de situacdes e a apresentacao de experiéncias pessoais e coletivas.

Os momentos de escrita ndo ocorriam na forma convencional da atualidade, na
qgual se manuseiam livros, artigos, panfletos e outros. Com 0 crescimento e
transformacao da sociedade e das formas de educar, o homem passa a estabelecer
novas possibilidades de aprender a fazer registros e criar instrumentos que facilitem
e gque estimulem a escrita.

Com o crescimento da sociedade, Chartier (1991) ressalta que as
necessidades expressas no desenvolvimento das relagbes sociais constituem a
evolugdo da escrita e das diversas formas de realiza-la. O homem passa a buscar
significacdo para o ato de escrever e suas compreensdes, como também as situacdes
de trabalho e as relacbes entre os grupos sociais. Assim, as praticas de escrita
passam a conotar a necessidade de compreensdes quanto a sua funcionalidade. Com
o tempo, essa busca passa a denominar-se de letramento.

Conforme Freire e Macedo (1990), esta relacao pratica, estabelecida entre o
homem e as formas de perceber o mundo a sua volta, culmina no desenvolvimento
da linguagem, da ampliacdo do vocabulario e das formas de escrita frente as suas
necessidades representativas. O crescimento da sociedade e a divisdo dos grupos
sociais colaboram para o desenvolvimento do processo de escrita tanto pela
exploracdo da imagem bem como pela disseminagdo de informagbes e
conhecimentos. O ato de escrever passa a tomar uma dimens&do que instiga o
interesse e a intencao de leva-la a outros grupos, expandi-lo, favorecer a abertura e
as possibilidades de conquista por meio da apropriacdo de conhecimentos. Assim, a

relacdo do homem com o mundo perpassa pela escrita, como se afirma em:

Durante muito tempo, esses seres, que estavam se fazendo, “escreveram” o
mundo mais do que falaram o mundo. Tocavam diretamente o mundo e agiam
diretamente sobre ele, antes de falarem a seu respeito. Algum tempo mais
tarde, no entanto, esses seres comecaram a falar a respeito do mundo
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transformando-se. E comecaram a falar a respeito dessa transformacéo.
Depois de outro longo periodo de tempo, esses seres comegaram a registrar
graficamente a fala a respeito da transformacéo. A leitura do mundo precede
mesmo a leitura da palavra. Os alfabetizandos precisam compreender o
mundo, o que implica falar a respeito do mundo. (FREIRE; MACEDO, 1990,
p. 32).

A significacdo da escrita se da mediante o envolvimento que o homem passa a
ter com este processo educacional. A escrita passa, pois, a ser mais do que um ato
abstrato e dissociado da vida em sociedade, para integrar-se as experiéncias de cada
ser humano, envolvendo grandes possibilidades de troca, de construcdo e de
apreenséo de conhecimentos. O ato de escrever, portanto, torna-se um instrumento
gue favorece a descoberta, promove a inser¢cédo do ser humano em sociedade, integra
o processo de formacéo e a identidade pessoal bem como a aquisi¢do da autonomia
e a vivéncia da cidadania.

Para auxiliar os alunos no processo de ensino-aprendizagem e de inser¢céo na
sociedade letrada, a escrita tem seu papel fundamental. Porém, ainda hd uma grande
lacuna na sociedade promovida pela néo alfabetizacéo, pelo ndo habito do registro
escrito e pelas falhas quanto ao letramento. Para tanto, abordar as questbes que
implicam na efetivacéo de préticas de letramento, observando sua importancia para o
desenvolvimento humano, é primordial.

Conforme observa Santos (2016), o ensino na perspectiva do letramento
implica rever abordagens tedricas e metodoldgicas para que essas deem énfase ao
processo de ensino-aprendizagem e ampliem as possibilidades de colocar o aluno em
contato com praticas letradas significativas. E um processo que desafia a efetivagéo
de um planejamento que considere a realidade do aluno e a necessidade, bem como
a sua subjetividade. As praticas de letramento devem, ainda, considerar as praticas
sociais, culturais e discursivas.

O letramento € um dos principais instrumentos usados para que o individuo
construa conhecimento quanto as praticas de leitura e de escrita e para que aprenda
a exercer cidadania, dai a importancia de despertar o interesse do aluno pela leitura
e escrita em seus usos sociais. Por isso, ao se trabalhar a escrita com alunos da EJA,
deve-se, sempre, apresentar os porqués de se realizar determinada aula. E € nessa
perspectiva, que trabalhar por meio de oficinas possibilita ampliar conhecimentos,

construir novas redes e estabelece novas conexdes que promovem O crescimento
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pessoal do aluno por meio da escrita em praticas sociais reais. Corroborando dessa

mesma visao, tem-se

Concebendo as praticas de leitura e escrita como sociais, o letramento pode
ser conceituado como fenémeno sociocultural humano das sociedades
grafocéntricas, que denota estado ou condicdo do grupo social ou do
individuo, como consequéncia de ter-se apropriado da escrita e de suas
praticas sociais. (CABRAL, 2016, p 518).

Ressaltar a importancia da escrita para a formacao do sujeito como cidadao é
primar pela superacdo de obstaculos referentes aos conceitos negativos quanto ao
uso da escrita que se formularam ao longo dos anos. Os alunos da Educacédo de
Jovens e Adultos (EJA) trazem em sua bagagem escolar os tracos da desigualdade,
do tempo nao direcionado para os fins da alfabetizacdo construtiva e significativa. Sao
pessoas que perderam os estimulos principais da Educacédo Infantil e do Ensino
Fundamental, por ndo obterem a garantia do acesso a educacao, tendo na infancia a
necessidade familiar de sobrevivéncia e ndo de prioridade com a formacao intelectual
do ser em sua totalidade.

Assim, os alunos devem ser estimulados a pensar, a compreender o que leem
e escrevem, a perceberem que a escrita propicia o acesso a oportunidades melhores
e lhes promove a percepcao consciente e critica do meio em que estdo inseridos.
Além disso, muitos alunos matriculados na EJA ja desempenham funcdes
profissionais, o que evidencia a grande necessidade de estimulo quanto ao ensinar-
letrando. O letramento, portanto, contribui para o pleno desenvolvimento das funcées
sociais, visto que favorece ao ser humano o conhecimento de determinadas situacées
por meio de interpretacéo de fatos e auxilio no processo de formacao de cada cidadao
a partir de seu espaco vivencial, de sua necessidade.

O letramento proporciona, dessa forma, na realidade escolar, a oportunidade
de provocar a mudanga quanto aos aspectos de trabalhar a escrita como fonte de
descoberta, de aquisicdo de informacdes que evidenciem a capacidade de o homem
interagir em sociedade com criticidade, ou seja, de usa-la para atingir fins reais e nao
somente relacionados a livros didaticos. Em suma, a escrita, em sentido pedagdgico,
serve como ferramenta educativa e transformadora para o exercicio dos letramentos.

Para Kleiman (2008), a escrita tem efeitos que garantem a manutencgéo de
caracteristicas da espécie humana e abrindo espaco para a integracdo a vida

moderna, bem como a igualdade quanto ao direito a oportunidades. A escrita
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proporciona o entendimento da realidade e a insercdo a sociedade, promovendo
ascensado e mobilidade social. Uma sociedade letrada apresenta amplitude em seu
desenvolvimento econémico, passando a ser agente necessario para a distribuicdo
de riquezas, para o0 avanco da produtividade e para a emancipagao dos grupos sociais
marginalizados.

Neste aspecto, importa que o aluno seja levado a condicdo de desenvolver a
escrita sempre pensando na reflexdo de suas hipéteses de registro. A mediacdo e a
intervencao do professor séo a chave para que haja a compreensao do que vem a ser
efetivamente necessario para o desenvolvimento de uma proposta que valoriza suas
aquisicoes. Assim, o processo de escrever deve fazer referéncia as possibilidades de
envolvimento com um espacgo que ressalte a liberdade de ousar a representacdo de
suas experiéncias, conhecimentos e vivéncias.

Para isso, cabe ao docente utilizar este instrumento e proporcionar o
conhecimento dos diversos tipos de escrita, por meio de oficinas de letramento, aos
alunos que possibilitem a reflexdo das fungdes da escrita em seu mundo, visto que se
escreve para um propésito, seja este, de deleite, da aquisicdo de informacédo, por
curiosidade, para confirmacao de hipbteses, entre outros. Seja qual for a motivacao,
essa faz parte de um projeto maior que concentra as inten¢des do escritor. A escrita
nao se ensina de forma mecanica, em aulas que todos aprendam da mesma forma.

Logo,

Ao mobilizar saberes, recursos, capacidades e conhecimentos para
desenvolver agdes, o professor ressignifica a ideia de ensinar, pois também
aprende com os alunos, deixando de ser apenas um transmissor de
conhecimento para assumir, efetivamente, o papel de agente de letramento
(SANTOS, 2012, p. 63).

A escrita deve ser orientada pelo professor para que haja sistematizacao e
organizacgéo dos elementos representativos como forma de registrar acontecimentos,
descobertas e situacdes pessoais. Priorizar tais aspectos proporciona a efetivacao de
um ambiente de liberdade de expressdo, em que o processo do registro escrito se
torne uma tarefa mais natural. Os alunos, nesse contexto, sentem-se mais a vontade
para expor sua opinido, relatar suas experiéncias sem receios.

E preciso que o sujeito desenvolva o sentimento de pertencimento por meio da
escrita. Sato, Batista Jr e Santos (2016) ressaltam a importancia de se formar

cidadaos reflexivos, que escrevem por suscitarem a davida, por terem a necessidade
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de buscar respostas, de construir conhecimentos, de formular novos conceitos frente
ao entendimento do que vem a ser necessidade para a sua formacéo do cidadéo.
Com essa compreensao, as oficinas de letramento devem ser pensadas, sempre, com
base no que ja é sabido pelos aprendizes, para a partir desses conhecimentos
construir novos e, assim, alcancar um aprendizado significativo para os alunos dessa

modalidade de ensino — EJA.

3.6 Abordagens relevantes para o ensino da escrita

Neste item, apresentaremos cinco abordagens de escrita distintas, conforme
Ivanic (2004): a escrita como habilidade, a escrita como produto; a escrita como

processo, a escrita por meio de géneros textuais e a escrita como pratica social.

3.6.1 A escrita como habilidade

Nessa perspectiva, ha uma crenca fundamental de que a escrita consiste em
aplicar o conhecimento de um conjunto de padrdes e regras linguisticas para relacbes
de simbolos sonoros e construcdes de frase, ou seja, trata-se de um ensino explicito
de fonética, de regras linguisticas. De acordo com Ivanic (2004, p. 227), o que conta

como boa redacédo para essa visao:

[...] & determinado pela correcdo da letra, palavra, frase formacédo do texto.
Esta versdo extrema da crenca de que a escrita é (apenas) um conjunto de
padrdes € mais comum em discursdes de escrita que estdo extremamente
focados em palavras e frases, mas podem se referir a trechos mais longos de
texto também, com prescri¢cdes para ligagdes coesivas e estruturas dentro e
entre paragrafos que sao independentes do tipo de texto.

Assim, entende-se que embora ja tenha ocorrido uma mudanca nos curriculos
qguanto ao trabalho com a escrita, ainda ha uma por¢cdo substancial dos que se
baseiam nessa abordagem, ja que parte do ensino voltado a escrita se concentra nas
habilidades linguisticas autbnomas de ortografia, pontuagédo e estrutura de frases.
Esse ensino pode ser explicitado em exercicios, nos quais 0s alunos dedicam sua
atencao a padrdes linguisticos, e sua escrita é avaliada pela preciséo que reproduzem
esses modelos gramaticais. Segundo Lea e Street (1998), o aluno é visto a partir do
seu déficit durante a correcdo de seu texto, ou seja, a partir daquilo que ele ndo sabe
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e precisa aprender, de modo que a redacado é tida como o reflexo de habilidades
técnicas e instrumentais de uso da lingua.

Cabe salientar, que néo é inadequado ensinar regras gramaticais. O erro esta
em dissocia-las das préaticas sociais, dos propdsitos linguisticos. Trabalhar o
letramento apenas dentro desse modelo é desconsiderar a trajetoria anterior de
letramentos do aluno e atribuir a ele a responsabilidade de desenvolver competéncias
cognitivas e metacognitivas de leitura e de escrita para adaptar-se as producoes
textuais, de modo que qualquer insucesso com o uso da escrita, nesse dominio, passa

a ser de inteira responsabilidade do aluno.

3.6.2 A escrita como produto

Nessa perspectiva, a escrita € tratada como uma atividade valiosa em Ssi
mesma, ou seja, trata-se de um discurso da escrita como produto da criatividade do
autor, também conhecido por abordagem de “auto-expressao criativa”. Essa visao,
conforme Ivanic (2004), esta ligada a crenca de que as pessoas aprendem a escrever,
escrevendo. Logo, aprender a escrever envolve escrever o0 maximo possivel.

E essa técnica, a qual se concentra no texto escrito, preocupa-se,
principalmente, com o conteddo e com o estilo em detrimento da forma linguistica, isto
€, 0 autor estd preocupado com o significado central. Assim, tanto 0os processos
mentais como as caracteristicas do texto ficam em segundo plano. Contudo, ha um
grande problema nessa visdo de escrita que € passado até hoje por diversos

professores e até pela midia:

Essa crenca sobre a natureza da escrita gera juizos de valor sobre o que
conta como “boa” escrita em termos de conteudo e estilo, em vez de, ou além,
em termos de precisdo. Sugiro que essa crencga sobre escrita se origina no
prazer da literatura. Muitos professores de escrita também sdo professores
de literatura e aprenderam como estudantes de literatura a criar a escrita de
uma vasta gama de novelas, poetas, dramaturgos e ensaistas, ndo é de
surpreender que as crengas e valores deste dominio sejam transferidos para
0 ensino da escrita. (IVANIC, 2004, p. 229).

Essa crenca sobre aprender a escrever tem duas subcrencas. A primeira é a
de que as pessoas escrevem mais e, portanto, desenvolvem-se mais como escritores,
caso tenham a possibilidade de escrever sobre topicos interessantes, inspirados

principalmente em escritores relevantes. A segunda, relacionada a primeira, € a de
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que, ao ler um bom texto, uma boa escrita, acessa-se um modelo e tem-se estimulo
para aprender a escrever. Por exemplo, caso o aluno realize a leitura de textos de
Machado de Assis, um escritor relevante para a literatura brasileira, facilitaria a escrita,
visto que ter-se-ia acesso a um bom modelo e a um bom estilo para se escrever.
Segundo lvanic (2004), essa abordagem de escrita trata os aprendizes como
autores, orientando-os a tarefa de escrever longamente sobre um ou mais tépicos
estimulantes, ajudando esses alunos a gerar conteddo e vocabulario para esses

tépicos. Dentro deste discurso:

[...] nenhum objetivo ou contexto para a escrita precisa ser especificado, e a
maior parte do contedo vem da prépria experiéncia dos alunos. Por esse
motivo, grande parte da redacao produzida por essas abordagens de ensino
€ narrativa pessoal, descric6es de lugares ou eventos dentro da experiéncia
dos alunos, ficcdo baseada nas experiéncias deles e discussdes de topicos
sobre os quais os alunos tém conhecimento e opinides. (IVANIC, 2004, p.
229).

Portanto, o que conta como boa escrita advém de critérios extraidos da
Literatura e ndo do letramento funcional cotidiano. A escrita é avaliada tanto pelo
conteudo, quanto pelo estilo, quanto por sua precisdo. A efetividade dessa se da em
conseguir despertar as emocdes, a imaginacao do leitor, e ndo em relacdo a sua
funcd@o em préticas sociais da escrita.

E importante ressaltar que esse discurso, até hoje, é bastante repassado tanto
nos letramentos académicos, quanto nos letramentos escolares, o que gera frustracao
nos alunos que ndo conseguem ascender na escrita de determinados géneros

literarios.

3.6.3 A escrita como processo

A escrita como processo se destaca como aporte para o desenvolvimento de
acOes que integram a dinamica do trabalho centrado no eu e no coletivo. Evidencia-
se como resultado de uma atividade verbal, consciente e criativa que compreende o
desenvolvimento de estratégias concretas de acdo, bem como a escolha dos meios
adequados para que o texto seja registrado e expresso conforme as orientagoes
postas mediante a necessidade de um grupo. Assim, pressupbe organizacao,

orientacdo e encaminhamentos.
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Conforme Ivanic (2004, p. 231), essa abordagem mudou a atencéo do produto
para 0s processos de escrita e se preocupou com 0S processos na mente. Como
consequéncia dos resultados dessa pesquisa, professores de redacdo comecaram a
prestar mais atencao aos processos praticos de planejamento, redacao, e revisdo do
texto do que as caracteristicas do produto. Contudo, arraigado a essa crenca veio a
ideia de que para aprender a escrever, deve-se aprender, também, 0s processos de

aprendizagem, como é assinalado por lvanic em:

Um corolario inevitavel de conceituacdo da natureza escrita é a visdo de que
aprender a escrever deve incluir a aprendizagem dos processos e
procedimentos para compor um texto. Essa visdo de aprender a escrever, em
principio, abrange tanto os processos cognitivos quanto os préaticos. Sao
extremamente acessiveis ao ensino explicito (IBIDEM, 2004, p. 231).

