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RESUMO

O presente estudo consiste em uma pesquisa qualitativa interpretativista com
observagéao participante de cunho etnografico (FLICK, 2009; YIN, 2016; ERICKSON,
1986; VOVIO; SOUZA, 2005; SPRADLEY, 1980), que tem como objetivo geral
entender as praticas de letramento das participantes e suas relacbes com o texto
escrito, com vistas as (re)significagdes (ou ndo) das praticas pré-existentes, levando
em conta o ambiente institucional. A pesquisa de campo foi realizada no Nucleo de
Estudos da Terceira Idade (NETI), na Universidade Federal de Santa Catarina
(UFSC), durante o primeiro semestre de 2017. O referido nucleo, além de oferecer
varios cursos de extensao, tem parceria com a Prefeitura Municipal de Floriandpolis,
ofertando a modalidade de Educagédo de Jovens e Adultos (EJA). Assim, alunas e
alunos a partir de 50 anos podem cursar o ensino fundamental e médio no nucleo.
As participantes deste estudo sdo estudantes do segundo segmento, que
corresponde aos anos finais do ensino fundamental, em uma unica turma. O
trabalho na EJA em Floriandpolis é realizado por meio da pesquisa como principio
educativo e, por conta disso, nao ha divisao por disciplinas, mas sim, dois momentos
de trabalho: oficinas (de disciplinas especificas) e realizacdo da pesquisa. Para
atingir o objetivo geral, trés objetivos especificos foram delineados: i) compreender
como o letramento € concebido, do ponto de vista das participantes, considerando
suas praticas pré-existentes; ii) situar a pesquisa como principio educativo como
metodologia de aprendizagem para a terceira idade; iii) explicitar as atua¢des das
participantes nas praticas de letramento institucionais e vernaculares. Este estudo se
justifica pelo envelhecimento da populacgéo brasileira, bem como pelo estado de arte
dos estudos sobre o letramento na terceira idade, o qual ainda é incipiente. O
referencial tedrico se baseia nos novos estudos sobre o letramento (STREET, 1984,
2003, 2014; BARTON, HAMILTON, 2012; HEATH, 1982), bem como na concepgéao
de formagdo humana e alfabetizacdo critica freireanas (FREIRE, 2015). Para a
geragao de dados, foram utilizados trés instrumentos: a) observagéo das aulas com
registro em diario de campo; b) grupo focal registrado em audio; c) analise
documental dos cadernos de assessoramento de pesquisa, produzidos em sala de
aula e registrados em fotos. A partir dessas agdes, em termos de resultados, pode-
se perceber que o ensino e a aprendizagem por meio da pesquisa como principio
educativo ainda € permeado por concep¢des do modelo autbnomo de letramento.
Ainda que haja agdes para rompé-las em alguns momentos, essas concepgdes séo
sustentadas no ambiente escolar. Além disso, as praticas de letramento das
estudantes, dentro e fora da escola, vernaculares e dominantes, constituiam uma
amalgama de conceitos enraizados e olhares criticos em desenvolvimento. Por fim,
as ressignificagdes do processo de escolarizagao trouxeram, ndo sd, NOVOS acessos
€ novas perspectivas, como também um novo espag¢o de interacdo, seguro e
acolhedor para o ensino e a aprendizagem na terceira idade.

Palavras-chave: Letramento. Terceira idade. Educagao de jovens e adultos.



ABSTRACT

This study is a qualitative interpretive research with ethnographic participant
observation (FLICK, 2009; YIN, 2016; ERICKSON, 1986; VOVIO; SOUZA, 2005;
SPRADLEY, 1980), whose general objective is to understand participants’ literacy
practices and their relationships with the written text, regarding (re)significations (or
not) of the pre-existing practices, considering the institutional environment. Field
research was developed at Nucleo de Estudos da Terceira |ldade (NETI), located at
Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), during the first semester of 2017.
In addition to offering several extension courses, it has a partnership with
Municipality of Floriandpolis, offering the youth and adult education modality (EJA).
Thus, students over 50 can attend primary and secondary education at NETI. The
participants of this study are second segment students, which corresponds to the
final years of elementary education, in a single class. EJA’s operation in Florianopolis
is performed by the means of the research as an educational principle and, because
of this, there is no split disciplines, but rather, two work moments: workshops (of
specific disciplines) and research. To achieve the general goal, three specific
objectives were outlined: i) understand how literacy is conceived, from participants’
point of view, considering their pre-existing practices; ii) situate research as an
educational principle methodology for the elderly; iii) demonstrate participants’
actions in institutional and vernacular literacy practices. This study is justified by
brazilian population aging, as well as the state of art of old age literacy studies, which
are still incipient. The theorical framework is based on the new literacy studies
(STREET, 1984, 2003, 2014; BARTON, HAMILTON, 2012; HEATH, 1982) and on
the Freire’s conception of human formation, including the concepts of critical literacy
(FREIRE, 2015). For the data generation, three instruments were used: a) classes
observation with field diary records; b) focal group audio record; ¢) documental
analysis of the research advisory notebook that was produced in the classroom and it
was recorded in photos. In terms of results, one can see that teaching and learning
through research as an educational principle is still permeated by autonomous
literacy model conceptions. Although, sometimes, there are actions to break them,
these conceptions are still sustained at school environment. Besides, the vernacular
and dominant students’ literacy practices, inside and outside the school, constituted
an amalgamation of rooted concepts and developing critical perspectives. Finally, the
schooling process re-significances brought not only new access and new
perspectives, but also a new interaction space, safe and welcoming for teaching and
learning in the old age.

Keywords: Literacy. Old age. Youth and adult education.