Essa visdo do aprender a escrever € bem atraente, porque apresenta uma
sequéncia inerente. Por esse motivo, desde o fim da década de 1980, muitos
programas e livros utilizam dessa perspectiva com capitulos e atividades dedicadas a
geracdao de ideias, planejamento, redacao e as varias maneiras de fornecer e trabalhar
com feedback sobre rascunhos, reviséo e edigcao.

O problema surge quanto a avaliacdo dessa abordagem, pois quando o foco se
encontra no processo, é perverso que se foque também no produto. Por outro lado, o
processo é realmente apenas um meio de um fim: o objetivo de aprender e melhorar
0S processos envolvidos na escrita tem o objetivo de melhorar a qualidade do
resultado final, ndo por si. Por essa lacuna na avaliacdo, muitos que trabalham a
escrita como processo, dividem a avaliagcdo entre a qualidade do processo e a

qualidade do produto.

Além de amplas distingdes entre narrativa, descritiva e expositiva
argumentativa, a abordagem do processo nao prestou atencao as diferencas
nos aspectos do tipo de texto, contexto e finalidade da escrita. Os processos
praticos da escrita fazem parte do evento de escrita, mas apenas uma
pequena parte. (IVANIC, 2004, p.232).

Em suma, nessa visédo de escrita, além de se exigir do aluno a composic¢ao do

texto escrito, exige-se, ainda, a reflexdo acerca do processo de feitura desse texto.
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3.6.4 A escrita por meio de géneros textuais

Ivanic (2004) conceitua essa abordagem por outro nome — abordagem do
género, o qual foi utilizado, principalmente, na Austrédlia, em meados do final da
década de 1980. Essa pratica do aprender a escrever, mais uma vez, foca na escrita
como um produto, contudo presta atencdo a maneira pela qual o produto é moldado
pelo evento do qual faz parte. Nessa perspectiva, aprender a escrever significa
aprender caracteristicas de diferentes tipos de escrita que servem a propdésitos

especificos em contextos especificos. Para Street (apud Garcia, 2016, p. 248):

[...] neste caso, a forma e o0 uso da leitura e da escrita estdo atrelados a certas
concepgdes do conhecimento, da identidade grupal e, dos modos de ser e
estar nos contextos sociais. Portanto, os letramentos dos sujeitos estarao
sempre dependentes desses contextos, e, das relacdes de poder
predominantes.

Observa-se que essa visdo da escrita como um conjunto de tipos de texto
moldados pelo contexto social amplia a visdo do que esta envolvido na escrita para
incluir também aspectos sociais do evento da escrita. Isto €, quanto a escrita como
processo, ja se verifica um avanco, ja que se considera o fim social. Dessa forma, a
boa escrita ndo € apenas a escrita correta, mas a escrita que é linguisticamente

apropriada ao objetivo a que se serve. Dessa forma,

Essa vis8o da natureza da escrita tem uma implicagéo clara para aprender a
escrever. Os alunos precisam aprender as caracteristicas linguisticas dos
diferentes tipos de texto para poder reproduzi-las adequadamente para servir
a propdsitos especificos em contextos especificos. (IVANIC, 2004, p. 233).

Nesse tipo de ensino, é possivel adquirir o conhecimento linguistico
implicitamente, afinal de contas, escritores através dos tempos aprenderam a adaptar
seus escritos as demandas de diferentes contextos sociais sem ensino explicito. No
entanto, € uma caracteristica desse discurso de aprender a escrever que esse
conhecimento é melhor aprendido a partir de instrugdes explicitas.

Subjacente a essa abordagem, estdo os “géneros de poder”, ou seja, ha uma
énfase especial no ensino das caracteristicas do que se pensa serem “géneros
poderosos” — 0s tipos de texto que estdo associados ao sucesso em contextos

educacionais e burocraticos: tipos de textos que dependem de uma boa dose de
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nominalizacdo e de empacotamento® de substantivos em frases para compactar
significado. No Brasil, esse discurso pode ser exemplificado pelo género redacéo,
solicitado pelo certame ENEM, pois se observa que por trds do dominio das
caracteristicas desse género textual, estdo relacbes de poder impostas pela
sociedade.

De acordo com Ivanic (2004, p. 233), o critério dominante que conta para que
um texto seja considerado bem escrito, nessa perspectiva de ensinar a escrever, é a
apropriacao, referindo-se a escolha de caracteristicas linguisticas apropriadas para
um tipo de texto especifico. J& para fins de avaliacdo, em contextos pedagdgicos, isso
significa que uma redacao com algumas imprecisdes e talvez sem graca em termos
de contetdo e estilo pode, no entanto, vir a ser classificado como excelente para
demonstrar as caracteristicas apropriadas para o0 tipo de texto atender as
caracteristicas especificas para um determinado contexto.

N&o obstante, essa perspectiva deve ser vista de forma critica, pois conforme
Fairclough (apud Ivanic, 2004, p.233), “é necessario perguntar “apropriado, de acordo
com quem?”. E preciso desafiar as convencdes de apropriacédo da escrita & luz das
politicas sociais e reconhecer alternativas ao que € considerado normas
“apropriadas”, pois ha praticas de escrita que podem representar melhor as visdes de

mundo menos dominantes e de grupos sociais menos privilegiados.

3.6.5 A escrita como prética social

Nas crengas sobre a escrita que subjazem a esse discurso, o “evento da
escrita” € muito mais significativo do que nos discursos anteriores. No discurso do
processo de escrita, 0 evento € reduzido aos proprios processos de escrita; ja no
discurso de género da escrita, o papel do evento limita-se a moldar as caracteristicas
linguisticas. No discurso da escrita sobre praticas sociais, no entanto, o texto e 0s
processos que o compdem sao indissociaveis de toda a complexa interacédo social
gque constitui 0 evento comunicativo em que estdo situados, e 0 significado esta

vinculado as finalidades sociais do texto. Assim, escrever € uma comunicacdo

orientada a propdsitos em um contexto social.

3 Forma de referenciacdo que sumariza as informacdes contidas em segmentos precedentes do texto,
encapsulando-as sob forma de expressdao nominal, isto é, transformando-as em objetos do discurso.
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Conforme Ivanic (2004), a énfase € dada as praticas sociais nas quais o0 evento
da escrita estad incorporado. Significa, entdo, que essa abordagem também se
preocupa com o contexto sociocultural mais amplo da escrita: os significados e valores
sociais da escrita e as questdes de poder. Portanto, essa forma de trabalhar a escrita
atinge todos os contextos culturais em vez de privilegiar apenas os tipos de escrita

associados a educacao e a outros contextos formais. E ainda:

A visdo de como as pessoas aprendem a escrever associada a essa visao da
natureza da escrita € que elas aprendem implicitamente participando do
letramento socialmente situado em eventos que cumprem objetivos sociais
relevantes e significativos para eles. Isso envolve aprender ndo apenas a
composicdo e a construgdo do texto linguistico, mas também por quem,
como, quando, a que velocidade, onde, em que condi¢des, com que midia e
com que finalidade os textos séo “escritos”. (IVANIC, 2004, p.235).

Essa mesma visao de escrita foi desenvolvida, em particular, pelos teéricos dos
Novos Estudos de Letramento (BARTON, 1994; BARTON & HAMILTON, 1998;
BARTON ET AL., 2000; BAYNHAM, 1995; HANNON, 2000; STREET, 1984, 1995).

Nesses estudos, conforme Oliveira (2010, p.329),

argumenta-se que os letramentos, vistos como préticas sociais, necessitam
ser melhor entendidos nos seus contextos sociais e histdricos; séo fruto de
relagfes de poder; servem a prop0sitos sociais na construcéo e troca de
significados; formatam e sdo formatados pela cultura; sofrem interferéncia de
posicdes ideoldgicas, podendo estas serem explicitas e implicitas.

Logo, trabalhar com a escrita dentro dessas perspectivas significa percebé-la
como ferramenta, a qual serd utilizada com determinado propésito, em um contexto
real por meio de um género textual, mas sendo esses escolhidos apds o surgimento

da necessidade de cada sujeito.

3.7 Géneros textuais como ferramentas de ensino

A escrita esta arraigada a situacdes de poder e a apropriacdo dessa ferramenta
possibilita aos sujeitos se inserirem e participarem, ativamente, nos espacos sociais,
ja que as diferentes maneiras de se relacionar em nossa sociedade contemporanea
preveem usos da escrita. Nessa visdo, € natural visualizarmos inameras
possibilidades de situagBes em que os letramentos sédo parte integrante das praticas

sociais. De acordo com Oliveira (2010, p.330):
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entender que o letramento é mediado por textos implica naturalmente ter
consciéncia de que o uso de determinados textos depende do sistema de
atividades no qual as pessoas estao inseridas, noutros termos, depende dos
papéis que as pessoas exercem e do que elas necessitam fazer por meio
desses textos em determinadas situacgdes.

A partir dessa perspectiva € que surge, por conseguinte, a ideia de que 0s
letramentos, delineados por diferentes fins, sdo concretizados por meio de géneros
textuais. Logo, a concepc¢do de género adotada é crucial para o professor, no papel
de agente de letramento, intervir junto aos seus alunos. Ou seja, sdo 0os dominios
particulares, as necessidades de cada um que determinam a escolha do género
textual e ndo o contrario. E, ainda, “nada do que fizermos linguisticamente estara fora
de ser feito em algum género” (MARCUSCHI, 2002, p. 35). Dessa forma, ao
desempenharmos acdes sociais, trocas, comunicagdes e registros o fazemos por
meio de géneros e dai a importancia de percebé-los como ferramentas de ensino.

Para que esse processo de ensino-aprendizagem seja significativo, deve-se
compreender que a escrita traz elementos significativos para a construgcdo humana,
como fator importante para o processo de expressédo da subjetividade do sujeito. O
professor deve organizar suas atividades selecionando as que forem mais
significativas para seus alunos e criando condicbes para que sejam realizadas. As
praticas de trabalho consideram, portanto, o papel e a responsabilidade de efetivar
acOes dinamicas e centradas nas perspectivas de um ensino criativo, que busca a
autonomia quanto aos usos da escrita. Essas acdes conduzem o aluno a dar
continuidade ao processo de aprendizagem, todavia deve considerar que o aluno da
EJA ja detém muitos conhecimentos, os quais ora séo integrados ao que esta sendo
aprendido, ora entram em conflito com eles, causando tensdes proprias de um
processo de ensino dialético de interacdo social.

Por isso, o professor deve valorizar as experiéncias dos alunos jovens e
adultos, partindo do que eles possuem acumulado como conhecimento e incentivando
o desenvolvimento das praticas de escrita, as quais perpassam a otica de um trabalho
direcionado para um objetivo fim, sendo esse alicercado em géneros textuais os quais
possibilitam a dindmica do aprender a aprender, do construir e reconstruir. O
conhecimento, nessa abordagem, vai sendo construido pouco a pouco, valorizando,
segundo Oliveira (2010), os diferentes agentes de aprendizagem. Nesse contexto,

ratifica-se a importancia dos géneros textuais como relevantes ferramentas, pois
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conforme afirma Bazerman (2005, p. 31) apud Oliveira (2010, p. 330), eles “séo parte

do modo como os seres humanos dao forma as atividades sociais”.

3.8 O professor como agente de letramento

Uma representacdo comum € a de professor como mediador, ou seja, aquele
gue esta no meio, que relaciona a interacdo entre leitor e autor, arbitrando acerca das
interpretagdes e significados. Essa visdo é incompleta, visto que o docente atua de
outras formas, assumindo o papel de mediador de instrumentos — agente de

letramento. De acordo com Kleiman (2006, p. 82):

Um professor-agente de letramentos € um mobilizador dos sistemas de

conhecimento pertinentes, dos recursos, das capacidades dos membros da

comunidade [...] um promotor das capacidades e recursos de seus alunos e

suas redes comunicativas para que participem das préticas sociais de

letramento, as praticas de uso da escrita situadas, das diversas instituices.

Kleiman (2006) enfatiza que a atuacdo do professor é primordial como agente

de letramento, bem como mediador, que exerce um papel intermediario entre dois
interessados, sendo um que negocia e outro que arbitra. Nessa mesma viséo, Oliveira

(2010, p. 51) ainda acrescenta que

Ao assumir a posicdo de agente, o professor adota uma cultura de
aprendizagem diferente, alternativa, identificando-se como um ‘mediador
agentivo’ de natureza coletiva que opera uma via de mao dupla e ndo como
um ‘mediador mental’, voltado para o desenvolvimento individual ou para uma
articulagao limitada porque circunscrita na relagdo ‘um a um’, e de forma
unilateral (de quem sabe para quem nao sabe).

Assim, o professor deve assumir a funcéo de mediador entre sujeito e objeto,
regulando as interacdes, estimulando os diferentes usos da escrita, a qual, aqui, € um
instrumento, artefato que deve ser usado para resolucdo de problemas. Para isso, é
preciso mobilizar recursos, pessoas, integrar projetos, e direcionar recursos a fim de
gue a escrita seja desenvolvida como atividade estimulante, instigante, compartilhada
e dinamica.

O agente de letramento, ao realizar a identificagdo do que promove a reflexao
e a pratica da escrita, tendo como base a valorizacdo do conhecimento prévio do
aluno, passa a ter como aporte informacdes que norteardo as dinamicas e acdes que

deverdo motivar a escrita. E preciso mostrar ao aluno que ele é capaz e para isso as
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atividades devem corresponder ao seu potencial, ndo sendo expostos a objetivos que
estdo além de suas capacidades. Cabe ao professor exercitar a sensibilidade quanto

a perceber o que o aluno é capaz de realizar, e como devera ser cobrado. Assim,

Um professor competente, portanto, € aquele que desenvolve capacidade de
mobilizar recursos cognitivos (conhecimento aprofundados, operac¢fes
mentais, capacidade critica) capacidades relacionais, procedimentos,
técnicas, atitudes para enfrentar situacBes probleméticas, dilemas. (...) Um
professor serd mais competente quanto mais souber imaginar, refletir,
articular as condi¢cdes que possibilitem aos alunos aprender melhor e de
forma mais duradoura — a desenvolver suas estruturas cognitivas e seus
recursos de pensar e agir — de modo a se constituirem como sujeitos
pensantes e criticos, ou seja, competentes. (LIBANEO, 2008, p.87).

O professor que almeja ser um agente de letramento deve refletir sobre os
modos de atribuir sentido as praticas de leitura e de escrita efetivadas nas situacdes
de ensino-aprendizagem, visto que muitos professores falam em alfabetizar-letrando
ou em ensinar por meio de géneros textuais, contudo apenas aglutinam, em suas
praticas escolares, um discurso inovador com préticas tradicionais de ensino. Para

Oliveira (2010, p.335), trabalhar nessa (re) invencao do ensinar:

requer a implementacdo de programas de letramento que respondam as
aspiracfes do grupo a que se destina, oferecendo a ele a possibilidade de
usar a leitura e a escrita de forma funcional, ou seja, como um instrumento
gue possibilite alternativas para resolver problemas de ambito local ou que
esteja sintonizado com os desejos e sentimentos daqueles a quem esta
enderecgado. Escutar esse ‘outro’ exige do professor e / ou do pesquisador na
area atitudes de engajamento e de responsabilidade social, além da
habilidade para se colocar como ‘insider’ nesses contextos.

Nessa perspectiva, reafirma-se a importancia do direcionamento quanto ao
trabalho com a escrita na EJA, uma vez que muitos alunos trazem grandes lacunas
guanto ao ato de ler e escrever, necessitando, na maioria dos casos, serem
alfabetizados e letrados. Cabe ao professor, entéo, investir em atividades e situacdes
significativas, que possibilitem ao aluno o contato com textos, bem como a
oportunidade de produzi-los de forma dinAmica, sem uma forma Unica e mecanica de
realizagdo. E, ainda, deve se colocar como ‘insider’ nesses contextos a fim de
entender as reais necessidades de seus alunos.

Em suma, o agente de letramento, como o préprio nome “agente” preconiza,
deve ser humano no sentido de entender os anseios de seus discentes para, por meio

de artefatos educacionais como a escrita e 0s géneros textuais, transformar a vida
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desses, gerando possibilidades de utilizar esses instrumentos como forma de poder.

Ademais,

O papel da escola deve ser o de garantir ao aluno o0 acesso a escrita e aos
discursos que se organizam a partir dela”. Logo, o papel da escola néo é
simplesmente “ensinar a ler e a escrever’, mas letrar, criar condicbes que
permitam que os individuos exercam a leitura e a escrita de forma mais plena
e autbnoma nas praticas sociais letradas. Criar essas “condigbes € tarefa
primordial de qualquer projeto de educacédo linguistica, uma vez que a
insercdo na sociedade letrada é requisito indispensavel para a construcéo da
cidadania e de uma sociedade democratica, além de constituir direito
inalienavel do cidadao”. (BAGNO; RANGEL, 2005, p. 69).

Assim, embora esse item focalize no papel do professor como agente de
letramento, é sabido que todos aqueles que participam da comunidade escolar
também sao colaboradores do projeto de letramento e, por sua vez, devem auxiliar na
articulacdo das acbes que possibilitardo que o aluno seja plenamente inserido na

sociedade letrada. Pois, como afirma Kleiman (2005, p.53)

Ao contrario do superprofessor, esse agente ndo precisa saber tudo sobre a
lingua escrita, sobre as linguagens nao-verbais, sobre as novas préaticas
sociais emergentes, porque, ao se engajar em préticas de letramento, estara
engajado numa atividade colaborativa em que todos tém algo com que
contribuir e todos tém algo a aprender.

Em suma, os conhecimentos construidos sédo feitos em comunidade de
aprendizagem, e por isso, € imprescindivel lembrar que os sujeitos envolvidos séo
pessoas com trajetérias de vida bem diferentes, com valores diferentes e com
escolaridade diferente. Logo, as atividades devem ser organizadas com propésito de
integra-los na resolucéo do objeto de ensino, por conseguinte, isso sO sera alcancado
se 0 professor se propuser a ser um colaborador nessa pratica de aprender, a qual

depende de um fazer coletivo.

3.9 Abordagens colaborativas

A principio, é importante ressaltar que boa parte do ensino de lingua

portuguesa, atualmente, ocorre por meio de abordagens funcionais.

[...] que estou chamando de “abordagens funcionais” que operam com uma
versdo limitada de visdes de escrever e aprender a escrever [...]. Essas
abordagens para o ensino da escrita envolvem o ensino em contextos
simulados, onde a énfase esta no cumprimento adequado de uma meta social
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especificada — uma meta especificada por alguém com autoridade, como um
empregador, ou imposta pela burocracia, ao invés dos proprios objetivos do
aluno. (IVANIC, 2004, p. 235).

Nessas abordagens, os alunos recebem tarefas de escrita que estéo,
abertamente, situadas em um contexto particular, e para as quais sdo ensinados
explicitamente a como atender as exigéncias desse contexto especifico. Nota-se,
entdo, que ja se considera contextos — ja € uma proposta de ensino mais ampla — que
aguelas que se concentram, apenas, nas regras e nos padrdes linguisticos do texto.
Contudo, é importante ressaltar que esses contextos sédo criados, em salas de aula,
para simular situacfes reais. Esquece-se, assim, que as proprias instituicbes e as
salas de aula j& sao ricas em oportunidades de comunicacao para aqueles que estao
alertas para elas.

Ja nas abordagens colaborativas, o ensino € orientado para a resolucédo de
problemas. Tal como qualquer acdo humana no mundo, ao elaborarem proposta de
atividade, professores e alunos precisam se posicionar frente a resolucdo de um
problema, o qual é o verdadeiro objeto de ensino. Isso exige um esforco colaborativo,
permeado de incertezas, dificuldades, conflitos e negociacbes (OLIVEIRA, et al.,
2014).

Ivanic (2004), em seu artigo “Discursos da escrita e aprender a escrever”,
sugere que o professor que trabalhar com escrita deve conhecer todas as abordagens
e fazer uso de todas a depender do propdsito. Isto €, uma abordagem abrangente de
ensino e avaliacdo da escrita, utilizaria elementos de todas abordagens voltadas ao
ensino da escrita, pois qualquer uma dessas abordagens sem a outra ficaria
empobrecida. Em suma, o que se deve considerar sdo as multicamadas da linguagem

apresentadas em seu quadro.
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Figura 5 — Visdo de multicamadas da linguagem de Ivanic (2004).

4: Contexto sociocultural e politico

3: Evento

2: Processo cognitivo

1: Texto

Fonte: (IVANIC, 2004, p.223)

Essa visdao multicamada da linguagem, apresentada na figura 5, pode ser
utilizada como base para imaginar uma pedagogia holistica e abrangente da escrita.
Nessa visao da escrita, 0 texto escrito, 0s processos de escrita, 0 evento de escrita e
0 contexto sociopolitico da escrita seriam progressivamente incorporados um no outro
e intrinsecamente inter-relacionados. Assim, a natureza multimodal da comunicacao

escrita seria reconhecida em cada camada: texto, processo, evento e contexto.
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4 TOMADA DE CONSCIENCIA POR MEIO DA ESCRITA IDENTITARIA

Este capitulo destina-se a analise dos dados que compdem o corpus desta
pesquisa e a andlise das praticas pedagodgicas realizadas por meio de oficinas de
letramento, as quais tiveram por objetivo proporcionar aos alunos a tomada de
consciéncia quanto ao processo de escrita, bem como a ressignificacdo de sua
identidade. Ademais, tem o intuito de apresentar aos professores possibilidades de se
trabalhar a escrita por meio de géneros textuais diversos, visando a uma
transformacao social.

Objetiva, ainda, apresentar os avancos que obtivemos, ao trabalhar com
géneros textuais diversos por meio de oficinas de letramento realizadas a partir da
necessidade dos educandos, as quais levam o aluno a problematizar o cotidiano e

agir sobre ele, utilizando a escrita e os préprios géneros como ferramentas.

4.1 Oficinas de letramento com géneros textuais na EJA

Nesta pesquisa, as escolhas dos géneros textuais a serem trabalhados foram
sendo realizadas a partir das necessidades mais imediatas dos alunos. Esse é o
primeiro ponto que deve direcionar o trabalho do professor, contudo ha outros que
surgem ao se trabalhar por meio de oficinas de letramento: quais os saberes prévios
podem ser utilizados como estratégias para se ativar o conhecimento acerca do
género escolhido? Qual a composicao desse género? Quais aspectos gramaticais séo
necessarios mediar, naquele momento, para facilitar a apropriacéo desse género pelo
aluno? E, principalmente, o que se deseja alcangar ao trabalhar cada género?

Inicialmente, percebemos uma caréncia desses discentes se perceberem
simplesmente como sujeitos, logo, os géneros adotados para trabalhar com eles foram
os de teor autobiogréfico: biografia, autobiografia. Essa escolha foi realizada com a
finalidade de aumentar a autoestima deles a partir do conhecimento de sua propria
historia.

No avancar das acgOes, almejamos relacionar a vida desses alunos com
géneros mais criativos, mas sem perder a subjetividade necessaria para falar sobre

si. Entdo, optamos pela poesia intimista e pela histéria em quadrinhos (Doravante

HQ).
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Além desses, trabalhamos com outros géneros que serviram de apoio para a
producdo dos géneros textuais escolhidos, como anotacdo, marcador de pagina,
pesquisa, atividade didéatica, entre outros.

Esses géneros foram trabalhados por meio de oficinas de letramento, durante
um semestre, com uma turma da EJA, referente aos anos 6° e 7° anos do Ensino
Fundamental.

Abaixo, segue o quadro dos géneros utilizados, além da justificativa da escolha
desse objeto de ensino, e de sua funcdo social para o projeto de letramento e,

principalmente, para esses sujeitos.

Quadro 1: Quadro de géneros textuais para uma escrita identitaria

GENEROS TEXTUAIS PARA UMA ESCRITA IDENTITARIA

GENEROS TEXTUAIS
E SUA DEFINICAO

JUSTIFICATIVA

FUNCAO SOCIAL

EXPOSICAO ORAL
Género em gue se exibe,

se relata, se da a

A fim de conquistar os alunos
a terem uma participacao

protagonista no projeto. E

Apresentar, de forma
lidica, as informacdes

pertinentes do projeto de

conhecer ou se submete | para atingir esse objetivo, | letramento em
algum trabalho, projeto, | escolheu-se o prezi, por se | andamento,
dissertacao, tese, a |tratar de uma plataforma de | contribuindo para a
apreciacao de alguém gque torna a apresentacao | parceria aluno-
mais bonita e, por | professor, tornando-os
Suporte: Prezi conseguinte, mais atrativa. | colaboradores da
Conquistando, assim, o aluno | pesquisa.
para o projeto apresentado.
ANOTACAO Com base em Lopes (2005), | Mobilizar os alunos

Nota ou registro do que
se |é, se ouve, se
observa, se pensa, e que
se guarda para um
determinado fim. Usa-se,

muitas vezes, uma

Souza et al (2012: 67) a

anotacao e um dos
“processos e produtos mais
significativos nas praticas
escolares, isto €, praticas que
permitiram a transmissao de

conhecimentos e a imposicao

frente a organizacao das
informacdes,

estabelecendo o contato
com o0 texto escrito,
facilitando a construgao
e (re)construcdo de

conhecimentos.
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de condutas circunscritas ao

espaco escolar”.

Por ser um género identitario,
serve como modelo narrativo
de expressdo acerca de um

sujeito especifico.

Experienciar a historia
do outro e se
ressignificar através da
percepcao triade: eu-

outro-mundo.

Por ser um género que
permite a narrativa identitaria,
além de permitir uma
perspectiva de compreensao
do mundo pessoal frente ao

mundo social.

Enfoca nas trajetérias
individuais,
configurando este
género como espago
constitutivo de
identidade narrativa.

Esse género tem um carater
mais intimo, pelo qual é
possivel expressar emocdes e

sentimentos.

O aluno passa a ter
possibilidades mais
amplas de se conhecer
e expressar, de forma
subjetiva, 0 que sente
diante 0 mundo que o

cerca.
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expde as emocdes e
sentimentos do autor, do
lirico das

eu ou

personagens envolvidas.

HISTORIA EM
QUADRINHOS
Série de desenhos, cada
um dos quais representa
uma posicdo sucessiva
de uma figura ou objeto

em movimento.

Por ser um género ludico que

proporciona trabalhar com

diferentes linguagens para

contar uma historia, bem

como com diferentes

expressoes (comédia,
aventura, descricao historica,

entre outras.)

Auxiliar o aluno a usar o

seu imaginario para
construir seu passado e
do

presente. Isto €, auxilia

futuro a  partir

na relacdo entre as
experiéncias pessoais e

as expectativas.

CARTAZ
Andncio ou aviso de
dimensodes variadas,
muitas vezes, ilustrado
com desenhos ou com
fotografias, apropriado
para ser afixado em

lugares publicos.

Favorecer a criatividade dos
alunos a partir de praticas
concretas com seus proprios

textos.

Experienciar momentos

de reflexao, de
criticidade e de
criatividade. Ademais,

os alunos vivenciam um
trabalho em equipe a
partir das multiplas
relacdes com o sistema

alfabético de escrita.

Fonte: acervo de pesquisa

Neste processo de ensino-aprendizagem, partiu-se do que os alunos ja sabiam

acerca dos géneros textuais trabalhados e do que eles entendiam como funcéo social

de cada género, o que deu sentido a aula e influenciou, positivamente, na elevacéo

da autoestima dos discentes, porque, por meio dessa metodologia de ensino, eles se

sentem parte de algo, construindo algo que para eles tem sentido, ou seja, sai do lugar

de mero espectador da aula produzida e mediada apenas pelo professor e passa a

construir conhecimento junto ao professor, ou seja, protagonizando agoes.

Além disso, o trabalho com géneros textuais por meio de oficinas de letramento

possibilita a utilizacdo da escrita de forma mais viva, pois se considera 0s usos sociais,

visto que a escrita e a leitura sdo vistas como ferramentas a serem utilizadas nas

diversas praticas sociais. E importante salientar que esse tipo de pratica ndo parte dos
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géneros para 0 ensino, ou seja, ndo sao eles que orientam o planejamento do
professor. O que, de fato, é a base para o planejamento dessas acdes € a necessidade
do aluno a qual faz com que se escolha os géneros a serem trabalhados. Assim, tem-
se um trabalho com género e ndo a partir do género ou sobre o género.

Essa abordagem de ensino da escrita € desafiante, porque nos move do local em
gue nos acomodamos — ensino tradicional — e nos coloca frente a uma nova realidade,
na qual os alunos necessitam de instrumentos para utilizarem em suas necessidades
formativas reais. Essas estdo correlatas as praticas sociais experienciadas dentro e
fora do contexto escolar e, quando o publico do ensino-aprendizagem alvo séo jovens
e adultos, por vezes, as necessidades do externo a escola sdo superiores as do
interno a escola, ja que podem envolver fatores relacionados a trabalho, sendo, muitas
vezes, base para a sobrevivéncia desses alunos.

Portanto, quando resolvemos trabalhar com géneros textuais que ressignificassem
a escrita para esses jovens, decidimos comecar por aqueles que fizessem com que
eles parassem e olhassem, de verdade, para si proprios. Esse ato € de suma
importancia, principalmente, numa época de inseguranca existencial.

Ademais, a partir do momento que existe uma finalidade real para se realizar
determinada atividade, o aluno tenta entender os aspectos linguisticos relacionados a
tal tarefa, ou seja, ha uma tomada de consciéncia do ato de escrever e a

aprendizagem ocorre de maneira mais fluida.

4.1.1 A escrita identitaria por meio de narrativas pessoais

Neste item, relatamos as reflexdes oriundas das oficinas de letramento nas
quais trabalhamos com géneros que focam em narrativas pessoais: biografia e
autobiografia. As agcbes com esses géneros possibilitaram aos alunos conhecerem,
primeiramente, a historia do outro e, processualmente, contarem as suas préprias
experiéncias, transpondo para o registro escrito sua trajetoria de vida, bem como suas
expectativas.

Nessa perspectiva, 0s géneros autobiograficos podem ser tomados como locus
privilegiado do encontro entre a vida intima do individuo e a sua percep¢ao no contexto
historico-sécio-cultural. Todavia, ao se trabalhar com alunos resistentes a escrita, visto
gue estamos nos referindo a alunos que tiveram lacunas em sua vida escolar e/ou

experiéncias negativas com a escrita e com a leitura, o processo € mais laborioso, ja
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gue ou ha desmotivacao para o ato da escrita ou ha déficit de contetdos que sao pré-
requisitos para o entendimento de determinados géneros.

Assim, a oficina partiu do conhecimento prévio que os alunos tinham sobre o
género biografia por meio de simples pergunta: “Alguém ja leu uma biografia?”. Todos,
nessa turma, disseram que nao. Entéo, tive que alterar a forma de abordar o assunto
e como havia dado uma aula em que trabalhei a estrutura das palavras, perguntei se
alguém sabia o significado da palavra “biografia”, separando-a em duas partes: “bio”
e “grafia”. A partir das respostas, que foram varias, fomos, de modo colaborativo,
criando o conceito do género biografia.

O objetivo de comecar pela biografia e ndo diretamente pela autobiografia foi para
deixa-los menos reticentes ao ato de escrever sobre si, pois quando se trabalha com
a Educacao de Jovens e Adultos, € comum se deparar com “olhos que nao brilham”
diante do conhecimento. Contudo, perceber que essa auséncia de perspectiva surge,
inclusive, diante da chance de falar de si proprio € bem triste e, por isso, ndo devemos
insistir em trabalhar géneros que se voltem para o sujeito em si logo nos primeiros
encontros. Dessa forma, para que cheguemos a géneros que levem o aluno se verem
e, consequentemente, posicionarem-se diante de sua histéria e do mundo que o
cerca, é necessario que se estabeleca vinculos entre docente e discentes.

Apos a conceituagao do termo “biografia”, os alunos receberam um excerto da
biografia sobre Monteiro Lobato em folha xerocopiada e apos a leitura desse género,
a qual foi realizada coletivamente para dar maior seguranca aos alunos, eles seguiram
um roteiro de leitura a fim de facilitar o conhecimento do género.

Entéo, ao se trabalhar, primeiramente com a biografia, os alunos perceberam que
era comum e interessante falar sobre a vida, mesmo sendo de outra pessoa. Além
disso, foram se apropriando do género textual de forma processual e critica, sendo
estimulados a questionarem, a ndo guardarem as davidas para si, pois, como fiz
guestdo de enfatizar para eles, o professor encontra-se ali para auxilia-los na
construcdo de conhecimentos.

Nas aulas seguintes, trabalhamos a oficina de letramento com o género
autobiografia. No decorrer desta oficina, percebeu-se uma tomada de consciéncia
maior dos alunos quanto ao que estavam produzindo, tanto quanto a parte linguistica,
como a parte teméatica. Ja na leitura da autobiografia de Monteiro Lobato, eles foram
percebendo as pequenas diferencas entre os dois géneros, sem a necessidade de

nomear 0S processos ou termos, por exemplo, ao notar que o foco narrativo havia
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mudado da 32 pessoa para a 12 pessoa; que este texto (autobiografia) se referia a
Monteiro Lobato diferente daquele texto (biografia); que na autobiografia, ele usa o
“eu”, entre outros fatores.

N&o obstante, é importante salientar, todavia, que houve percalgcos. Quando
fomos para a parte de escrita e solicitei que escrevessem acerca da sua vida, iniciando
pela descricdo e depois narrando 0s principais acontecimentos de sua trajetéria, 0s
alunos ficaram com um “ar interrogativo”, porque n&o sabiam, de fato, as tipologias
textuais. Logo, foi imprescindivel ministrar uma aula expositiva-dialogal sobre as
tipologias narrativa e descritiva. Observa-se, aqui, portanto, que uma abordagem
Gnica de ensino da escrita ndo da conta das contingéncias que surgem em uma sala
de aula e é, por isso, que a oficina de letramento, pratica de ensino flexivel, adapta-
se muito bem aos diferentes espacos escolares e, principalmente, as salas de aula
em que se trabalhe com diversas faixas etarias como a EJA.