LISTA DE FIGURAS

Figura 1 - Caderno de Marta, Lia e Gabriela (ordem das respostas no caderno) ...138
Figura 2 - Organizagao do mapa conceitual, grupo de Irene, Leda e Rosa ............ 140

Figura 3 - Saberes prévios de Nina sobre a panelade barro..........cc..ccccooeeeeiiiee. 153



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Artigos sobre letramento na terceira idade e seus objetivos.................... 25
Quadro 2 - Misséo, objetivos e principios do NETI ... 32
Quadro 3 - PartiCipantes ........ccooeeeeiiee e 38
Quadro 4 - |Identificadores dos professores e professoras............ccceeeeveeeeeeeeeeinnnnnnnn. 41

Quadro 5 - Metas e estratégias relacionadas ao idoso no Plano Municipal de
Educacgao de FIorianOpoliS .........oouuiiiiiii e 79
Quadro 6 - Saberes trabalhados e praticas educativas da EJA em Florianopolis .....84

Quadro 7 - Etapas no ciclo de pesquisa da EJA: um paralelo entre a teoria e a

0] =1 (o= P 87
Quadro 8 - Areas e textos que circulam nas praticas de letramento........................ 117
Quadro 9 - As motivacdes para frequentara EJA ..., 128

Quadro 10 - Grupos de pesquisa e problematicas...........c.cccceeeiiiiiiiiiieeeiiie e, 141



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Numero de artigos encontrados por ano, na busca realizada a partir dos
termos "educagdo de jovens e adultos", "EJA", "terceira idade", "idosos",
B 1= (= T =Y o) (o R PSPPI 23
Tabela 2 - Numero total de artigos encontrados na busca a partir dos termos
"educacgao de jovens e adultos", "EJA", "terceira idade", "idosos", "letramento", no
PEeriodo de 2010 @ 2016 ....ceeeeeiieiiie e 23
Tabela 3 - Faixa etaria das estudantes da EJA/NETI, 2° segmento, no primeiro
SEMESIIE B 207 .. et 41



LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

CAPES Coordenacéao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEB Camara de Educacgao Basica

CEPSH Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos
CNE Conselho Nacional de Educacéao

EJA Educacédo de Jovens e Adultos

HPE Hora de Producao Externa

IBGE Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

IFSC Instituto Federal de Santa Catarina

LDB Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

NETI Nucleo de Estudos da Terceira Idade

PMF Prefeitura Municipal de Floriandpolis

PNE Plano Nacional da Educacao

PPP Projeto politico pedagdgico

SEPEX Semana de Ensino, Pesquisa e Extensao da UFSC
SME Secretaria Municipal de Educacao

TCLE Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UFSC Universidade Federal de Santa Catarina



SUMARIO

1 13V -0 0 11 027\ o 200 14
1.1 OBUETIVOS ...ttt e e 19
1.1.1  Objetivo geral..........eeeemmmeieeiiieieeeeeeeeeeee e 19
1.1.2 Objetivos eSPeCifiCOS.........eeurrmmmmmmmmmmmmmmmnnni e 19
2 O CAMPO DE PESQUISA E OS PRESSUPOSTOS
METODOLOGICOS .......oceeercireecrerereseieassessssesessssesssseessssesssssssssssessssssssanas 21
2.1 A CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA........c.ooveeeveeeeeeeeee e 21
2.2 A CONFIGURAGCAO DO CAMPO DE PESQUISA EJA/NETI.............. 31
2.21 O curso de leitura e escrita para pessoas idosas e adultas.......... 33
2.2.2 As participantes......cccccoiirieeiiiiiiicir e e 37

2.2.3 A aproximacao entre pesquisadora, instituicao e participantes... 42

2.3 A PESQUISA QUALITATIVA: O VIES INTERPRETATIVO E OS

PRINCIPIOS NORTEADORES DA PESQUISA.....cccerureerererareeeresssseesssesans 53
24 OS INSTRUMENTOS DE GERACAQO DE DADOS ......cccoevevevevennee. 59
241 O diadrio de CamPO .......ccoiiiirieemeeciiinrir i e nnnnnas 60
242 0 grupo focal ......ccccciiiiiiiiiii 62

2.4.3 Anadlise documental: o caderno de assessoramento da pesquisa 66

3 A CONFIGURAGAO DA EJA EM FLORIANOPOLIS...........ccecvuemenee.. 69
3.1 O IDOSO NOS DOCUMENTOS OFICIAIS .....ooeeiiiiieeeeeee e 69
3.1.1  Os documentos federais...........cccrviiiiiiiiii s 70
3.1.2 Os documentos MUNICIPAIS ......ccevrrrrirrirrrririrrrrrr e 75
3.1.3 O projeto politico-pedagoigiCo...........ccceerrrriiiiiiiiiiiiiiirrr e 80
3.2 A PESQUISA COMO PRINCIPIO EDUCATIVO.......ccooveeeeeeeeeeee. 83
3.3 O ENSINO E A APRENDIZAGEM NA TERCEIRA IDADE................... 94

4 A CONCEPGCAO DE FORMAGAO HUMANA FREIREANA................ 98



4.1 A ALFABETIZAGCAO E A EDUCAGAO CRITICA........ccooveveeeereee. 99

4.2 AS APROXIMACOES ENTRE PAULO FREIRE E O LETRAMENTO102

5 LETRAMENTOS: UM CONCEITO MULTIFACETADO...........cccseuuee 105
5.1 OS NOVOS ESTUDOS SOBRE O LETRAMENTO........cccvvveeeiiieen. 105
5.1.1 Modelo autonomo de letramento ...........cccciiiiiiiiii, 106
5.1.2 Modelo ideolégico de letramento.............ccevviiiiiiiii, 110
5.2 EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO .......ccooveveveieeeeeenee, 113
5.3 LETRAMENTOS DOMINANTES E VERNACULARES ...........cccc...... 116
54 O LETRAMENTO ESCOLAR .....ooiiiiiiiiie e 119
6 QUAIS AS RELAGCOES DO ESTUDANTE DA TERCEIRA IDADE
COM O TEXTO ESCRITO? ... sss s ssss s s ssn s s s mmse e s 124

6.1 O PROCESSO DE ESCOLARIZAGAO: AS (RE)SIGNIFICACOES .. 124

6.1.1 “Uma velha vai estudar pra qué?”: as motivagoes para procurar a
EJA 125

6.1.2 Reconstruindo saberes na escolarizagao .........ccccccovrmrmncirirnneninnnns 130

6.2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM POR MEIO DA PESQUISA COMO
PRINCIPIO EDUCATIVO ..., 134

6.2.1 O trabalhoem salade aula......cc.coeeieimiimiimiiiicecrcrcere e eenees 134

6.2.2 A perspectiva das participantes acerca da metodologia de ensino
143

6.3 AS PRATICAS E AS CONCEPCOES DE LETRAMENTO
EVIDENCIADAS DAS PARTICIPANTES ... 149

6.3.1 O texto escrito fora do contexto institucional............cc.cevevvurenrnnee. 150

6.3.2 As atuagoes em sala de aula: uma amalgama de concepgoes

enraizadas e olhares criticos em desenvolvimento .......ccocveeereiimcrenirncennns 155
7 CONCLUSAO. ...ttt eeeeeeeeeeeeeeeeessssnessssssessssneesssssessssnsessssneesassnenen 164

REFERENGCIAS ......ooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeessesessssssessssseesssssessssssesssssessssssesssas 170



ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
177



14

1 INTRODUGAO

Antes mesmo do tema desta tese representar uma escolha profissional,
retrata aspectos de minha' trajetéria pessoal. Para além das brincadeiras de
escolinha, quando crianga, por volta dos 10 ou 11 anos, tive uma breve experiéncia
ao acompanhar e auxiliar na aprendizagem de alguém.