Outro obstaculo foi a resisténcia inicial ao escrever sobre eles préprios, o0 que
pode ser sentido pelas sentencas proferidas pelos alunos ao comando da atividade
de produzir uma autobiografia, como “Eu ndo sei como comegar.”, “Eu nao sei fazer
isso!”, “ler é uma coisa, escrever é outra...”, “Eu ndo vou contar nada!”, “Para que
precisamos falar sobre a gente?”, “Eu ndo tenho nada para contar.”, “‘Para que eu vou
falar sobre mim?”, “Minha vida é tdo sem gracga, vou colocar o que aqui?”, “Nao vai
mostrar a ninguém, vai?”, entre outras. No entanto, com o passar das aulas e apos
eu, sua professora, contar um pouco de minha histéria, atenderam ao comando e
escreveram seu primeiro texto. O professor, em situagbes como essa, deve ser
sensivel e entender que por tras de cada aluno existem experiéncias positivas e
negativas com a escrita e, em sua propria vida, sendo estas ultimas mais presentes
no alunado da EJA.

E como se eles estivessem privados de uma faculdade que, aparentemente,
parece-nos segura: a de contar e trocar experiéncias, principalmente, quando se tem
a consciéncia de que o outro lera. Além desse embaraco inicial, ha outros pontos que
servem de obstaculos a essa atividade: o revivificar e, a0 mesmo tempo, o recriar 0
vivido. Nessa trama da existéncia pessoal, h4 umatenséo sobre o que contar e como
contar, sendo este Ultimo fruto da inseguranca linguistica e aquele, de suas
experiéncias pessoais, as quais nem sempre sao boas.

Ja na segunda parte — na escrita colaborativa da autobiografia — houve um

crescimento, visto que na primeira escrita, tinham produzido apenas textos curtos,
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truncados. Mas, apd6s o momento da reescrita, em que ocorriam os atendimentos

individualizados realizados pela professora, e no qual eram pontuadas as

inadequacdes e sugeridos novos caminhos para os textos deles, a tomada de

consciéncia sobre o que escrever e como escrever naquela producdo foi se

fortalecendo pouco a pouco. Ver imagem abaixo.

Figura 6: Escrita colaborativa —
pagina do caderno do aluno
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Figura 7: Transcricdo do texto do aluno

alto Biografia

meu nome e Jonas eu moro em mae luiza. tenho
seis irmaos que mora dois com meu pai e dois
com minha mae que tambem mora em mae luiza.
minha mae agora esta melhorando por que antes
ndo era muito legal por que eu tinha tomado um
rumo errado para minha vida mais gragas a Deus.
jesus cristo mi mudo e eu retomei a minha vida eu
estudo de novo porque retomei os meus estudos
que tinha parado porque quero termina meus
estudo para pode ter um iprego bom e pode
ajuda minha familia porisso irei adiante nisso para
termina meus sonhos e justamente o que ja esta
si Realizando na minha vida gragas a Deus e
justamente estuda terminaia igreja ajuda a
minha Familia o que quero pro futuro e que tenha
uma reda boa continuar na igreja e também
poder contribui para muda e aminha sociedade
pra melho.

Fonte: Acervo de pesquisa

Observa-se, por meio da leitura da escrita do aluno, que ele possui diversos

problemas gramaticais, todavia ja consegue adequar a pessoa do discurso e, por

vezes, 0s tempos verbais a estrutura prototipica do género solicitado. Caso o trabalho

do professor tivesse sido apenas de avaliacdo (da-lhe somente uma nota),

dificilmente, ocorreria um crescimento do discente. Nota-se, ainda, que as correcoes

feitas pela professora atingem diversos aspectos linguisticos, contudo ndo o faz de
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forma geral, pois tem-se o intuito de colaborar de forma gradual para a escrita dos
educandos.

Dessa forma, neste tipo de abordagem, os alunos sentem-se integrantes e
responsaveis quanto aos seus textos, atribuindo, assim, sentido as acles
pedagadgicas por eles realizadas.

O terceiro momento — refac¢éo do texto — foi bastante rico, porque os alunos ja
Se sentiam mais seguros ao escrever, ou seja, havia uma seguranca na escrita que,
no inicio, ndo se observava. Eles ainda apresentavam duvidas, mas o ato de escrever
ja se deu de forma mais autdnoma, visto que eles ja estavam cientes da finalidade de
sua escrita, bem como ja tinham desenvolvido uma no¢édo mais clara do como narrar
quanto aos aspectos linguisticos.

Tais constatacdes foram importantes, ja que foram tomadas como guias na prética
textual. Ademais, entendemos que, dessa forma, estamos ensinando a gramatica a
partir de uma reflexdo sobre a lingua em uso, sobre o funcionamento da linguagem,
selecionando aquilo que é considerado relevante para a pratica de producao de textos
do género textual em questdo e para a vida pessoal e social de cada aluno.

Portanto, vé-se que essas oficinas foram de suma importancia, ja que levaram
os alunos a atentarem para as diversas caracteristicas dos géneros biografia e
autobiografia. Ndo obstante, em vez de fazé-lo por meio de aula expositiva, como
ocorre comumente no Ensino tradicional, fizeram-no a partir da leitura do género em
si e aprenderam diversos conteddos que surgem a partir do uso do género numa
pratica comunicativa, como 0s elementos da narrativa, o uso de adjetivos e de
comparacdes na descricdo, a funcdo social do género, a adequacdo dos verbos, o
uso do substantivo préprio, entre outros. Além disso, o ponto crucial foi a consciéncia
adquirida quanto a si proprio como sujeito inserido em uma sociedade. Perceber-se
como pessoa, humano, que tem sua importancia, € essencial para buscar o
crescimento nos mais diversos ambitos sociais. Além disso, o ponto crucial foi a
consciéncia adquirida quanto a si proprio como sujeito inserido em uma sociedade.
Perceber-se como pessoa, humano, que tem sua importancia, é essencial para buscar

0 crescimento nos mais diversos ambitos sociais.
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4.1.2 A escrita identitaria por meio de textos multimodais

A fim de continuarmos o processo de reposicionamento identitario dos alunos
por meio da escrita, foram escolhidos géneros textuais que possibilitassem aos alunos
se expressarem com maior liberdade, criatividade e subjetividade e, também, terem a
oportunidade de serem ouvidos.

Deve-se frisar que a oficina de letramento deve partir de um problema a ser
resolvido ou minimizado — o verdadeiro objeto de ensino. Diante dessa constatacao,
trés problemas foram percebidos e focados: baixa autoestima, apatia em sala de aula
e dificuldade em expressar seus sentimentos.

Logo, foi necessario pensar uma pratica de letramento que os provocassem a
se expressarem de forma mais livre e criativa. Para isso, dois géneros foram
escolhidos para serem instrumentos dessa escrita subjetiva: o poema e a historia em
qguadrinhos. O primeiro, por apresentar um teor mais intimista, bem como por ter uma
estrutura diferente das ja trabalhadas (biografia e autobiografia); e o segundo por ser
divertido, por possibilitar a narracéo de forma multimodal, isto €, utilizando diferentes
tipos de linguagem.

Parafraseando a fala de Oliveira (2016), observa-se que quando o professor se
insere no mundo dos alunos, a sala de aula deixa de ser um local apenas para
aprender a escrever e ler corretamente de acordo a norma culta e passa a ser um
local de aprendizado significativo, visto que proporcionamos, por meio de uma
abordagem colaborativa a possibilidade de transformar as informacdes em
conhecimento por meio de acdes reais.

A oficina de letramento” Minha vida por meio da poesia” com 0s géneros
poema, prosa poética e cartaz, iniciou-se pela leitura do poema “Verbo ser”, de Carlos
Drummond de Andrade. A escolha desse texto foi feita, inicialmente, partindo de uma
conversa acerca das expectativas de vida deles, pois muitos colocaram, em suas
autobiografias, que queriam apenas terminar os estudos (entende-se com essa frase:
finalizar o Ensino Médio), ou seja, ndo objetivavam nada além dessa etapa.

Essa acao com a linguagem teve por objetivo discutir acerca das expectativas
de vida dos alunos e torna-los participes do momento, ja que eles estdo acostumados
a receberem os conteudos de forma passiva. Ademais, a finalidade principal era

empodera-los, mostrando que eles poderiam ser sujeitos mais criticos, que a
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linguagem poderia ser usada como artefato de poder, bem como de percepcao de sua
vida.

O texto foi declamado por mim, professora, pois nenhum aluno teve coragem
ou vontade de fazé-lo. Anotei entdo outro objeto a ser trabalhado — formas de se
expressar.

Algumas aulas que ndo estavam planejadas foram inseridas pelas
necessidades imediatas da turma, como a aula de “Anélise do género poema”, a qual
foi exigida por eles ndo saberem, praticamente, nada acerca da composicdo desse
género.

Seguimos para a parte da producéao textual, na qual foi solicitada que os alunos
produzissem um poema poético ou prosa poética sobre si, acerca do seu eu. Como
alguns ndo quiseram se abrir para a poesia, sugeri que fizessem um cartaz
expressando o que sentiam. Os que escolheram poema (a maioria) tinha de seguir
instrucdes. Foi, a principio, escrita no caderno e apos a corre¢ao colaborativa, passou-
se para pedacos de cartolina e, de forma livre, misturou-se essa parte textual a outras
linguagens (desenho, colagens, pintura, entre outras). Segundo o depoimento de
alguns alunos, “Esse momento foi estressante, mas gostoso”.

Nessa parte, mais uma vez tivemos uma resisténcia quanto ao ato de escrever.
Todavia, aos poucos eles foram se soltando e expressando o que sentiam. Eles
sabiam que seus textos seriam apresentados, posteriormente, no evento de
letramento de culminéncia do projeto — Café literario — por isso, aceitaram muito bem
a correcao colaborativa.

Observamos, pois, que embora tenha havido diversas dificuldades no
processo, a sala de aula foi transformada numa comunidade de aprendizagem, na
qual os conhecimentos foram construidos coletivamente. Essa producéo foi feita em
dupla, trio ou quinteto e a divisdo das atividades especificas foi realizada por eles,
observando em que cada um tinha mais habilidade. Um exemplo dessa
sistematizacédo foi colocar um aluno que era muasico para ser responsavel em achar
as rimas; ja a aluna que possuia uma letra legivel e bonita, ficou responsavel em
passar para a cartolina e aquele que sabia desenhar fazia o fechamento,
ornamentando o trabalho.

A parte mais dificil foi escolher o que iria declamar no Café literario. Sugeri que

fosse em forma de jogral e muitos grupos aceitaram por acharem justo.
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Numa atividade como essa, damos voz a quem geralmente esteve
marginalizado na vida social, a quem nunca teve a chance de se expressar, ou seja,
o professor esta transformando a vida de seus alunos por meio de a¢des agentivas.
Além disso, os alunos sdo colocados na posi¢do de protagonistas, o que eleva a
autoestima deles.

Quanto a oficina com o género historia em quadrinhos, foi mais facil, porque
eles j4 tinham o material inicial: a sua autobiografia. Logo, bastou orienta-los a
representar a sua historia por meio de uma linguagem mista. Para que os alunos
tivessem um bom desempenho nessa atividade, foi dada orientacfes, via aula
expositiva-dialogal, sobre os formatos dos baldes, o titulo da historia, ou seja, sobre a
composicao do género em si.

Nota-se, entdo, que essas oficinas buscaram atuar na elevacao da autoestima
dos alunos, por consequéncia na reconstrucdo da imagem deles. Mas isso sO foi
possivel, porque as atividades realizadas tinham uma funcdo agentiva, isto €, eram

escritas para agir sobre o mundo, no caso, a escola em que estudavam.

4.2 O professor como agente de letramento nas praticas de escrita na EJA

Numa perspectiva de ensino ancorada nos Estudos de letramento, ndo é sé o
aluno que é transformado no processo. O professor, visto como muito mais do que um
mediador, participa ativamente do processo de ensino-aprendizagem, aprendendo e
sendo transformado nesse.

Nas oficinas descritas e analisadas, anteriormente, o ensino ndo ocorreu na forma
tradicional — transferéncia de conhecimentos — ele foi construido de forma
colaborativa, por meio da mediacéo do professor, que assumiu o papel de agente de
letramento, e seus alunos, os quais sdo vistos como colaboradores. Portanto,
podemos afirmar que houve um processo de transformacgao agentiva (ser e tornar-se
pela agéo coletiva) e ndo somente uma mudancga cognitiva (transformacao individual).

Sabemos que nado € facil para os professores trabalharem com correcéo
colaborativa nas praticas de producéo textual, pois ora se tem uma quantidade muito
grande de alunos — que ndo é o caso aqui -, ora o professor fica sem saber o que fazer
para que o restante da turma, que esta esperando para ser atendida, ndo bagunce.
Mas ha outras alternativas para se engajar a turma nesse processo de ensino, como

um aluno ler e corrigir o texto do outro, escolher um dos textos e corrigi-lo, sem que
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se mostre o nome, de forma coletiva. Assim, ainda, orientando os alunos quanto aos
aspectos gramaticais das producdes, ensinando-os de forma mais significativa, visto
que se observa determinada regra na pratica.

Enfim, o professor precisa sair do lugar comum onde se manteve ao longo dos
anos e ir além dos livros didaticos, os quais sdo hoje, em muitas escolas, os Unicos
orientadores do ensino. Para que isso ocorra, € necessario que suas praticas de
ensino sejam ressignificadas com o propdsito de dar subsidios para que seus alunos
se sintam seguros, ao utilizarem a lingua materna nas mais diferentes praticas

comunicativas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Apresentamos, neste capitulo, os ganhos advindos desta pesquisa, a qual tinha
por finalidade inicial saber quais praticas de letramento poderiam auxiliar os alunos a
utilizarem a escrita como ferramenta para a sua propria transformacao, além de

instrument&-los para a tomada de consciéncia quanto ao processo de escrita.

Para isso, foi realizado um projeto de letramento, por meio de oficinas de
letramento, as quais partiram das necessidades reais dos alunos. Destacamos, aqui,
que as aulas sairam daquele lugar comum, apatico e foram ressignificadas, ganhando
vida e, principalmente, despertando os alunos para o aprender através de acfes com
a linguagem que abriram espaco para que esses discentes se posicionassem e
expressassem 0 que sentiam, além de estimular a percepcao de si proprios como

sujeitos inseridos em uma sociedade grafocéntrica.

Vale salientar que as questdes que nortearam o desenvolvimento deste projeto
foram trés, as quais foram respondidas no decorre da aplicacdo das oficinas, bem
como na andlise dos dados dessa pesquisa. Sendo a primeira: (i) de que modo as
praticas de letramento podem funcionar como recurso para que os alunos alcancem
autonomia na escrita? Para responder a essa questao, inicialmente, o professor deve
se colocar como “insider” no contexto socio-escolar dos alunos a fim de conhecer, de
fato, as reais necessidades desses quanto a escrita. Isso foi realizado nesta pesquisa
e percebemos que essa ferramenta era um obstaculo nas mais diversas préticas
sociais e falamos, aqui, de praticas de letramento bem simples como se rematricular
na propria escola, realizar uma reclamacao, fazer uma atividade de nivel facil e,
principalmente, falar sobre si mesmo. Nesse sentido, as praticas de letramento
pensadas conforme suas necessidades foram de suma importancia, visto que houve
0 engajamento da maior parte dos alunos assiduos, desenvolvendo, gradual e

colaborativamente, sua autonomia.

A segunda questéo a ser respondida - (ii) quais géneros textuais podem ser
utilizados para que os alunos se percebam como sujeitos? - €, de certa forma, uma

continuacao da anterior, porque ao se decidir colocar em a¢éao determinadas praticas
de letramento, utilizamos os géneros textuais como instrumentos para alcancarmos

determinados objetivos. Nesse contexto, € necessario frisar que se percebeu alunos



72

com baixa autoestima, sem um “norte”, sem relagao afetiva com a escola e/ou com os
colegas, entre outros pontos. Assim, a escolha dos géneros textuais foi realizada de
acordo com o fim citado na questdo de pesquisa: a percepgcédo dos alunos como
sujeitos de linguagem. Logo, selecionamos géneros propicios a percepgao do “eu”, ou
seja, a reconstrucao identitaria do aluno — que auxiliassem no desenvolvimento de
sua autonomia, porque, ao se pensar em géneros que favoreceram o
autoconhecimento, ressignificamos as praticas de escrita e o foco do ensino, o qual
passou a ser o aluno, isto €, cada sujeito em sala de aula e ndo os contetdos impostos
por determinada matriz curricular. Dessa forma, a necessidade de cada sujeito
envolvido, no processo de aprendizagem, foi premissa para o planejamento das
oficinas de letramento. Por consequéncia, o aluno sentiu-se estimulado a aprender,

desenvolvendo, assim, sua escrita de forma mais confiante.

Nessa perspectiva, foi necessario trabalhar com diferentes géneros textuais, os
quais foram entendidos aqui como relevantes instrumentos, visto que esses subjazem
as praticas comunicativas. Para tanto, partimos dos que falavam de uma terceira
pessoa (biografia) para géneros que exigiam um posicionamento mais pessoal
(autobiografia) e, depois, para 0s que solicitavam uma escrita mais expressiva

(poema, poesia, HQ).

Nesse processo de tomada de consciéncia de si proprio, 0 conhecimento de
cada aluno ganha destaque, porque parte da reflexdo de sua prépria historia, fazendo-
0s sentirem-se sujeitos de fato, ocorrendo, assim, o reposicionamento identitario. E
um trabalho bilateral, j& que exige dos alunos a abertura para expor parte de suas
experiéncias, suas vidas, para agirem com a confianca de que 0s seus registros tém
importancia e de que a sua historia € digna de ser escrita, de ser contada; e exige, por
outro lado, do docente, a capacidade de ressignificar suas praticas de ensino para
alcancar uma aprendizagem mais significativa.

Quanto a terceira questao - quais eventos de letramento podem levar o aluno
a assumir uma posicao de protagonista na escrita e na vida? - pode ser respondida
de acordo com o grupo de alunos que o professor esteja agenciando. Neste projeto,
como os alunos tinham dificuldade de expressarem seus sentimentos, desejos,
opinides, bem como de colaborar uns com os outros, foi pensado um evento que
estimulasse a colaboracao coletiva, bem como a expressividade individual. Assim, a

escolha do evento café literario teve como premissa mobilizar recursos linguisticos a
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fim de construir um dizer colaborativo e critico. Isso foi realizado tanto no plano
individual, como no coletivo, tendo em vista que o0s alunos precisavam colaborar uns
com 0s outros na construgdo, organizagéo e desenvolvimento do café literario. Nesse,
o aluno tomou consciéncia de sua capacidade expressiva, critica, reflexiva e,

primordialmente, do agir e do poder por meio da linguagem.

Percebe-se, desse modo, que utilizar a escrita como instrumento para o
fortalecimento da autonomia do aluno foi possivel a partir do momento em que houve
uma mudanca na postura do professor, ja que esse é o agente de letramento
responsavel por construir eventos em que os discentes possam fortalecer a sua
autonomia. E isso foi realizado processualmente, iniciando com as oficinas, pois
nesses espacos de construcdo de conhecimento, o aluno, na perspectiva do
letramento, vai ganhando controle sobre o ato de escrever; para, depois, culminar em
um evento mais complexo - o café literario, no qual, esses alunos puderam assumir o
lugar de protagonistas, visto que eles eram os organizadores, os apresentadores e 0s
artistas desse evento de letramento.

E necessario destacar que, nesse processo de tomada de consciéncia
linguistica, € preciso considerar a subjetividade dos sujeitos envolvidos no processo
de apropriacdo da escrita, como seus saberes prévios, seu dia a dia, suas lacunas,
entre outros fatores. Ademais, essa abordagem de ensino so6 foi possivel, porque o
professor passou a trabalhar de forma colaborativa, isto €, colocou-se no papel de
agente de letramento e ndo no de detentor do saber Unico. Primeiramente, ele se
inseriu no “mundo” dos alunos para ter acesso ao que, de fato, eles necessitavam. A
partir dai, a escolha dos géneros a serem trabalhados foi fundamental, visto que esses
serviram para a resolugcdo dos problemas encontrados, por conseguinte, sendo
ferramentas para o (re) posicionamento identitario.

Na perspectiva do letramento, é primordial que o aluno saiba a funcdo social
da escrita, conheca os diversos géneros a fim de utilizd-los de forma correta e
adequada. Nao basta escrever de qualquer jeito, € preciso orientar, abrir espago para
reflexdes que possam contribuir para uma escrita consciente, reflexiva e critica. Esses
pontos puderam ser vivenciados por meio de oficinas criadas em prol de um grupo
especifico de alunos, ou melhor, de alunos de uma modalidade de ensino que se
encontra, infelizmente, a margem do processo educativo brasileiro — a EJA, néo

obstante as inUmeras iniciativas educacionais para ressignificacdo dessa concepcao.
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No CEJA, foi possivel perceber a grande dificuldade dos alunos em
estabelecerem a relacdo do texto com a necessidade de aplica-lo da forma adequada
em suas vivéncias pessoais e sociais. Contudo, as oficinas proporcionaram momentos
de crescimento, visto que possibilitaram a producéo textual de diferentes géneros
textuais, promovendo momentos de reflexdo sobre a escrita com base no seu

conhecimento prévio.

Nesse sentido, as estratégias e ferramentas fazem a diferenca nesse processo
de ensino de acesso a escrita. As oficinas de letramento sédo primordiais quanto a
dinamica de acesso dos alunos ao conhecimento sistematizado. E importante frisar
que nédo se deixard de lado os conhecimentos gramaticais, apenas ter-se-ao formas
mais direcionadas de ensino, como foi dito anteriormente, pautadas no que aluno
necessita para crescer como cidaddo. O ponto positivo das oficinas é justamente o
fato de fazer com que o aluno construa, reflita, suscite a davida e levante a pergunta,
a fim de que se gere o movimento ciclico da aprendizagem que gira em torno da busca
por solucoes.

Os processos com as oficinas favoreceram a contextualizacédo das informacdes,
as quais, antes, eram vistas como meros conteudos necessarios para finalizar
determinada etapa de ensino. Dessa forma, o modo de ensino implicou mudanga na
forma dos alunos enxergarem a escrita. Assim, fazendo-os ver dentro dos muros da
escola, mas também além deles.

Em resumo, ao escolher esse projeto de ensino, o préprio professor esta
inserido no processo de ensino-aprendizagem. E 0 mais importante: a escrita, nesta
perspectiva, é vista como fator importante na expressdo da subjetividade, por
consequéncia, de (re)posicionamento identitario do aluno por meio da ressignificacao

de suas a¢bes com a lingua materna.
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APENDICE A - QUESTIONARIO SOCIOECONOMICO

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
PESQUISA: A ESCRITA COMO PRATICA IDENTITARIA NA EJA-ENSINO
FUNDAMENTAL.
MESTRANDA: Kalyne Gracyele Varela da Silva Souza Revoredo.

Prezado aluno,

Gostaria de contar com sua colaboragéo respondendo a este questionario, o qual
tem por finalidade conhece-lo melhor. Responda-o de acordo com a sua realidade e néo
deixe nenhuma questdo em branco. Conto com sua participacao!

Questionario socioecondmico

PARTICIPANTE:

1. Qual a sua idade?

2. Qual o seu endereco?

3. Quanto ao bairro em que vocé mora:

a) Cite um aspecto positivo

b) Cite um aspecto negativo

4. Com quem vocé mora?

5. Vocé contribui para o sustento de sua casa? Como?

6. Vocé utiliza meio (s) de transporte para chegar a escola? Qual (is)?

7. Quanto tempo demora, em média, 0 seu trajeto?
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8. Quanto aos seus responsaveis/pais responda:

a) Qual a escolaridade de cada um?

b) Eles trabalham? Em qué?

9. Quanto a seu estudo, assinale a alternativa adequada.
() Estudou integralmente em escola publica.
() Maior parte em escola publica.

() Maior parte em escola particular.

10. O que vocé pretende fazer ao concluir o Ensino Médio?

11. Quanto a sua escola, responda:

a) Em que essa precisa melhorar?

b) Vocé se sente acolhido, parte da escola? Justifique.

12. Todos utilizamos a escrita em nosso cotidiano. Em quais atividades vocé mais
necessita dela?

13. Como vocé utiliza seu tempo vago? Passeia, |1é, usa a internet, assiste a filmes,
ouve musica etc.

Natal, de de 2018.
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APENDICE B — QUESTIONARIO ACERCA DOS USOS DA ESCRITA

MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - PROFLETRAS
PESQUISA: A ESCRITA COMO PRATICA IDENTITARIA NA EJA-ENSINO
FUNDAMENTAL
MESTRANDA: Kalyne Gracyele Varela da Silva Souza Revoredo.

Prezado aluno,

Gostaria de contar com sua colaboracao respondendo a este questionario, o qual
tem por finalidade entender como vocé entende/usa a escrita em sua vida. Responda-o
de acordo com a sua realidade e ndo deixe nenhuma questdo em branco. Conto com
sua participagao!

Questionario

1. Fora do espago escolar, quais as atividades em que vocé utiliza a escrita?

X ACOES COM A ESCRITA

Anotacdes/recados familiares

Bate papo (sincronico)

Diarios ou géneros equivalentes

Elaborar lista de compras

Enviar e-mails

Pesquisa (preenchimento da barra de pesquisa)

Postagem em redes sociais

Preenche formularios (Inscricbes/matriculas)

Producao de curriculo

Registro de receitas

Trabalho profissional

Outras (especifique) :

2. Em relacdo a sua escrita, responda:

X COMO VOCE PERCEBE A SUA ESCRITA?

Escrevo pouco por me sentir inseguro ao fazé-lo.
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Escrevo com erros, mas da para compreender.

Escrevo com desenvoltura e compreensao.

Outro (especifique!):

3. Quanto a escrita, qual a sua meta?

Natal, de

de 2018.
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No fundo, todos temos necessidade de
dizer quem somos e 0 que é que estamos
a fazer e a necessidade de deixar algo
feito, porque esta vida ndo € eterna e
deixar coisas feitas pode ser uma forma
de eternidade.

José Saramago (1997)
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PALAVRAS DE ABERTURA

O presente caderno traz uma experiéncia de incentivo a escrita em turmas
de Educacao de Jovens e Adultos do CEJA Professor Felipe Guerra. Evidencia
como se deu a pratica e o desenvolvimento das oficinas de letramento
direcionadas a producéao textual por meio de géneros textuais que contribuiram
para a construcdo da escrita identitaria dos alunos. Traz, ainda, apontamentos
quanto a importdncia das oficinas e das atividades praticas para o
desenvolvimento e estimulo a formacdo de alunos escreventes e,
principalmente, ao empoderamento dos sujeitos em situacfes que envolvam

escrita.

A principio, é importante salientar que, ao se observar a realidade das
escolas publicas, hoje, ratifica-se que ainda ha um longo caminho entre o que se
espera do ensino e o que, de forma geral, tem-se realizado com os alunos. Em
se tratando da modalidade EJA, percebe-se uma lacuna maior ainda, visto que
as acoes voltadas a esse publico sdo descentralizadas, ndo contribuindo para a

garantia da escolarizacdo desejada. E sabido ainda que

A prética escolar estd centrada basicamente na sequenciacdo de
contelidos curriculares segmentados em disciplinas. Em raz&o disso,
muitos professores se sentem inseguros em romper com essa tradigdo
e buscar formas alternativas para seu trabalho pedagdgico.
(OLIVEIRA, TINOCO E SANTOS, 2014, P.15)

Nesse aspecto, urge que as acdes do professor sejam integradas a
necessidade do aluno a fim de favorecer o desenvolvimento de propostas que
estimulem o despertar do interesse por escrever e se envolver em tais atividades.
Uma escrita distante do mundo dos alunos ou, ainda, sem uma funcéo social &
apenas codificacdo, afastando, pois, o sujeito do mundo. E preciso que o
professor, como agente de letramento, evidencie para o aluno que escrever pode
beneficia-lo em situagbes concretas, por meio da comunicacdo. E preciso
orientar, conceituar, ler e reler, colher informacdes a fim de que o aluno perceba
as particularidades da escrita e possa escrever de forma mais segura. Nessa
perspectiva, afirma-se que

Quando o professor se insere no mundo social dos alunos e nos
problemas que os afligem, seja no ambiente escolar seja em
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outro [...], a sala de aula deixa de ser o lugar onde o aluno deve
aprender, simplesmente, a ler e a escrever corretamente
(segundo os aspectos formais da linguagem — a gramatica) para
se tornar um espaco aglutinador em que professores e alunos (
e outros agentes) operacionalizam um plano de caréter coletivo
voltado para a realidade que os afeta e para a busca de solugdes
gue minimizem as suas dificuldades [...] (OLIVEIRA, 2016, p.
283).

Logo, n&o basta somente copiar. E preciso que essa escrita faca sentido,
gue comunique, que traga implicacées para si e para o outro, que possibilite
reflexdes acerca de sua escrita, relacionando as experiéncias e as vivéncias do
dia a dia. O professor, portanto, deve investir em processos que favorecam a
contextualizacdo das informac6es com a vivéncia de cada aluno, integrado a
realidade em que se insere. Visto que,

0 conhecimento pertinente € o que € capaz de situar qualquer
informac&o em seu contexto e, se possivel, no conjunto em que
esta inscrito. Podemos dizer até que o conhecimento progride
ndo tanto por sofisticagdo, formalizagdo e abstragdo, mas,

principalmente, pela capacidade de contextualizar e englobar.
(MORIN, 2003, p. 15).

O que se almeja, entdo, € solucionar um dos grandes desafios que se
estabelece, hoje, nas instituicdes educacionais — a formacdo de leitores e
escritores — o0 que implica ressaltar que ndo se busca apenas bons
decodificadores ou copistas, mas leitores de mundo, capazes de correlacionar
as leituras e as escritas as vivéncias. Para tanto, € preciso evidenciar uma
mudanca na forma pela qual a escola, agéncia de letramento, vé o aluno e como
se relaciona com o desenvolvimento de cada um, neste processo de incentivo a

escrita e a leitura. Conforme Morin (2003, p. 16),

Devemos, pois, pensar o problema do ensino, considerando por
um lado, os efeitos cada vez mais graves da compartimentacao
dos saberes e da incapacidade de articula-los, uns aos outros;
por outro lado, considerando que a aptiddo para contextualizar
e integrar € uma qualidade fundamental da mente humana, que
precisa ser desenvolvida, e ndo atrofiada.

Os professores, hoje, tém valorizado mais este processo por perceberem

sua importancia para o desenvolvimento dos aspectos cognitivos, como também
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para a estimulacdo da imaginacéo e da criatividade frente as facilidades que se
interigam aos fatos da realidade. As acdes desenvolvidas, neste aspecto,
denotam a grande porta de entrada para a cultura letrada que se estabelece
mediante o intuito de favorecer os alunos em suas atividades e tentativas de
escrita.

Essa busca pelo estabelecimento de uma educacado significativa tem
levado professores a buscarem formas de ver e perceber o aluno neste processo
de aprender a aprender, fazendo uso da escrita. Segundo Charmeux (1995), o
desenvolvimento das formas de educar e de despertar os alunos para o ato de
ler e escrever, no que se refere a compreender a realidade na qual estao
inseridos, é pauta constante nas reunides e nos encontros escolares bem como
nos encontros que buscam desenvolver propostas que os levem a evoluir quanto

ao registro escrito, fazendo deste ato uma prética de vida diaria.

Na outra mao dessa via de méo dupla, percebe-se uma maior disposi¢ao
por parte dos alunos, os quais estdo mais interessados em ler e em fazer
registros quando percebem a importancia de tais informacfes para 0 seu
crescimento pessoal e intelectual, isto é, para a sua formacao pessoal. Para tal,
o0 incentivo a escrita pelo conhecimento de variados géneros textuais € primordial
para que se desenvolva a perspectiva significativa do registro da escrita de forma
orientada. Dessa forma, o ensino da lingua materna vai contra, felizmente, ao
inadequado processo de escolarizacdo na modalidade escrita e a artificializacdo
da producdo dos alunos, as quais sdo entraves para uma aprendizagem
significativa. De acordo com Cabral (2016, p.520), os géneros

se constituem como a forma mais visivel do funcionamento da
sociedade. As atividades enunciativas, 0 uso da linguagem e as
intencbes a ela subjacentes se manifestam em géneros
especificos que denotam o0 saber/poder de sua
producao/interpretacao.

Assim, o trabalho realizado, por meio de oficinas de letramento, as quais
sao planejadas a partir do que o aluno necessita, desperta a atencao do aluno,
envolve-o num momento de sensagles prazerosas, abre espaco para tratar de
sentimentos, experiéncias cotidianas, formas de ver e perceber o outro, e, por

conseguinte, a si proprio. Permite, ainda, pela tomada de consciéncia do ato de
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escrever, que se ressignifique as perspectivas de se pensar a escrita como uma
forma de apreender o mundo a sua volta e, principalmente, perceber que estédo

inseridos nessa sociedade grafocéntrica.

Logo, € preciso questionar de que forma a escrita esta sendo realizada
dentro e fora do ambiente escolar e como essa pode favorecer o
desenvolvimento humano. E preciso questionar também qual papel o professor
exerce nesse processo educativo. Aqui, defendemos que o professor seja mais
do que um mediador, que seja uma agente de letramento. Nessa mesma visao,

Oliveira (2010, p. 51) acrescenta que

Ao assumir a posicéo de agente, o professor adota uma cultura
de aprendizagem diferente, alternativa, identificando-se como
um ‘mediador agentivo’ de natureza coletiva que opera uma via
de méo dupla e ndo como um ‘mediador mental’, voltado para o
desenvolvimento individual ou para uma articulagéo limitada
porque circunscrita na relagdo ‘um a um’, e de forma unilateral
(de quem sabe para quem nao sabe).