Minha avo paterna, aos quase 70 anos de idade, matriculou-se em aulas de
alfabetizacdo na igreja. Eu frequentava sua casa quase que diariamente e, em
algumas dessas ocasides, ela estava fazendo as tarefas de casa. Eu gostava muito
de acompanha-la nesses momentos, apesar de ela duvidar da veracidade das
minhas intervengdes, afinal, na visdo dela, havia uma hierarquia ndo s6 etaria como
identitaria, entre mim e sua professora, que era diretamente relacionada a detencao
dos conhecimentos.

De alguma maneira, essa época me marcou de uma forma muito significativa
e penso que possa ter colaborado com a minha escolha profissional. Durante a
graduagdo, tive uma breve experiéncia de estagio em Educacdo de Jovens e
Adultos, em lingua estrangeira, na ocasiéo, lingua inglesa. Porém, do que me
recordo, havia apenas uma senhora da terceira idade na turma.

Quando passei na prova do doutorado, fiz minha mudanga para Floriandpolis.
Préoximo a uma das entradas da Universidade Federal de Santa Catarina (doravante,
UFSC), encontra-se o Nucleo de Estudos da Terceira |dade, doravante, NETI. Eu
passava por ali regularmente e tinha curiosidade em entender o trabalho que era
desenvolvido no nucleo.

Entrei algumas vezes no site do NETI, com a expectativa de encontrar algum
edital que me possibilitasse realizar um trabalho com a terceira idade. Vale destacar
que, até esse momento, meu projeto de doutorado consistia em uma possivel
continuacdo da minha pesquisa de mestrado, que envolvia as avaliagcbes nacionais
dos anos finais do ensino fundamental. Desse modo, apesar de refletir sobre o
ensino na terceira idade e ter vontade de trabalhar com esse publico, tudo isso era
apenas uma intengao que, até entédo, estava em segundo plano, afinal, a prioridade

era o projeto de tese.

! Faco o uso da primeira pessoa do singular neste trabalho. Entendo a construgédo da pesquisa como
dialégica, mas justifico esse emprego pela assungéo e responsabilidade de autoria, considerando que
esta pesquisa representa ndo sé escolhas profissionais como pessoais. Além disso, ha inumeras
passagens de relatos pessoais, dado a interagdo intensa na pesquisa de campo realizada.



15

No inicio do segundo ano do doutorado, em 2016, meu orientador me enviou
um texto sobre letramento e comunicagéo intergeracional. Ele havia sido convidado
para participar da aula inaugural do NETI naquele ano e me fez a proposta de
repensarmos meu projeto de tese. O texto em questdo era “Literacia mediatica e
comunicagao intergeracional. Estudo de trocas e partilhas no ‘encontro’ entre
geragOes distantes” (PETRELLA; PEREIRA; PINTO, 2012). A partir dessa leitura,
comprometi-me a reescrever meu projeto, dando inicio ao trabalho com foco no
letramento na terceira idade.

Apos fazer uma pesquisa do estado de arte do tema, iniciei efetivamente a
escrita do novo projeto. Feitos os tramites, o projeto foi aprovado pelo comité de
ética da UFSC e pude entrar em campo no primeiro semestre de 2017. Acompanhei
as aulas da turma de 2° segmento (anos finais do ensino fundamental) realizadas no
NETI durante todo o semestre, de fevereiro a julho de 2017.

Quando penso no ensino para a terceira idade, especialmente dentro do
campo da Linguistica Aplicada, percebo que ainda ha muito o que ser feito. Isso
porque, a Educacdo de Jovens e Adultos (doravante, EJA) sempre esteve
diretamente atrelada ao campo da Educacao, nos estudos da Pedagogia. Todavia,
as areas nao funcionam de maneira independente e dissociada.

Os estudos acerca da EJA tém ganhado cada vez mais espago no campo do
ensino e da aprendizagem em Linguistica Aplicada. Considerando que “a historia da
EJA é uma historia de tensdes entre diferentes projetos de sociedade e diferentes
ideias sobre as finalidades da educagao” (SAMPAIO, 2009, p. 15), para o0 momento,
€ importante destacar que a configuragdo atual da EJA se deu a partir dos anos 90.
Esse funcionamento consiste em investimento publico federal a niveis estaduais e
municipais, 0s quais se responsabilizam pela organizagao da EJA no(s) estado(s)
e/ou municipio(s).

Especificamente em Florianépolis, a resolugdao municipal N° 02/2010,
estabelece normas operacionais complementares em relacdo aos documentos
federais (Parecer CNE/CEB n° 06/2010, Resolugdes CNE/CEB n° 02/2010 e n°
04/2010) que instituem as diretrizes da EJA. Vale destacar que o poder publico
municipal mantém a modalidade EJA de Ensino Fundamental. Nesse documento,
apresentam-se cinco objetivos da formacdo basica do estudante de Ensino
Fundamental da EJA de Floriandpolis.
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| — desenvolver a capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo;

Il — compreender o ambiente natural e social, o sistema politico, a
economia, a tecnologia, as artes, as culturas e os valores em que se
fundamentam a sociedade;

Il — desenvolver a capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisigao
de conhecimentos e habilidades e a formacéo de atitudes e valores;

IV — fortalecer os vinculos de familia, os lagos de solidariedade humana e o
respeito reciproco em que se assenta a vida social;

V — compreender e atuar de forma critica, participativa e dialégica na
realidade social (FLORIANOPOLIS, 2010, grifo meu).

Dentre os objetivos apresentados pela resolugdo, considero que a atuagao
critica na sociedade seja o mais relevante para o contexto escolar, mas,
principalmente, extraclasse. Esse objetivo vai ao encontro do posto por Giroux
(2011) na introdugdo da obra de Freire e Macedo, em que afirma: “assim,
alfabetizac&o para Freire € parte do processo pelo qual alguém se torna autocritico a
respeito da natureza historicamente construida de sua propria existéncia” (FREIRE;
MACEDO, 2011, p. 45).