Entende-se que, nesses espacos, entdo, havera um trabalho colaborativo
e nao unilateral, despertando a curiosidade e promovendo momentos para a
apropriacdo, de forma consciente, da escrita. Isto €, pensa-se a hora da escrita
como um momento favoravel a producdo de conhecimentos. Observa-se que
sdo, de fato, muitas as possibilidades de trabalho que se estabelecem por meio
das oficinas de letramento que podem se desenvolver através de uma pratica
que estimule o pensamento critico e perceptivo, com vistas a auxiliar o ser
humano em seu desenvolvimento pessoal e social. Para isso ocorrer, conforme
Cabral (2016, p. 523)

€ necessario que professores e alunos se percebam sujeitos
ativos e responsaveis pelas suas atividades principais,
vivenciadas no contexto escolar — ensinar e aprender,
respectivamente. Assim, ambos empreenderdo agles efetivas
para a construcdo e reconstrucdo de conhecimentos
necessarios a melhoria das préticas de leitura e de escrita,
dentro e fora do contexto escolar, favorecendo o exercicio da
cidadania.
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Em suma, para que a escola passe a ser um espaco de construcao de
conhecimento significativo, o professor deve sair do lugar comum e trabalhar
para e com o aluno, a fim de juntos construirem e reconstruirem conhecimentos
necessarios a melhoria de sua escrita e, por consequéncia, de suas praticas

sociais.



OFICINAS: POR QUE E PARA QUE?

O O

O
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OFICINAS: POR QUE E PARA QUE?

Partindo do pressuposto de que o ndo dominio da escrita pode
representar um obstaculo para mobilidade social e, ainda, de que muitos
individuos, que n&o obtiveram éxito em praticas de ensino tidas como mais
tradicionais, necessitam de uma mudanca na forma de ensinar/aprender, foram
pensadas essas oficinas as quais tém por finalidade tracar estratégias que
auxiliem e estimulem aos alunos da EJA a desenvolverem a escrita de forma
mais eficiente e, por conseguinte, faca-os se sentirem mais seguros frente a esse

mundo grafocéntrico.

Nesse sentido, € importante considerar, como ponto de partida, as
praticas letradas de diferentes comunidades (e, portanto, as experiéncias de
diferentes alunos), as quais sdo, muitas vezes, distantes do enfoque que a
escola costuma dar a escrita: o letramento tipicamente escolar. Lidar com essas
diferencas significa conceber e valorar a escrita de forma mais ampla. Significa
perceber — e ndo ignorar — os diferentes usos, as varias linguagens, 0s possiveis
posicionamentos dos interlocutores, os graus diferenciados de familiaridade
temética, as alternativas de instrumentos. Significa, por vezes, percorrer uma
longa trajetéria cuja duracdo ndo esta prevista nos padrdes da programacao
curricular. Isto €, deve-se sair do lugar comum e partir para acbes que

ressignifiguem o processo de ensino-aprendizagem.

Nessa perspectiva, trabalhar com oficinas de letramento favorecera o
desenvolvimento de habilidades necessarias a cada sujeito numa perspectiva de
inclusdo social, pois evidenciam aspectos voltados a autonomia, a visao de
mundo e ao estabelecimento de relacéo entre as vivéncias e o conhecimento de
mundo de cada aluno, favorecendo, assim, uma aprendizagem significativa. E
necessario, pois, entender claramente o que é oficina de letramento. Essa &

conceituada por Cabral (2016, p 514) como:

Proposta de sistematizacdo de atividades de ensino-
aprendizagem da leitura e da escrita, concebidas como préticas
sociais, centradas nos usos reais e contextualizados da
linguagem, materializadas em quatro passos, a saber:
diagnostico dos conhecimentos prévios, interesses e
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necessidades formativas do aprendiz; sistematizacdo das
atividades motoras; sistematizagdo da (re)construcdo dos novos
conhecimentos e avaliagdo do processo.

As praticas destacadas na busca por se estabelecer o envolvimento do
aluno com a escrita devem, portanto, fazé-lo perceber o papel e fungcéo desta
em sua vida cotidiana. O contexto social no qual vivem deve interliga-los a
realidade por meio de algo que estimule o pensamento centrado na dindmica da
busca pela autonomia e da compreensdo de mundo que a cerca. Segundo
Libaneo (2004, p. 85),

um professor competente, portanto, € aquele que desenvolve
capacidade de mobilizar recursos cognitivos (conhecimento
aprofundados, operacdes mentais, capacidade critica) capacidades
relacionais, procedimentos, técnicas, atitudes para enfrentar situacdes
problematicas, dilemas. (...) Um professor sera mais competente
guanto mais souber imaginar, refletir, articular as condi¢cdes que
possibilitem aos alunos aprender melhor e de forma mais duradoura —
a desenvolver suas estruturas cognitivas e seus recursos de pensar e
agir — de modo a se constituirem como sujeitos pensantes e criticos,
ou seja, competentes.

A competéncia do professor de inspirar os alunos e estabelecer formas de
integra-los, por meio das atividades significativas, a processos de aprendizagem
deve ser o foco das acles de estimulo a escrita. Investir em tal incentivo faz-se
de extrema importancia para o desenvolvimento de alunos escreventes. Assim,
deve dispor-se a realizar projetos que promovam o contato direto com as
possibilidades de escrita dos alunos, levando-os, assim, a tomarem gosto por

esta habilidade.

Neste aspecto, as praticas de escrita em sala de aula devem ser
incentivadas através de um fazer que estimule o pensamento critico e que
valorize a discussao pura e simples das licdes que se pode tirar de cada acéo
executada pelo ato de interpretar situacdes, imagens, codigos e signos por meio
do ato de escrever. Nas oficinas, o processo que se desencadeia, com o recriar,
volta-se para a reflexdo do que se quer ter como principio de uma realidade que
se enquadra nos preceitos de uma boa escrita, ndo apenas no sentido da

obtencéo da habilidade de escrever, mas, principalmente, da reflexado sobre ela,
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valorizando-a como instrumento comunicativo. E a organizagcédo dessas oficinas
deve, conforme Cabral (2016, p. 523),

criar situacdes que possibilitem o agir volitivo dos envolvidos,
notadamente dos alunos, favorecendo a internalizacdo de
conhecimentos que promovam a autonomia do aprendiz, a
continuidade evolutiva do seu aprendizado conceitual e do
desenvolvimento de competéncias e habilidades para usar
adequadamente a linguagem, nas mais diversas situacdes
escolares e ndo escolares.

Assim, o trabalho com oficinas em sala de aula deve promover um espaco
para a descoberta, para 0 estimulo ao pensamento critico, tornando mais
interessante a descoberta da escrita, principalmente no que se refere ao estimulo
atal acdo. Essa acao se abre, por conseguinte, como fonte de criagdo nas novas
perspectivas de ensino, o que ndo a qualifica como local especifico para isso,
mas como um espaco aberto para as mais variadas e possiveis descobertas. Ao
professor, cabe, portanto, ter a sensibilidade de pensar a escrita ndo somente
para o uso em sala de aula, mas também para a ampliacdo dos usos nas mais

diversas situacdes do cotidiano.

As oficinas devem ter a intencdo de sequenciar tal momento com
perguntas que se referem aos pontos objetivos da escrita, devendo-se buscar na
subjetividade a oportunidade de estimular, no aluno, a observacgéao e a critica. Os
momentos em sala de aula séo riquissimos e trazem tanto ao professor quanto
ao aluno possibilidades de rever situacfes de lidar com o novo, de encantar-se
pelo simples, de ver que os momentos de escrita possuem um carater politico,

filosofico e extremamente social.

Assim, compete ao educador investir nesta pratica, na percepc¢éo de que
0 momento da escrita € e deve ser favoravel ao questionamento, a pesquisa, ao
prazer. Para tanto, o professor deve demonstrar, exemplificar o quédo séo
significativos os momentos de escrita, para que se motivem com a possibilidade
de descobrir um mundo, com imagens, letras e palavras. E preciso fazer com
que vejam além do Obvio, pois escrever € mais que juntar letras, uma vez que
referenda o ato de compreender, para interpretar e agir no mundo. O prazer €

descoberto pela pratica do conhecimento, pelo estar presente, e para que tal
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processo ocorra, € preciso integrar o aluno aos processos de desenvolvimento

da escrita.

O trabalho com as oficinas oportuniza o vivenciar de fases, momentos,
experimentos, o que culmina na compreensao de que escrever € um ato possivel
a todos, e ndo somente aos iluminados, como se fosse um dom. Escrita se
aprende, desenvolve-se. Neste aspecto, a escrita, no contexto escolar, deve ter
seu espaco certo e reservado, centrado em objetivos e designado como um dos
elementos que constituem a busca por facilitar a escrita como fonte para registrar
sua compreensao acerca de historias ouvidas ou de situacdes vividas, bem como
das possiveis criacdes que poderdo ocorrer nas atividades realizadas em sala
de aula.

Assim, importa ressaltar que a escrita faz parte das acdes humanas,
desde 0s mais antigos tempos, até a pratica de uma educacédo sistematizada.
Os processos de mudanca ocorridos quanto a sua organizagao se constituem a
partir do momento em que a educacao centraliza seus objetivos mediante as
modalidades de ensino, para culminar numa educacéo formadora. E possivel
perceber ainda que as contribuicdes dos estudos desenvolvidos ao longo de
décadas, possibilitaram um novo olhar para as praticas educacionais que
constituem o ato de aprender, construir conceitos e pd-los em prética para o

desenvolvimento de aprendizagens significativas.

Em suma, para o estabelecimento de uma formacéo que corresponda a
perspectiva de integrar o aluno ao mundo que o cerca, € preciso buscar formas
e meios de desenvolver um trabalho que proporcione a esse, a descoberta dos
valores que integram a importancia da aquisicao da escrita, como recurso de
descoberta para a construg&io de conceitos. E possivel, afirmar que, ao envolver-
se na escola, mediante atividades significativas, o aluno, independentemente da
idade, passa a perceber, por meio da orientacdo do professor, 0s usos da escrita
nas tarefas do cotidiano. Para isso, importa que a realidade de desenvolvimento
e as condi¢des de cada aluno sejam consideradas, para que, no caminho do
despertamento, o interesse ocorra e ndo haja a dissociacao entre o prazer e a
acdo de escrever. E quanto a isso, as oficinas se constituem importantes

espacos para o desenvolvimento de escritas significativas e contextualizadas.
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OFICINA DE LETRAMENTO 1: A ESCRITA COMO PRATICA
IDENTITARIA

o TEMA

Conhecendo o projeto: A escrita como pratica identitaria.

o OBJETIVO

Apresentar o projeto para a turma, explicitando as fases e estimulando a
participacdo dessa por meio de argumentos que faca os alunos sentirem-se

colaboradores desta pesquisa tal qual o professor.

o PUBLICO ALVO

Alunos da Educacéo de jovens e adultos (EJA), anos finais, bloco A,
equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental e alunos do bloco B,

equivalente ao 8° e 9° anos.

o GENEROS TRABALHADOS
Anotacéo, prezi*

o DURACAO

3 (trés) aulas.

o ENCAMINHAMENTOS E REFLEXOES ACERCA DA
OFICINA

O projeto foi iniciado por meio de um encontro em que contextualizamos
a proposta do projeto junto aos alunos. Esse momento foi importante, visto
gue os alunos passaram a sentir-se incluidos no sentido de fazer parte de

algo. Ademais, foi destacado que eles eram pecas-chave desse processo.

40 Prezi é um software na modalidade computagéo em nuvem feito em HTMLS5 utilizado para a criacéo de apresentaces
nao lineares. No lugar, tudo é criado em uma estrutura Unica, parecida com uma palheta de designer real
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Os alunos foram tomando nota até a ultima parte, na qual se abria um

espaco para perguntas.

O Prezi pode ser acessado via https://prezi.com/4 3u_s7sflen/a-escrita-

como-pratica-identitaria/

Na figura abaixo, tem-se a visdo, de forma geral, do prezi utilizado.

Figura 1 — Apresentacéo do projeto aos alunos

o f® @R,
A ESCRITA COMO PRATICA IDENTITARIA
YT ";:\Z'. (:."_"" o
=) ) =] (%]
\ 'Y & (
AGOSTO SETEMBRO| OUTUBRO NOVEMBRO| DEZEMBRO
e=a = [=]
— .}..{,

Fonte: Acervo da pesquisa.


https://prezi.com/4_3u_s7sf1en/a-escrita-como-pratica-identitaria/
https://prezi.com/4_3u_s7sf1en/a-escrita-como-pratica-identitaria/
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OFICINA DE LETRAMENTO 2: NARRATIVAS PESSOAIS POR
MEIO DA ESCRITA

o TEMA

Narrativas pessoais por meio da escrita

o OBJETIVO GERAL

Ter contato com narrativas pessoais a fim de possibilitar o entendimento

da funcao social e pessoal do género biografia.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Explorar os elementos organizacionais e estruturais desse género;

Identificar a finalidade do género textual biografia;

AN N

Ler e interpretar biografias de pessoas conhecidas.

o PUBLICO ALVO

Alunos da Educacéo de jovens e adultos (EJA), anos finais, bloco A,

equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental.

o GENEROS TRABALHADOS

Biografia; anotacgéao.

o DURACAO
2 aulas.
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o PRATICA DE LEITURA 1: Biografia

CEJA PROFESSOR FELIPE GUERRA
ALUNO:

Monteiro Lobato (1882-1948) nasceu em Taubaté, Sdo Paulo, no dia 18 de abril de 1882. Era filho
de José Bento Marcondes Lobato e Olimpia Monteiro Lobato. Alfabetizado pela mae, logo despertou o gosto
pela leitura, lendo todos os livros infantis da biblioteca de seu avé o Visconde de Tremembé.

Desde menino ja mostrava seu temperamento irrequieto, escandalizou a sociedade quando se recusou
fazer a primeira comunh&o. Fez o curso secundario em Taubaté. Com 13 anos foi estudar em S&o Paulo, no
Instituto de Ciéncias e Letras, se preparando para a faculdade de Direito.

Registrado com 0 nome de José Renato Monteiro Lobato, resolve mudar de nome, pois queria usar
uma bengala, que era de seu pai, que havia falecido no dia 13 de junho de 1898. A bengala tinha as iniciais
J.B.M.L gravadas no topo do castdo, entdo mudou de nome, passou a se chamar José Bento, assim as suas
iniciais ficavam iguais as do pai.

Ingressou na Faculdade de Direito do Largo de S&o Francisco na capital, formando-se em 1904. Na
festa de formatura fez um discurso tao agressivo que varios professores, padres e bispos se retiraram da sala.
Nesse mesmo ano voltou para Taubaté. Prestou concurso para a Promotoria Publica, assumindo o cargo na
cidade de Areias, no Vale do Paraiba, no ano de 1907.

Monteiro Lobato casou-se com Maria Pureza da Natividade, em 28 de marco de 1908. Com ela teve
quatro filhos, Marta (1909), Edgar (1910), Guilherme (1912) e Rute (1916). Paralelamente ao cargo de
Promotor, escrevia para varios jornais e revistas, fazia desenhos e caricaturas. Ficou em Areias até 1911,
guando muda-se para Taubaté, para a fazenda Buquira, deixada como heranca pelo seu avé.

https://www.ebiografia.com/monteiro_lobato/

Nesta etapa de leitura, foi apresentado o excerto do género biografia,
sendo de Monteiro Lobato, visto que esse é conhecido por, praticamente, todos
os brasileiros devido ao programa Sitio do Pica Pau Amarelo, despertando,

dessa forma, a curiosidade acerca da sua vida.

O texto foi lido coletivamente e, em seguida, por meio de um roteiro de
leitura, os alunos refletiram sobre o género biografia e sua composic¢éo. A oficina
foi orientada, enfatizando-se que os géneros textuais atendem as necessidades
para a comunicacdo entre os individuos de forma variavel, apresentando

diversos estilos e conteudos tematicos. Logo, quanto maior o saber deles acerca
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de diferentes géneros textuais, melhor o seu desempenho nas praticas

comunicativas.
Roteiro de leitura:

1. O que se relata nesse género textual, ou seja, fala-se sobre o
gue/quem?

A linguagem é de facil compreensao?

E escrito em que pessoa, 12 ou 32 pessoa?

Usa-se qual classe gramatical para referir-se a ele?

a bk~ 0N

As referéncias ao biografado estédo escritas com inicial maiuscula

por qué?

o

Esse biografado é conhecido?
Onde, provavelmente, as biografias sao veiculadas?

8. Qual o objetivo de se ler uma biografia, ou seja, por que a lemos?

o ENCAMINHAMENTOS E REFLEXOES ACERCA DA
OFICINA

O objetivo de comecar pela biografia e ndo diretamente pela autobiografia
deve-se ao fato de deixa-los menos reticentes ao ato de escrever sobre si, pois,
dessa forma, os alunos percebem que € comum e interessante falar sobre a vida,
mesmo que seja de outra pessoa.