A alfabetizacdo critica proposta por Freire estda em consonancia com a
perspectiva dos Novos Estudos sobre o Letramento (STREET, 1984, 2003, 2010,
2014; BARTON; HAMILTON, 2012), em que a relagao entre os sujeitos e a escrita
se da por praticas sociais, as quais, inevitavelmente, envolvem relagdes de poder.
Assim, se a lingua é dinamica e historicamente situada, tal como os sujeitos, logo, a
interacdo que se da em eventos de letramento, por meio de praticas de letramento,
carrega aspectos sociais, culturais, histéricos e ideologicos. Desse modo, Para
Street, “ndo é valido sugerir que o ‘letramento’ possa ser ‘dado’ de modo neutro,
sendo os seus efeitos ‘sociais’ experimentados apenas posteriormente” (STREET,
2003, p. 5).

Esse posicionamento me parece ainda mais relevante no contexto da EJA. E
certo que nao s6 cada contexto escolar como cada sujeito tem suas especificidades
e, no campo do letramento, isso ndo é diferente. O conhecimento de mundo, o
historico de letramento e as praticas sociais que cada aluno traz para uma sala de
aula sao experiéncias individuais. A partir da interagdo em sala de aula, professores
e alunos constroem novas praticas, ampliando seus modos de agir e se utilizando do
conhecimento enciclopédico que ja possuiam, ao mesmo tempo em que se
apropriam de novos conhecimentos, repensando criticamente as praticas sociais em
que atuam.

Justamente pela faixa etaria, os alunos jovens e adultos que frequentam as
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aulas possuem uma historia de letramento distinta das criancas e adolescentes que
estdo inseridos na educacgao basica, apesar de ambos os casos estarem cursando o
Ensino Fundamental. Provavelmente, esses adultos ja frequentaram e/ou
participaram de ambientes que compdem diversas esferas da atividade humana
como trabalho, igreja, radio/tv, telefone, mercado, reunides. Todas essas interagbes
sociais fazem com que a bagagem de letramento na EJA abarque inumeras
possibilidades, ampliando, também, as possibilidades de trabalho do professor em
salas de aula tao heterogéneas.

Em Florianépolis, além da modalidade EJA da educagdo basica nas escolas
municipais, ha uma opgdo de modalidade EJA exclusiva para a terceira idade no
NETI, da UFSC, em parceria com a Prefeitura Municipal de Florianépolis. O curso de
leitura e escrita para pessoas idosas e adultas (com mais de 50 anos) “tem por
objetivo atender a uma grande parcela da populagdo de adultos e idosos que nao

tiveram oportunidades de acesso a escola”

. Dois pontos devem ser esclarecidos
aqui: primeiro, a EJA € um direito, garantido por lei e, segundo, o atendimento vai
além de um recorte homogéneo de adultos e/ou idosos, o qual envolve aspectos de
raga, classe, género, dentre outros aspectos de grupos minoritarios.

Vale destacar que o processo de escolarizagdo que ocorre no NETI segue a
mesma metodologia da EJA em Floriandpolis, que se baseia na pesquisa como
principio educativo. Nessa perspectiva, segundo Oliveira, “[...] o ato pedagdgico
basico esta em se fazer uma pergunta e depois em se partir em busca de resposta
ou respostas para ela’” (OLIVEIRA, 2004, p.13). E importante ressaltar que essa
pergunta, de acordo com a metodologia, deve partir dos alunos, ou seja, parte de
suas realidades, de seus interesses, de suas praticas sociais. Para respondé-la, eles
precisardo lancar mao de praticas novas e antigas e, por conta disso, talvez se
deparem com outras perguntas e com varias respostas.

Entendo que, essa metodologia converge com o exposto por Saviani, ao
colocar que “parte-se da critica a pedagogia tradicional (pedagogia bancaria)
caracterizada pela passividade, transmissdao de conteudos, memorizagao,
verbalismo etc. e advoga-se uma pedagogia ativa, centrada na iniciativa dos alunos,
no diadlogo (relagédo dialdgica), na troca de conhecimentos” (SAVIANI, 1999, p. 77).

Tem-se, aqui, uma metodologia de ensino que, classicamente, € um procedimento

2 http://neti.ufsc.br/atividades/
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metodoldgico. Essa dindmica teve inicio a teoria pedagdgica Escola Nova, na qual o

lema norteador consistia em “aprender a aprender”.

No ambito do escolanovismo, “aprender a aprender” significava adquirir a
capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo, de se adaptar a uma
sociedade que era entendida como um organismo em que cada individuo
tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio de todo o
corpo social (SAVIANI, 2007, p. 24).

Desse modo, observar essa metodologia de ensino pelo viés dos Novos
Estudos sobre o Letramento, significa compreender os papéis que as participantes
assumem nas praticas sociais que atuam dentro da instituicdo e, também, fora dela.
Para Street, “0 modelo ideoldgico alternativo de letramento oferece uma visdo com
maior sensibilidade cultural das praticas de letramento, na medida que elas variam
de um contexto para o outro” (STREET, 2003, p. 4). Nesse sentido, os significados
do letramento variam de comunidade para comunidade e de contexto para contexto.

Assim, a tentativa de uma participacado direta dos alunos na escolha dos
temas a serem estudados, ao mesmo tempo em que, teoricamente, busca estimular
novas praticas, objetiva o desenvolvimento de estratégias que consistem, inclusive,
no uso da escrita. O fato de ser um ensino voltado especialmente a terceira idade,
em um nucleo que foi desenvolvido para atendé-los, cria um ambiente de ensino e
aprendizagem acolhedor. Além disso, possibilita o envolvimento em outras oficinas e
atividades que acontecem no mesmo nucleo.

E importante esclarecer o uso do termo terceira idade. De acordo com a Lei
n° 10.741/2003, que dispde sobre o Estatuto do Idoso, em seu art. 1° sao
assegurados os direitos as pessoas com idade igual ou superior a 60 (sessenta)
anos. Mas, para fins de pesquisa, ndo ha um consenso que determine
pontualmente as faixas etarias, isso porque, “a idade em si ndo determina o
envelhecimento, ela é apenas um dos elementos presentes no processo de
desenvolvimento, servindo como uma referéncia da passagem do tempo”
(SCHNEIDER; IRIGARAY, 2008, p. 592). Assim, como o NETI aceita matricula de
pessoas com mais de 50 anos, considerarei as participantes® da pesquisa, acima

® Sera utilizado o género feminino para me referir especificamente as participantes da pesquisa. Isso
porque, ha um total de 13 participantes, sendo 12 mulheres. Por conta disso, opto por utilizar o
género predominante. Além disso, sempre utilizarei o termo “participantes” quando me referir as
pessoas que efetivamente fizeram parte da pesquisa. Em outros contextos, quando aludir a
estatisticas, documentos ou citagdes, ou ainda, quando mencionar a terceira idade de maneira geral,
poderei utilizar sinbnimos como estudantes, alunos, alunas, sujeitos, individuos etc.
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dessa idade cronoldgica, como pertencentes a terceira idade, incluindo adultos e
idosos (perante a lei).

Compreendendo a metodologia de ensino utilizada no NETI e a especificidade
do perfil do aluno, considerei esse contexto muito rico para o desenvolvimento de
minha pesquisa. Dessa forma, propus um projeto, com vistas a pesquisa qualitativa,
interpretativista com observagao participante de cunho etnografico e grupo focal. A
proposta, pensando nas praticas de letramento das participantes, busca entender as
praticas de letramento dos sujeitos e suas relagdes com a escrita bem como, em
que medida, o processo de escolarizagdo ressignifica as praticas pré-existentes.
Para isso, busco responder a seguinte questao: quais relagées com o texto escrito
sao (re)criadas e (re)construidas por estudantes da terceira idade, a partir de suas
atuagdes em praticas institucionais especificas, na execugdo da pesquisa como
principio educativo? Apresento, abaixo, os objetivos delineados para responder a

essa questao.

1.1 OBJETIVOS

A fim de responder a pergunta de pesquisa, tracei um objetivo geral e trés

objetivos especificos, conforme as se¢des a seguir.

1.1.1 Objetivo geral

O objetivo geral desta pesquisa é entender as praticas de letramento das
participantes e suas relagées com o texto escrito, com vistas as (re)significagdes (ou

nao) das praticas pré-existentes, levando em conta o ambiente institucional.

1.1.2 Objetivos especificos

Os objetivos especificos consistem em:

i) compreender como o letramento é concebido, do ponto de vista das
participantes, considerando suas praticas pré-existentes;

ii) situar a pesquisa como principio educativo como metodologia de
aprendizagem para a terceira idade;

iii) explicitar as atuacbes das participantes nas praticas de letramento
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institucionais e vernaculares.

Dados o objetivo geral e os especificos, organizei a pesquisa da seguinte
maneira, para respondé-los: no capitulo O campo da pesquisa e 0S pressupostos
metodologicos é apresentada a metodologia da pesquisa. Essa organizagao se deu
pela necessidade que senti de apresentar o contexto, as participantes e a instituigcao,
de modo que, na leitura do referencial tedrico, ja se tenha elucidado o campo da
pesquisa.

Depois, em A configuraggo da EJA em Floriandpolis, discorro sobre a
configuracdo da EJA em Floriandpolis, bem como sobre a metodologia de ensino
utilizada. Discuto também, os aspectos singulares referentes ao NETI e ao ensino e
a aprendizagem na terceira idade.

Entdo, em A concepgdo de formagdo humana freireana, trago questdes
acerca da concepc¢ao de formacdo humana freireana, buscando entender a proposta
de alfabetizacdo e educacéao critica, na perspectiva de Freire. Além disso, pontuo
algumas aproximacgdes entre os novos estudos sobre o letramento e a obra de
Freire.

Feito isso, apresento o referencial tedrico que embasa esta pesquisa, em
Letramentos: um conceito multifacetado. Os novos estudos sobre o letramento, os
conceitos de modelo, praticas e eventos, bem como as caracteristicas dos
letramentos dominantes e vernaculares. Para concluir, retrato, ainda, questbes que
permeiam o letramento escolar.

Por fim, no capitulo As praticas e as concepgbes de letramento das
participantes, apresento a analise dos dados da pesquisa, envolvendo,
primeiramente as (re)significagdes no processo de escolarizagao. Discuto também, o
topico da pesquisa como principio educativo, relacionado ao trabalho em sala de
aula e a perspectiva das participantes. Para finalizar, trago questdes acerca das
praticas de letramento das participantes, vernaculares ou dominantes, e suas

relagdes com o texto escrito.
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2 O CAMPO DE PESQUISA E OS PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS

Neste capitulo, apresento a contextualizagdo da pesquisa, a configuragao do
NETI, a estrutura do curso oferecido e a constituicdo da turma. Além disso, trago
aspectos da pesquisa qualitativa e o viés interpretativo e explicito os instrumentos de
geracao de dados: o diario de campo, o grupo focal e a analise documental do

caderno de assessoramento da pesquisa.

2.1 A CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Ja familiarizada com os Novos Estudos sobre o Letramento e com o contexto
escolar numa perspectiva tradicional, busquei relacionar as questbes que me
inquietavam no ensino, tentando vislumbrar o contexto da terceira idade. Para isso,
precisei primeiramente compreender o funcionamento da Educacao de Jovens e
Adultos em Floriandpolis, bem como questdes da aprendizagem na terceira idade.

Ao pensar em um contexto mais amplo que o ensino de lingua portuguesa
para justificar minha pesquisa, observei que, de acordo com os dados e as
projecdes do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica, a populacédo brasileira
esta envelhecendo. Entre 2001 e 2011, o numero de idosos cresceu em 55% no
Brasil, segundo documento fornecido pela Secretaria Especial de Direitos Humanos.
Além disso, conforme dados do censo 2010, realizado pelo IBGE, no referido ano,
os idosos representavam 10% da populagdo. Para 2050, a projecao € de que

cheguem a 29,4%4. Desse modo,

[...] o Brasil caminha velozmente rumo a um perfil demografico cada vez
mais envelhecido, fendbmeno que, sem sombra de duvidas, implicara em
adequacgdes nas politicas sociais, particularmente aquelas voltadas para
atender as crescentes demandas nas areas da saude, previdéncia e
assisténcia social (IBGE, 2008, online5).

Em complemento, o documento do IBGE intitulado “Mudanga demografica no
Brasil no século XXI”, datado de 2015, reafirma que os idosos sao parte do
segmento populacional que mais aumenta no Brasil e, no periodo de 2012 a 2022,

devem ter crescimentos de mais de 4% ao ano. Desse modo,

4 Disponivel em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv98579.pdf
® Disponivel em: http://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv41229.pdf
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O rapido envelhecimento da populagcdo tem profundas implicagoes,
trazendo importantes desafios para a sociedade. Esse processo nao deve
ser considerado necessariamente como um problema, mas exige atengéo
para a discussdo das formas de lidar com o fendmeno (IBGE, 2015,
onlineﬁ).

Dentre as adequacdes necessarias, certamente se pode incluir a educacao.
Possibilitar aos idosos a oportunidade de ingresso ou retorno a escola, além de um
direito, é permitir um acesso que ha muito tempo deveria estar acontecendo.
Segundo Paula, “ao contrario dos jovens que frequentam a escola ndo por opgao,
mas por forga da legislagdo vigente, os adultos e idosos buscam espagos para
continuidade da sua educacgao por interesse proprio” (PAULA, 2009, p. 36).