Antes de entregar as folhas xerocopiadas da biografia, é importante sondar
0 conhecimento prévio dos alunos acerca do género. Isso pode ser feito por meio
de uma simples pergunta: alguém ja leu uma biografia? E a partir das respostas,
ja ir citando informacdes sobre esse género. Outra forma é partir do préprio

nome, ou seja, pedir que os alunos falem o significado da palavra “biografia”.

Ao iniciar a leitura da biografia de Monteiro Lobato, os alunos atentaram para
as diversas caracteristicas do género, todavia, em vez de fazé-lo por meio de
aula expositiva, mecanica, como ocorre comumente no ensino tradicional,
fizeram-no a partir da leitura do género em si e observaram, principalmente, os

seguintes aspectos:

e Quem narra a histéria,
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e Se 0 protagonista da histéria € o préprio autor, isto é, observa-se o
foco narrativo;

¢ Quais os dados, ou seja, 0s aspectos da vida que sédo contados;

e A quem esses textos se destinam;

e Qual a pessoa do discurso que predomina: a primeira pessoa (eu,
nos) ou a terceira pessoa (ele, ela);

e Qual tipologia textual predomina;

e Utiliza substantivos préprios;

e Na descricao pessoal, usa-se adjetivos.

Sabe-se que o0s aspectos observados irdo alternar de uma turma para
outra, j& que ha diferentes varidveis, como o0 assunto gramatical que os

alunos estéo aprendendo no momento, quais a experiéncias de vida, quais

foram as leituras prévias, entre outras.



OFICINA DE
LETRAMENTO 3

MINHA HISTORIA, MINHA VIDA!
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OFICINA DE LETRAMENTO 3: MINHA HISTORIA, MINHA VIDA!

o TEMA

Minha historia, minha vidal

o OBJETIVO

Proporcionar ao aluno o conhecimento de sua proépria histéria por meio

do género autobiografia.

o PUBLICO ALVO

Alunos da Educacéo de jovens e adultos (EJA), anos finais, bloco A,

equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental.

o GENEROS TRABALHADOS

Biografia e autobiografia.

o DURACAO
10 aulas

o PRATICA DE LEITURA 1: Autobiografia

Entregou-se a folha xerocopiada com a autobiografia de Monteiro Lobato
para que eles tivessem acesso a vida desse autor na perspectiva mais intimista,

do proprio eu, ou seja, pela escrita feita pelo préprio autor.

Foi solicitado que os alunos lessem, em dupla, pois o texto era mais extenso.
Depois da leitura em dupla, foi realizada uma nova leitura coletiva com o objetivo
de sanar duavidas, principalmente, quanto ao vocabulario usado pelo

autobiografado bem como acerca das obras referenciadas por ele em seu texto.

Seguiu-se novamente o roteiro de leitura utilizado na aula com o género

textual biografia, mas com algumas adaptacgoes:
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Roteiro de leitura:

1. O que se relata nesse género textual, ou seja, fala-se sobre o
gue/quem?

A linguagem é de facil compreensao?

E escrito em que pessoa, 12 ou 32 pessoa?

Ele usa qual classe gramatical para referir a si proprio?

Esse autobiografado é conhecido?

Onde, provavelmente, as autobiografias s&o veiculadas?

N o g s~ w D

Qual o objetivo de se ler uma autobiografia, ou seja, por que a

lemos?
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CEJA PROFESSOR Felipe Guerra

Aluno (a) Data / / .

Nasci José Renato Monteiro Lobato, em Taubaté-SP, aos 18 de abril de 1882. Falei tarde e aos 5 anos de idade ouvi,
pela primeira vez, um célebre ditado... Concordei. Aos 9 anos resolvi mudar meu nome para José Bento Monteiro Lobato
desejando usar uma bengala de meu pai, gravada com as iniciais J.B.M.L. Fui Juca, com as minhas irmas Judite e Esther,
fazendo bichos de chuchu com palitos nas pernas. Por isso, cada um de meus personagens; Pedrinho, Narizinho, Emilia
e Visconde representam um pouco do que fui e um pouco do que ndo pude ser.

Aos 14 anos escrevi, para o jornal "O Guarani”, minha primeira crénica. Sempre amei a leitura. Li Carlos Magno e os
12 pares de Franga, o Robinson Crusoé e todo o Julio Verne Formei-me em Direito em 1904, pela Universidade de Séo
Paulo. Queria ter cursado Belas Artes ou até Engenharia, mas meu avd, Visconde de Tremembé, amigo de Dom Pedro
I, queria ter na familia um bacharel em Ciéncias Juridicas e Sociais.

Em maio de 1907 fui nomeado promotor em Areias - SP, casando-me no ano seguinte com Maria Prezada Natividade,
com quem tive o Edgar, o Guilherme, a Marta e a Rute.

Vivi no interior, nas pequenas cidades, sempre escrevendo para jornais e revistas. Em 1911 morreu o meu avé,
Visconde de Tremembé, e dele herdei a fazenda Boquira, passando de promotor a fazendeiro. Na fazenda escrevi o Jeca
Tatu, simbolo nacional. Comprei a "Revista do Brasil" e comecei, entéo, a editar meus livros para adultos. "Urupés" iniciou
a fila em 1918. Surgia a primeira editora nacional "Monteiro Lobato & Cia", neste mesmo ano. Antes de mim, os livros do
Brasil eram impressos em Portugal.

Tive muitos convites para cargos oficiais de grande importancia. Recusei a todos. Getulio Vargas (presidente do
Brasil na ocasido) convocou-me para ser o Ministro da Propaganda. Respondi que a melhor propaganda para o Brasil,
no exterior, era a "Liberdade do Povo", a constitucionalizagéo do pais. Minha fama de propagandista decorria da minha
absoluta convicgao pessoal. O caso do petréleo, por exemplo, e do ferro. Eramos ricos em energia hidraulica e minérios
e ndo somente café e aglcar. Durante 10 anos, gritei essas verdades. Fui sabotado e incompreendido.

Dediquei-me a Literatura Infantil ja em 1921. E, retomei a ela, anos depois, desgostoso dos adultos. Com” Narizinho
Arrebitado”, lancei o "Sitio do Pica-Pau Amarelo". O sitio € um reino de liberdade e encantamento. Muitos ja o
classificaram de Republica.

Eu mesmo, por intermédio de um personagem, o Rei Carol, da Roménia, no livro A Reforma da Natureza, disse ser
o0 Sitio uma Republica. Nao; Republica ndo €, e sim um reino. Um reino cuja rainha a D. Benta. Uma rainha democratica,
que reina pouco. Uma rainha que permite liberdade absoluta aos seus suditos. Suditos que também governam. Um deles,
Emilia, é voluntarioso, teimosa, renitente ndo renuncia os seus desejos e projetos. Narizinho e Pedrinho sdo as criangas
de ontem, de hoje e amanhd, abertas a tudo, querendo ser felizes, confrontando suas experiéncias com o que 0s mais
velhos dizem, mas sempre acreditando no futuro. Mas eu precisava de instrumentos idéneos do mundo real para o
fantéstico fosse possivel, pois, como ir & Grécia? Como ir & Lua? Como alcancar os anéis de Saturno? Bem, a l6gica das
coisas impunha a existéncia desse instrumento. Primeiro surgiu o "Op0s de Pirlimpimpim" que transportaria para todo e
sempre, 0s personagens de um lugar para outro, vencendo o "ESPACO". O "FAZ-DE-CONTA", p6 nimero 2, venceria a
barreira do “TEMPQ", suprindo as impossibilidades de acontecimentos. Finalmente pensei no "SUPER-PO", inventado
pelo Visconde de Sabugosa, em o Minotauro, que transportaria, num atomo, para qualquer lugar indeterminado, desde
gue desejado. Como disse a Emilia: "é um absurdo terminar a vida assim, analfabeto!". Eu poderia ter escrito muito mais,
perdi muito tempo escrevendo para gente grande. Precisava ter aprendido mais... Hoje aos 4 de julho de 1948, vitima de
um colapso, na cidade de S&o Paulo parto para outra dimensdo. Mas o que tinha de essencial, meu espirito jovem, minha
coragem, esta vivo no coragdo de cada crianga. Vivera para sempre, enquanto estiver presente a palavra inconfundivel
de "Emilia”.

Monteiro Lobato

Fonte: https://pt.scribd.com/doc/52530174/Texto-autobiografico-de-Monteiro-Lobato

o PRATICA ESCRITA 1: Comparacdo entre oS géneros
textuais biografia e autobiografia
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Ao término da leitura da autobiografia de Monteiro Lobato, com auxilio do
roteiro que foi escrito na lousa branca, o qual estava exposto a fim de que os
alunos consultassem sempre que necessario, eles realizaram a comparacao

entre os dois géneros textuais.

Essa atividade teve por fim sistematizar o que eles haviam aprendido, sendo,
pois, solicitado que eles preenchessem a tabela comparativa sobre os dois
géneros. Dessa forma, os alunos entendem a estrutura do género por meio da
pratica, da observacdo, da comparacdo entre géneros que possuem fins

semelhantes.

Biografia x Autobiografia

Exemplo 1 | Exemplo 2

Autor e biografado sdo as mesmas pessoas?

O autor é diferente do biografado?

Uso da primeira pessoa (eu, escrevi, nasci)
Uso da terceira pessoa (seu, nasceu, trabalhou)
Assunto: dados pessoais de uma pessoa.

Com base nas respostas da tabela e na discussao acerca dessa, foi pedido
aos alunos que conceituassem em seus cadernos os dois géneros estudados:

biografia e autobiografia.

o ENCAMINHAMENTOS E REFLEXOES ACERCA DA
OFICINA

Essas oficinas foram de suma importancia, visto que, levaram os alunos a
atentaram para as diversas caracteristicas do género autobiografia, todavia, em
vez de fazé-lo por meio de aula expositiva, como ocorre comumente no Ensino
tradicional, fizeram-no a partir da leitura do género em si e observaram

principalmente que

e 0 protagonista de uma autobiografia €, obrigatoriamente, o préprio
autor;
e 0s textos, tanto a biografia quanto a autobiografia, mostram os

principais episodios da vida do autor de forma cronologica;
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e se destinam a leitores em geral, sobretudo aos que tém interesse em
conhecer melhor a vida de determinadas pessoas, sejam elas
celebridades ou anénimas;

e predomina a primeira pessoa, principalmente, o eu;

e ¢é predominantemente narrativo, embora tenha partes descritivas;

e se utiliza substantivos proprios;

e para fazer a descricdo, usa-se adjetivos e comparagoes.

Tais constatacdes foram importantes, pois foram tomadas como guias na
pratica textual. Ademais, entendemos que, assim, estaremos
estudando/ensinando a graméatica e analisando/refletindo sobre a lingua em uso,
sobre o funcionamento da linguagem, selecionando aquilo que é considerado

relevante para a pratica de producao de textos do género textual em questao.

Trabalhar na perspectiva do letramento, conforme Oliveira (2010, p. 131),
significa reconfigurar a forma de se trabalhar/participar em sala de aula e, sendo

o professor um agente de letramento, alguns papeis especificos dele sédo

1. [...] transformar a sala de aula em uma comunidade em que
acOes de leitura e escrita sejam eixo norteador do trabalho com
a linguagem; 2. comportar-se como um mobilizador de
instrumentos para o processo de construgdo do conhecimento
sobre a lingua

Dessa forma, a sala de aula torna-se um espaco de aprendizagem de fato,
pois os alunos sdo mobilizados a construirem o conhecimento juntamente com

o professor, deixando a passividade, tdo comum nas escolas brasileiras, de lado.

o ASPECTO LINGUISTICO: Conhecimento das tipologias
textuais narrativa e descritiva.

Apos as oficinas, informei para eles que iriamos partir para outro momento
de aprendizagem: o da escrita de sua prépria autobiografia. Embora esses ja
tivessem se apropriado, em parte, dos géneros, surgiram duvidas ao escrever

em si. Logo, foi necessario sistematizar aulas acerca das duas tipologias textuais
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gue se situam no arcabouco desse género. Esse € um bom exemplo em que a
necessidade dos alunos norteia 0s objetos de conhecimento a serem

trabalhados em sala.

Neste momento, por meio de aula expositiva-dialogal, foram explicitadas
dentre as seis tipologias textuais, duas: a narrativa e a descritiva, pois, conforme

dito anteriormente, essas sao necessarias pra a escrita do género autobiografia.

Material de estudo: Tipologias textuais

De acordo com as diferentes situacdes de uso, 0s enunciados se organizam e se agrupam em
tipos, conforme a finalidade da comunicacao. Quando um sujeito usa a lingua sempre o faz por meio
de um género conscientemente ou nao.

Hoje, estudaremos duas tipologias que sdo bastante usadas na producdo de uma
autobiografia: narrativa e descritiva.

e Tipologia narrativa

Utilizada para contar um caso, narrar fato(s), historiar acontecimentos, ndo importando se
ficticios ou veridicos. Predominam neste texto os tempos pretéritos: perfeito ou imperfeito.

“Narizinho levantou-se muito cedo para levar a boneca Emilia ao consultério do doutor
Caramujo, do reino das Aguas Claras™*.”

Monteiro Lobato. Fragmento do Reinac¢des de Narizinho (1931). Editora Brasiliense, 1987.
e Tipologia Descritiva

Usada para construir a imagem de um objeto. Para tal, o enunciador nomeia, qualifica por
meio de caracteristicas fisicas e/ou psicoldgicas. Ou seja, € 0 mesmo que detalhar, mostrar ou tornar
conhecidas as caracteristicas de algo ou alguém, o que pode ser feito por via oral, textual ou visual.

D. Maria é uma senhora morena, de seus 70 anos. Anda sempre arrumadinha e esta sempre
a sorrir.

o PRATICA TEXTUAL 1: autobiografia

Os alunos foram orientados a escreverem sobre si, colocando em seu texto
dados pessoais acerca da infancia, de suas experiéncias pessoais, sobre seus
sonhos e partes de sua vida que os desenhassem como sujeitos inseridos num

espaco-tempo. Além de falarem sobre eles, foram estimulados a, no ultimo
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paragrafo, escreverem sobre suas expectativas, ou seja, sobre o que esperam

ou desejam em seu futuro.

Orientacao para a escrita:

Quando o comando foi dado, os alunos continuaram a dizer “eu ndo sei como
comecgar.”, “eu ndo sei fazer isso”, “ler é uma coisa, escrever é outra”, entre
outras frases negativas. Logo, tracei um caminho, o qual serviu apenas de

orientacao e ndo de modelo Unico, para facilitar o processo:

Para a escrita de sua autobiografia, vocé pode seguir a seguinte orientacao.

1° passo: No primeiro paragrafo, coloque seus dados pessoais como “Nasci em...”, “sou filho(a)
de ...”, “tenho xx anos”, ou seja, apresente-Se.

2° passo: No segundo e terceiro paragrafos, desenvolva a sua historia, conte um pouco sobre
vocé! Suas caracteristicas fisicas, psicologicas. Use e abuse dos adjetivos que estudamos! Sugiro
falar da sua infancia ou da sua adolescéncia.

3° passo: Na parte final do texto, vocé pode falar sobre suas metas, desejos, ou seja, 0 que Vocé
espera alcancar em sua vida.

4° passo: Assine a sua autobiografia. Lembre-se das regrinhas do uso da letra mailscula em
nomes proprios.

Obs.: Essa € apenas uma sugestdo para a sua escrita, vocé pode criar caminhos diferentes.

o PRATICA TEXTUAL 2: Escrita colaborativa

Nessa etapa, os alunos foram atendidos, individualmente, pela professora
que, ao acompanhar a leitura do texto do aluno, pontuava as inadequacoes e,
ao mesmo tempo, sugeria novos caminhos para a reescrita. Ver figura abaixo do

caderno de um dos alunos.
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Fonte: Acervo de pesquisa

O que foi superimportante, nessa etapa, foi fazé-los entender que as regras

ensinadas, muitas vezes, de forma solta, ttm um porqué de serem usadas.

o PRATICA TEXTUAL 3: Refaccio da autobiografia

ApOs a correcdo colaborativa, 0os alunos retornaram as suas carteiras e
reescreveram seus textos, mas agora refletindo sobre sua escrita e, por vezes,

adicionando mais alguma informacao.

Nessa etapa, observou-se uma seguranga maior ao usar a escrita. E como
se a névoa que estava atrapalhando esse processo de ensino-aprendizagem,

fosse se dissipando aos poucos.

Outro ponto observado foi quanto a relagdo com o professor. A medida que
as aulas foram acontecendo, os alunos foram perdendo a vergonha e solicitando
auxilio, com perguntas como “Professora, posso mudar o inicio, pois ndo gostei

desse?”, “Professora, aqui tem virgula?”, entre outras.