Assim, mesmo que os idosos tenham o interesse, muitas vezes, nao
encontram as condi¢cdes necessarias que atendam as suas demandas especificas,
pois, normalmente, “na EJA, o idoso, sujeito da nossa pesquisa, que esta presente,
mas nao é o foco das acdes educativas desenvolvidas, contabiliza como mais um,
sem atendimento especifico para as necessidades impostas pela sua dimenséao
biolégica ou sécio-cultural” (PAULA, 2009, p. 36). E justamente nesse ponto que o
NETI, como polo avangado do nucleo Centro I, se diferencia dos demais polos e
nucleos’ de EJA em Florianopolis. No NETI, o atendimento é voltado somente a
terceira idade, com trabalhos e atividades desenvolvidas de acordo com a faixa
etaria das estudantes.

Esse ponto, particularmente, estimulou ainda mais o meu interesse em
desenvolver a pesquisa junto ao NETI, pois, considerei que a metodologia utilizada
na EJA em Floriandpolis, junto a um nucleo especifico para a terceira idade,

constitui-se um campo muito rico e ainda pouco estudado na area de Linguistica

® Disponivel em: https://biblioteca.ibge.gov.br/visualizacao/livros/liv93322.pdf

” Os nucleos da EJA em Floriandpolis sdo: 1) Nucleo EJA Centro |, Matutino e Vespertino — Escola
Silveira de Souza; 1a) Polo Avangcado EJA/NETI — UFSC; 1b) Polo Associa¢do de Surdos da Grande
Floriandpolis; 2) Nucleo Centro I, Noturno — Escola Silveira de Souza; 2a) Polo Avangado Escola
Basica Municipal Donicia Maria da Costa; 3) Nucleo EJA Continente |, Noturno — Escola Basica
Municipal Almirante Carvalhal; 3a) Polo Avancado EJA Biblioteca Barreiros Filho; 4) Nucleo EJA
Continente Il , Noturno — Centro de Educagédo e Evangelizagdo Popular; 4a) Polo Avangado Chico
Mendes, Noturno; 5) Nucleo EJA Norte |, Noturno — Escola Basica Municipal Herondina Medeiros
Zeferino; 5a) Polo Avangado EJA Escola Basica Municipal Maria Conceigdo Nunes; 5b) Polo
Avancado EJA Escola Basica Municipal Henrique Veras; 6) Nucleo EJA Norte Il, Noturno — Escola
Basica Municipal Osmar Cunha; 7) Nucleo EJA Sul | — Escola Basica Municipal Professor Anisio
Teixeira; 7a) Polo Avangcado EJA Escola Basica Municipal Jodo Gongalves Pinheiro; 7b) Polo
Avangado EJA Escola Basica Municipal José Amaro Cordeiro (Retirado de:
http://www.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?cms=eja+++educacao+de+jovens+e+adultos)
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Aplicada.

Fiz um levantamento, compreendendo o periodo de 2010 a 2016 (ano em que
iniciei a pesquisa), nos periédicos listados pela Coordenagédo de Aperfeicoamento
Pessoal de Nivel Superior (CAPES) como Qualis A1, A2, B1 e B2, a fim de verificar,
na area de Linguistica, as pesquisas acerca do letramento na terceira idade. Minha
escolha por esse recorte se justifica pelo fato de que, conforme a estratificacdo da
CAPES, os Qualis selecionados correspondem a indicativos de qualidade mais
elevados de producgao intelectual.

A consulta foi circunscrita aos periodicos voltados especificamente a area de
Linguistica, pois exclui aqueles de areas afins, literatura e lingua estrangeira. Utilizei
as seguintes palavras-chave no campo de busca disponivel na pagina de cada um
dos periddicos: “educagao de jovens e adultos”, “EJA”, “terceira idade”, “idosos”,
sempre relacionadas com “letramento”, com o intuito de encontrar textos que
versassem particularmente sobre o letramento na terceira idade, com foco na lingua
portuguesa. Isso significa que, os artigos sobre letramento na EJA, mas que néo
eram especificamente acerca da terceira idade, também foram excluidos. Apresento

na tabela abaixo os resultados encontrados:

Tabela 1 - Numero de artigos encontrados por ano, na busca realizada a partir dos termos "educagao

de jovens e adultos”, "EJA", "terceira idade", "idosos", "letramento”

Qualis _reriodicos 50,0 5041 2012 2013 2014 2015 2016
selecionados
Al 10 ; ; 2 ; ; ; ;
A2 18 ] ] 2 - ] 2 ]
B1 20 1 2 1 - 1 2 .
B2 21 1 - - - 1 i 1

Observei, portanto, a seguinte configuragao:

Tabela 2 - Numero total de artigos encontrados na busca a partir dos termos "educagéo de jovens e
adultos", "EJA", "terceira idade", "idosos", "letramento"”, no periodo de 2010 a 2016

Artigos sobre

Qualis Periodicos selecionados Letramento na
terceira idade
A1 10 2
A2 18 4

B1 20 7
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B2 21 3
TOTAL 69 16

Os 16 artigos selecionados tratam de diferentes aspectos dentro da area,
abrangendo tanto a linguistica “dura” como a linguistica aplicada. No quadro abaixo,

apresento cada um dos artigos e seus objetivos.



Quadro 1 - Artigos sobre letramento na terceira idade e seus objetivos
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Qualis | Ano | Revista Artigo Autores Objetivos
A1 2012 | Alfa As grafias ndo convencionais | Priscila B. Borduqui Campos Este artigo trata das grafias
da coda silabica nasal: analise | Luciani Tenani nao convencionais da silaba
de dados de EJA Larissa Berti com coda nasal encontradas
em textos escritos por jovens e
adultos (CAMPOS; TENANI;
BERTI, 2012).
A1 2012 | Linguagem | Letramento e construgdo de | Vidomar Silva Filho Este artigo apresenta estudo
em identidade na terceira idade: | Rosangela Hammes | de caso sobre o letramento, na
(dis)curso um estudo de caso Rodrigues esfera literaria, de D., uma
mulher idosa, com quatro anos
de escolaridade formal (SILVA
FILHO; RODRIGUES, 2012).
A2 2012 | Férum Usos sociais da escrita em | Rosangela Pedralli Este artigo, fruto de um estudo
Linguistico | espago escolar: as relagbes de caso do tipo etnografico,
estabelecidas por mulheres tem como objeto a modalidade
inseridas em turma de primeiro escrita da lingua no cotidiano
segmento da EJA escolar de mulheres
participantes do Curso de
Educacgao de Jovens e Adultos
— | Segmento da Prefeitura
Municipal de Floriandpolis
(PEDRALLI, 2012).
A2 2012 | Férum Letramento civico na EJA: o | lvoneide B. de Araujo Santos | O objetivo deste trabalho é
Linguistico |trabalho com os géneros refletir sobre a o carater

discursivos em projetos de
letramento

agentivo da escrita e o papel
dos géneros discursivos na
formacdo de agentes de
letramento, visando a agao
cultural e a mudanga social
(SANTOS, 2012).
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A2