OFICINA DE
LETRAMENTO 4

MINHA VIDA POR MEIO DA
POESIA
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OFICINA DE LETRAMENTO 4: MINHA VIDA POR MEIO DA
POESIA

o TEMA

Minha vida por meio da poesia

o OBJETIVO

Proporcionar ao aluno um reencontro consigo mesmo por meio de uma
escrita subjetiva e criativa, ou seja, poeticamente; além de desenvolver o
senso estético por meio do contato e apreciacao de diversos poemas e textos

poéticos.

o PUBLICO ALVO

Alunos da Educacéao de jovens e adultos (EJA), anos finais, bloco A,
equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental.

o GENEROS TRABALHADOS

Poema; prosa poética, cartaz.

o DURACAO

10 aulas

o ENCAMINHAMENTOS E REFLEXOES ACERCA DA
OFICINA

A escolha da poesia para atingir de forma mais intimista o aluno se deu por
meu contato positivo com esse género e por entender que por meio da literatura,
0 professor bem como o aluno renunciam a um sentido convencionado, ou seja,
constroem saberes através de uma aventura interpretativa nova, sendo essa
menos conteudista.

Esse processo ocorre de forma colaborativa, isto €, entre professor-aluno e
entre aluno-aluno, visto que uma das partes da oficina é realizada coletivamente,

€m grupos com quatro componentes.
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o PRATICA DE LEITURA 1: Poema

Nesta etapa de leitura, foi selecionado o poema “Verbo ser” do escritor

modernista Carlos Drummond de Andrade.

Verbo Ser
(Carlo Drummond de Andrade)

Que vai ser quando crescer?

Vivem perguntando em redor. Que € ser?

E ter um corpo, um jeito, um nome?

Tenho os trés. E sou?

Tenho de mudar quando crescer? Usar outro nome, corpo e jeito?
Ou a gente s6 principia a ser quando cresce?

E terrivel, ser? Doi? E bom? E triste?

Ser; pronunciado tdo depressa, e cabe tantas coisas?
Repito: Ser, Ser, Ser. Er. R.

Que vou ser quando crescer?

Sou obrigado a? Posso escolher?

N&o da para entender. Nao vou ser.

Vou crescer assim mesmo.

Sem ser Esquecer.

A escolha desse poema foi feita, inicialmente, partindo de uma conversa
acerca das expectativas de vida deles e da leitura de suas autobiografias, pois
muitos colocaram, em seus textos, que queriam apenas terminar os estudos
(entende-se com essa frase: finalizar o Ensino Médio), ou seja, ndo objetivavam

nada além dessa etapa.

Outro ponto para escolha, mas relacionado a andlise linguistica, foi a
classe morfolégica: verbo. Primeiramente, percebemos que na escrita da
autobiografia, os alunos nédo tinham segurancga ao aplicar essa classe gramatical
de forma adequada, principalmente, quanto aos tempos verbais, na 32 pessoa
do plural, as quais se assemelham foneticamente (pretérito e futuro). Ademais,

esse poema leva o aluno a refletir justamente sobre suas expectativas, ao
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mesmo tempo que mostra que ainda ha tempo para corrermos atras de N0ssos

objetivos.

O texto foi declamado por mim, professora, pois nenhum aluno,
inicialmente, teve coragem ou vontade de fazé-lo.

Para a interpretacédo do poema, foi indicado o seguinte roteiro de leitura.

Roteiro de leitura:

1. O que o poema apresenta ao lermos apenas o titulo?
2. Vocé ja foi questionado com essa pergunta “O que vocé vai ser

guando crescer?
3. Alinguagem é de facil compreensao?
Ha musicalidade no poema?

5. Qual mensagem, ensinamento, vocé, tira desse texto?

o Aspecto linguistico: Estrutura do poema

Essa aula foi necessaria, porque quando comecamos a falar em texto escrito
em verso, sobre rimas e outros aspectos, muitos alunos afirmaram nunca terem
estudado tal assunto.

O conhecimento linguistico do género poema foi dividido em duas partes, a

primeira focou na parte funcional do poema; ja a segunda focou na parte

Poema (parte 1)

v' Principais intencdes: emocionar, fazer refletir, conscientizar.
v Leitor: pessoas que apreciam poemas.

v' Organizacgao Estruturados em versos e estrofes.
Pode conter ou ndo rimas.
Possui ritmo e sonoridade pela selegéo e pela distribuigéo
das palavras.

v' Linguagem Preocupacdo com a forma de expressar as ideias.
Presenca de linguagem plurissignificativa, com sentido conotativo
(figurado)
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organizacional, isto €, na composicdo do género. Por serem curtas, foram

trabalhadas por meio da lousa branca em aula expositiva-dialogal.

Poema (parte 2)
Verso ou estancia: é a linha poética; nome dado a cada linha de um poema.

Estrofe: € o conjunto de versos, sendo separada uma da outra por meio de um
espaco, em branco, entre elas.

Ritmo: é a semelhanca de som entre as palavras de dois ou mais versos. A rima
€ um elemento importante para marcar a propria musicalidade propria da
linguagem poética e, quando aparece no final do verso, a rima € chamada de rima
externa; ja no interior, de rima interna.

Ex. (rima externa)

O poeta é um fingidor

Finge tdo completamente
Que chega a fingir que é dor
A dor que deveras sente.

PRATICA TEXTUAL 1: A estrutura do género e sua
interpretacéao

Nessa pratica, foi entregue uma atividade com base no poema de Pedro
Bandeira, escritor brasileiro de livros infanto-juvenis, “Quem sou eu?” a fim de
levar os alunos a entenderem o género bem como ter um modelo para escrita

posterior de sua prépria poesia.

Essa atividade foi realizada em dupla para que os alunos discutissem
acerca da estrutura e da tematica com base em seu conhecimento linguistico e

de mundo.

E necessario ressaltar, que houve também a finalidade de fazé-los

continuar a pensar numa perspectiva pessoal.
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CEJA PROFESSOR Felipe Guerra.
Aluno (a) Data I

Quem sou eu?
(Pedro Bandeira)

Eu as vezes ndo entendo!
As pessoas tém um jeito
De falar de todo mundo

Que nao deve ser direito.

Ai eu fico pensando

Que isso néo esta bem.
As pessoas sdo quem sao,
Ou sdo o0 que elas tém?

Eu gueria que comigo

Fosse tudo diferente.

Se alguém pensasse em mim,
Soubesse que eu sou gente.

Falasse do que eu penso,
Lembrasse do que eu falo,
Pensasse no que eu faco
Soubesse por que me calo!

Porque eu ndo sou o que visto.
Eu sou do jeito que estou!
Né&o sou também o que eu tenho.
Eu sou mesmo quem eu sou!
Pedro Bandeira Literatura Em Minha Casa, Palavras De Encantamento, Poesias, Editora Moderna, Ministério da

Educacdo, FNDE.

Responda ao que se pede em seu caderno. Seja organizado em sua escrita.

1.

agkrw

N o

9.

Qual a estrutura do poema?

Onde esse poema foi veiculado?

Quanto a sonoridade, ha palavras que rimam? Se sim, transcreva dois exemplos.

O eu lirico escreve de forma objetiva ou subjetiva? Justifique.

Explique com suas palavras o questionamento “As pessoas sdo quem sdo,/Ou s&o o que elas tém?” nos
versos 7-8.

O questionamento é respondido pelo eu-lirico? Como?

Para vocé o é ser gente?

Quanto ao modo verbal (indicativo, subjuntivo e imperativo), na penultima estrofe, tem-se a predominancia
de qual?

Em que pessoa é escrito o poema? Justifique com partes do texto.

10. Descreva-se, ou seja, responda a pergunta “Quem sou eu?”.



https://www.pensador.com/autor/pedro_bandeira/
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PRATICA TEXTUAL 2: producéo de uma poesia

Neste espaco de aula, foi solicitado que os alunos produzissem um poema
poético sobre si, acerca do seu eu. Esse, por sua vez, deveria conter titulo e trés
estrofes no minimo. Foi, inicialmente, escrita no caderno. ApdOs correcéo,
passou-se para pedacos de cartolina e, de forma livre, misturou-se essa parte
textual a outras linguagens (desenho, colagens, pintura, entre outras). Ver foto

abaixo.

Os alunos tiveram a possibilidade de realizar a atividade individualmente

ou em dupla.

Fonte: Acervo de pesquisa

PRATICA TEXTUAL 3: Montagem do mural poético

Nessa etapa, 0s alunos colaram suas produ¢gdes em um mural na parte
em que fica o refeitério, pois la suas poesias alcancariam outros e os fariam

pensar também em sua prépria identidade. Ver foto abaixo.
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Fonte: Acervo de pesquisa

Depois de uma semana exposto, o mural foi recolhido e apresentado no

café literario, evento posterior.

Obs.: Os alunos escolheram, por meio de votagéo, o nome do mural.



OFICINA DE
LETRAMENTO 5

MINHA VIDA POR MEIO DE
HISTORIAS EM QUADRINHOS
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OFICINA DE LETRAMENTO 5: MINHA VIDA POR MEIO DE
HISTORIAS EM QUADRINHOS

o TEMA
Minha vida por meio do HQ

o OBJETIVO

Proporcionar ao aluno um reencontro consigo por meio de um género

multimodal, de teor mais ludico.

o PUBLICO ALVO

Alunos da Educacéo de jovens e adultos (EJA), anos finais, bloco A,

equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental.

o GENEROS TRABALHADOS

Autobiografia, roteiro e historia em Quadrinhos (HQ)

PRATICA DE LEITURA 1: Releitura da autobiografia

Nessa parte da atividade, os alunos releram sua autobiografia a fim de
selecionar a parte que se passaria para a narracdo em quadros, jA que

produziram uma pequena historia em quadrinhos (HQ).

PRATICA TEXTUAL 1: Reescrita da narrativa pessoal em forma

de roteiro
ApoOs a escolha do que se desejava contar por meio da linguagem
multimodal, os discentes escreveram em seus cadernos um pegueno roteiro,

colocando o que se iria p6r em cada quadro.

PRATICA TEXTUAL 2: construcdo da HQ
Nessa etapa, passou-se 0 que havia colocado no roteiro para quadros
desenhados por eles. Foi um momento divertido, visto que desenhar e colorir

sao acdes que nos fazem sentir mais relaxados.
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Foi bastante interessante perceber que mesmo adultos, eles ainda se
identificavam com personagens de desenho animado, como Dragon ball Z para
contar algo de suas vidas.

As histérias em quadrinhos, ainda escritas a lapis, foram corrigidas pela
professora e as que apresentavam problemas que dificultassem a compreensao,

foram refeitas. Ver exemplo de uma das atividades:

Fonte: Acervo da pesquisa

PRATICA TEXTUAL 3: Refaccéo da histéria em quadrinhos

ApoGs a correcdo de sua histéria em quadrinhos, os alunos receberam
diversas cartolinas, em diferentes cores, para colocarem sua HQ da forma que

quisessem.



125

PRATICA TEXTUAL 4: Montagem do mural de HQ

Neste espaco, ocorreu a unido dos alunos em prol de um objetivo —
apresentar suas atividades a comunidade escolar. Para isso, foi necessario o
trabalho coletivo a fim de dar os ultimos retoques, inclusive no trabalho do outro

(ver fotos abaixo).

Fonte: Acervo da pesquisa
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OFICINA DE LETRAMENTO 6: MARCADORES DE PAGINAS

o TEMA

Aprendendo a criar!

o OBJETIVO

Estimular a leitura e o contato com a escrita por meio da confeccéo de

marcadores de pagina.

o PUBLICO ALVO

Alunos da Educacéo de jovens e adultos (EJA), anos finais, bloco A,

equivalente ao 6° e 7° anos do Ensino fundamental.

o MATERIAL UTILIZADO

Cartolina, tesoura, cola, fitas, botdes, cortadores de papel, réguas, entre

outros materiais.

o GENEROS TRABALHADOS

Marcadores de pagina e anotacao.

PRATICA DE LEITURA E TEXTUAL 1: Pesquisa

Nessa pratica, foi solicitado que os alunos pesquisassem frases de
incentivo a leitura. Essas seriam colocadas, posteriormente, em marcadores de
paginas produzidos por eles, bem como no espaco onde seria realizado o café
literario.

Também se deu a possibilidade para que eles criassem as frases
incentivadoras, pois alguns nao tinham acesso a internet e outros estavam
bastante estimulados a escrever.

Solicitamos que fossem anotadas e/ou criadas as frases nos cadernos
deles, colocando-as entre aspas e referenciando-as adequadamente com o

nome dos autores, inclusive se fossem de sua propria autoria.
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PRATICA 2: producéo dos marcadores de pagina

Nesta etapa, levei alguns modelos de marcadores de paginas para
mostrar a eles 0 que almejavamos, mas eles foram além. Essa etapa funcionou

da seguinte forma:

e Os alunos foram divididos em grupos compostos de trés a cinco alunos;

e Cada equipe, dividia seu grupo por habilidade: quem sabia cortar melhor,
0 gque cobria o0 molde sem borrar, aquele que colava sem manchar a
cartolina e o que tinha uma caligrafia mais bonita. Essa divis&o ficou a
critério de cada grupo. Ver figura do molde e de alguns marcadores

prontos.

Fonte: Acervo da pesquisa
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Fonte: Acervo da pesquisa

PRATICA 3: Ensaio para apresentacdo dos trabalhos

Nesse momento, necessitei estimular a oralidade e a oralizacdo dos
textos produzidos por eles por meio da relagédo vida escolar-vida profissional,
argumentando que eles precisam treinar a apresentacdo em publico, visto que
necessitardo em futuras entrevistas de trabalho. Assim, eles aceitaram e

marcamos aulas para esse fim.

Uma sugestao para essa pratica € marcar momentos ao fim da aula para
cada grupo, pois, dessa forma, eles tém menos receio e adquirem mais

seguranga.



EVENTO DE
LETRAMENTO

CAFE LITERARIO
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EVENTO DE LETRAMENTO: CAFE LITERARIO

Inicialmente, é importante frisar que esse momento foi de suma
Importancia para que os alunos se vissem como sujeito ativos, visto que tivemos
um evento de letramento, o qual, segundo Oliveira, Tinoco e Santos (2014, p.21),
corresponde a uma situacao qualquer em que uma pessoa ou varias estejam

agindo por meio da leitura e da escrita.

Esse espaco foi direcionado as apresentacfes dos trabalhos dos alunos:
Historias em quadrinhos, poemas, cartazes. Eles apresentaram da forma que se
sentiram seguros, declamando, lendo ou apenas mostrando o que tinham feito.
Muitos, mesmo tendo ensaiado, ndo se sentiram seguros e, por iSso, nao

apresentaram, mas foi uma minoria.

Além das apresentacoes, eles ficaram responséaveis pelo espaco do Café
literario, evento de letramento, no qual os alunos se envolveram em diferentes
praticas comunicativas por meio de diversas linguagens. Esse foi realizado em
uma sala maior da escola. Eles se dividiram entre recepcionar quem chegava,
servir as comidas e entregar os marcadores de paginas produzidos por eles a
quem deixava o ambiente. Ademais, foram responsaveis pela arrumacao e

desarrumacéao da sala. Ver foto de uma das apresentacdes abaixo:
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Fonte: Acervo de pesquisa

o REFLEXOES ACERCA DO EVENTO

Este momento foi bastante importante, pois os alunos puderam vivenciar
diversas praticas de letramento, ou seja, o que aprenderam foi aplicado, teve sua
funcdo social. Eles experienciaram diferentes formas de agir e se representar
pela escrita, percebendo, dessa forma, o qudo importante sdo esses

instrumentos para sua mobilidade social e consciéncia linguistica e de si mesmo.
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PALAVRAS DE FECHAMENTO

Ao aplicar essas oficinas, percebemos que o letramento € um fenémeno
complexo e que h& inUmeras possibilidades de se trabalhar com a escrita no
contexto educacional e, ainda, que o professor deve sempre partir da

necessidade do aluno, portanto, de seu contexto.

Foi observado também que o aluno quando colocado a par da finalidade
de determinado conteudo, aprende muito mais, pois 0 objeto de conhecimento
torna-se mais concreto, ja que ele entende o porqué e o para qué esta

aprendendo.

Assim as praticas, em sala de aula, devem estar orientadas de modo que
promova o desenvolvimento de habilidades para o exercicio efetivo e consciente
da escrita como ferramenta de comunicacdo. O aluno deve perceber que a
escrita € um instrumento de poder, pois utilizando-a, adequadamente, ele
participard com mais éxito das diferentes situacBes comunicativas, seja
escrevendo para ampliar seu conhecimento em determinado assunto, para se
expressar, para se auto avaliar, para se divertir, como apoio a memoria, entre

outras, ou seja, praticara uma efetiva insercdo no mundo da escrita.

Ademais, o discente, ao trabalhar a escrita, por meio de diferentes
géneros textuais, é levado a questionar sobre o que escreve, para quem escreve,
por que escreve, a quem seu texto sera direcionado, onde sera veiculado etc.
Essas indagacdes favorecem seu crescimento a medida que compreende que
as relacbes sociais sdo constituidas na e através da escrita. Possibilitando,
desse modo, a ampliacdo de sua visdo de mundo e facilitando o acesso as

diferentes instancias sociais, transformando-o em um sujeito mais social.
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