2015

Veredas

Efeitos do bilinguismo e do
envelhecimento no
desempenho em testes de
fluéncia verbal

Johanna Dagort Billig
Ingrid Finger

O presente estudo buscou
investigar o impacto do
bilinguismo e do
envelhecimento no acesso
lexical. Para tanto, avaliou-se
0o desempenho de 136
participantes de duas faixas
etarias (30-50 anos e 60-72
anos) (BILIG; FINGER, 2015).

A2

2015

Veredas

Revisitando a  vantagem
bilingue nas redes de atengao
em dois grupos etarios

Lisandra Rutkoski Rodrigues
Leandra Fagundes da Silva
Marcia Cristina Zimmer

Este artigo apresenta dois
estudos com mono e bilingues
de faixas etarias distintas (59
criangas e 40 adultos de meia-
idade) que tém por objetivo
encontrar a vantagem bilingue
em tarefas envolvendo redes
de atencdo (RODRIGUES;
SILVA; ZIMMER, 2015).

B1

2010

Intersecgde
S

Letramento e alfabetizagao:
impactos da escrita na vida de
adultos nao alfabetizados

Gilton Sampaio de Souza
Adriana Morais Jales
Francisco E. Gongalves Leite

Este trabalho visa, num
primeiro momento, estabelecer
uma distingdo tedrica entre
alfabetizacéo e letramento [...].
Num segundo momento,
parte-se para a analise de
duas entrevistas, observando
as representagdes que O0s
sujeitos fazem da escrita, bem
como a relacao deles com as
praticas de alfabetizacao e de
letramento (SOUZA; JALES;
LEITE, 2010).

B1

2011

Caminhos

O ensino da lingua inglesa na

Katia Bruginski Mulik

O objetivo deste artigo €
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em educacgao de jovens e adultos: apresentar uma proposta de
Linguistica | enfatizando o letramento trabalho realizada com os
Aplicada critico e a interculturalidade alunos do ensino médio da
Educacgao de Jovens e Adultos
acerca da tematica

alimentacdo (MULIK, 2011).
B1 2011 | Lingua & | A ressignificacdo dos usos da | Mary Elizabeth Cerutti-Rizzatti | Este estudo topicaliza
Literatura escrita: a acdo didatico- | Anderson Jair Goulart resultados de uma pesquisa-
pedagogica do professor para | Simone Lesnhak acdo cujo foco ¢é a
producdo de textos géneros ressignificagdo dos usos da
diario e conto por alunos da 62 escrita por meio do trabalho
série da EJA com o0s géneros do discurso
diario e conto e a acgédo do
professor para a participagao
dos estudantes em eventos de
letramento diversificados,
promotores de novas praticas
de letramento (CERUTTI-
RIZZATTI; GOULART;

LESNHAK, 2011).

B1 2012 | Letrbnica Causas e consequéncias: | Barbara Olimpia Ramos de | Este artigo objetiva discutir
implicagbes do letramento | Melo sobre o letramento e sua
para o] desenvolvimento | Leticia Queiroz Pereira relevancia em relagdo a

discursivo de alunos da EJA

aplicagao no contexto escolar
do ensino de lingua numa
visdo textual-discursiva, uma
vez que se analisam textos em
que seu contexto de producgao
€ considerado fundamental
para a pratica da escrita
significativa (MELO;
PEREIRA, 2012).
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B1

2014

Interdisciplin
ar

Letramento literario na
educacéo de jovens e adultos

Claudia de Souza Teixeira

Este artigo pretende refletir
sobre o ensino de literatura na
perspectiva do letramento
literario.  Analisa  algumas
atividades de leitura literaria
desenvolvidas em duas turmas
de um curso de nivel médio do
PROEJA (TEIXEIRA, 2014).

B1

2015

Interdisciplin
ar

Cenas de sala de aula com
alunas idosas do TOPA

Aurea da Silva Pereira

O artigo propde discutir as
aprendizagens nos espagos
de sala de aula e seus
impactos na condugdo das
aulas em educagdao de
adultos, em especial mulheres
e homens idosos, inscritos no
Programa de Alfabetizacdo
“Todos pela Alfabetizagao”
(PEREIRA, 2015).

B1

2015

Interletras

critico:
ensino-
lingua

Letramento
perspectivas do
aprendizagem em
espanhola para idosos

Michelle Soares Pinheiro

O presente artigo caracteriza-
se como um relato de
experiéncia docente, a partir
de uma revisdo bibliografica
[...], acerca do letramento
critico para idosos, com o
objetivo de uma reflexdo do
papel da leitura na pratica
docente para esse publico
(PINHEIRO, 2015).

B2

2010

Leitura:
teoria e
pratica

Praticas de letramento
cotidianas e escolares:
confrontos na sala de aula da
Educagao de pessoas jovens

Fernanda Mauricio Simdes
Maria da Conceicdo Reis
Fonseca

O artigo discute sobre os
modos como as alunas e os
alunos da Educacdo de
Jovens e Adultos significam as
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e adultas

de letramento

(SIMOES;

praticas
escolares
FONSECA, 2010).

B2 2014 |Linguas &

Letras

Letramento e configuracéo
cultural: co-construindo outras
possibilidades de dizer na EJA

Anderson Jair Goulart

Identificar quais 0s
significados que jovens e
adultos em processo de
escolarizagao atribuem ao ato
de escrever — tomados, tais
significados, a luz dos estudos
sobre letramento — em busca
de co-construir caminhos para
ampliagdo desses significados
(GOULART, 2014).

B2 2016 | Hipertextus

rede: novas
mediadas

Idosos em
praticas culturais
por tecnologias

Karoline Leite Guedes de
Oliveira
Liliana Maria Passerino

Analisar a estruturacdo e
organizagao dos processos de
inclusdo digital para que haja a
apropriacdo de novas praticas

culturais mediadas por
tecnologias em rede com
idosos (OLIVEIRA;

PASSERINO, 2016).

Fonte: Elaborado pela autora (2018).
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Pelo fato de minha pesquisa buscar “letramento” especificamente, dos 16
trabalhos encontrados, ha cinco artigos que conversam diretamente com o tema da
presente pesquisa, considerando o foco da Linguistica Aplicada, sdo eles: “Praticas
de letramento cotidianas e escolares: confrontos na sala de aula da Educacao de
pessoas jovens e adultas” (SIMOES; FONSECA, 2010); “Letramento e
alfabetizacdo: impactos da escrita na vida de adultos n&do alfabetizados” (SOUZA,;
JALES; LEITE, 2010); “A ressignificacdo dos usos da escrita: a agao didatico-
pedagogica do professor para producgdo de textos géneros diario e conto por alunos
da 62 série da EJA” (CERUTTI-RIZZATTI; GOULART; LESNHAK, 2011); “Usos
sociais da escrita em espaco escolar: as relagdes estabelecidas por mulheres
inseridas em turma de primeiro segmento da EJA” (PEDRALLI, 2012); “Letramento e
configuragdo cultural: co-construindo outras possibilidades de dizer na EJA”
(GOULART, 2014).

Isso significa que ja comeca a se apresentar uma preocupagao, na area do
letramento, com a populacédo da terceira idade, ao pensa-los como sujeitos soécio-
historicamente situados, contextualizados, atuantes nas mais diversas praticas
sociais. Ao pensar em uma educacgao que se volte especificamente para essa faixa
etaria, € necessario analisar inuUmeros aspectos que vao além da sala de aula.

Conforme Paula,

Assim, deparamo-nos claramente com o desafio de pensarmos uma
educagao que nao reduza o ser adulto as necessidades do mercado e
apenas privilegie a capacitacdo técnico-cientifica do educando em
detrimento aos conhecimentos necessarios para a sua formagdo humana
(PAULA, 2009, p. 36).

Em consonancia, Laffin (2012) reafirma a necessidade de se considerar as
intencionalidades dos sujeitos ao procurarem a escolarizagao, tendo em vista que
vivemos em uma sociedade grafocéntrica que valoriza o conhecimento
sistematizado. E importante que os contetidos contemplem tematicas sociais,
possibilitando a esses sujeitos que compreendam a realidade na qual estdo
inseridos. “A partir disso, pensa-se uma escola de idosos e adultos em que se
produzam novos saberes e herancgas culturais no sentido de promover maior
compreensao sobre o mundo em que se vive” (LAFFIN, 2012, p. 147).

A partir das questdes levantadas nesta sec¢do, que levam a compreensao da
necessidade da pesquisa, considerando o contexto macro, passo, a seguir, a
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apresentacao do contexto especifico no qual o estudo foi realizado, o NETI.

2.2 A CONFIGURAGAO DO CAMPO DE PESQUISA EJA/NETI

O Nucleo de Estudos da Terceira Idade foi o primeiro projeto do Brasil a
incluir os idosos na universidade (SCHIER et al, 2013). O NETI é um 6rgéao da Pro-
Reitoria da Universidade Federal de Santa Catarina que esta em funcionamento ha
mais de 35 anos. As professoras Neusa Mendes Guedes e Lucia Hisako Takase
Gongalves trouxeram para a UFSC, em 1982, as primeiras ideias de trabalho com a
pessoa idosa. A criagao oficial do NETI se deu no dia 3 de agosto de 1983, por meio
da Portaria 0484/GR/83, do reitor Ernani Bayer (NETI, online®).

La, sdo desenvolvidas atividades de ensino, pesquisa e extensio, norteadas
teoricamente por uma concepcgao freireana, bem como pelo referencial teorico-

filosofico da educagao permanente (SCHIER et al, 2013).

Nessa perspectiva, a valorizagdo do potencial € a percepcao integral da
pessoa idosa representam um estimulo para a aquisigdo de novos
conhecimentos e o empreendimento de novos projetos de vida; razéo pela
qual o projeto pedagdgico do NETI propde a compreensdo do ser humano
enquanto sujeito histérico, em constante vir a ser e em relagdo dialdgica
com o mundo (SCHIER et al, 2013, p. 3).

Essa proposta de compreensdo da pessoa idosa privilegia uma visao que
permite o desenvolvimento pessoal dos sujeitos. Além disso, convergindo com os
principios da Linguistica Aplicada, propicia ao estudante o entendimento da
realidade concreta, do papel como cidaddo, de seu lugar no mundo e na sua
comunidade, do contexto em que esta inserido e de como a sua atuagcdo modifica a
sua existéncia individual e social; e € modificada.

Faz-se necessaria a perspectiva dialégica, pois, as pessoas idosas e suas
familias possuem urgéncias, nos mais variados ambitos, que exigiriam a mobilizagao
e a reivindicacao de direitos e politicas publicas. “Desse modo, considera-se que a
educacao e o acesso a informacao permitem o reconhecimento de direitos humanos,
sociais e de saude, bem como a atuagdo proativa nas organizagdes de controle

social” (SCHIER et al, 2013, p. 4). E por meio do acesso a educagdo que a relagao

8 Disponivel em: http://neti.ufsc.br/historia/.
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do estudante da terceira idade com o mundo se transforma. Apresento, no quadro

abaixo, a missao, os objetivos e os principios do NETI.

Quadro 2 - Misséao, objetivos e principios do NETI

Missao Redescobrir, recriar de forma integrada, sistematizar e
socializar o conhecimento em gerontologia, desenvolvendo
atividades de promover as pessoas da terceira idade no
meio académico e comunitario, como sujeitos em
transformacgao e transformadores.

Objetivos Ampliar e sistematizar o conhecimento em gerontologia;
Formar recursos humanos nos diversos niveis;

Manter atividades interdisciplinares de ensino, pesquisa e
extensao;

Divulgar e  desenvolver agdes institucionais e
interinstitucionais;

Assessorar entidades na organizagdo de programas de
valorizagao do idoso;

Oferecer subsidios para uma politica de resgate do papel do
idoso na sociedade brasileira;

Realizar treinamentos, palestras e consultorias na area
gerontoldgica.

Principios O homem é um ser que se realiza no mundo;

O ser humano pode aprender durante toda a sua existéncia;

A pessoa idosa é valorizada quando se reconhece o seu
potencial e se incentiva o seu engajamento responsavel e
participativo na sociedade;

Despertar o idoso para a agao renovadora na area
gerontolégica transforma-o em agente por exceléncia para
ajudar a equacionar as questdes sociais brasileiras.

Fonte: http://neti.ufsc.br/apresentacao/

Ao observar o quadro, é visivel que a proposta do nucleo € ampla e busca

atender as variadas demandas da pessoa idosa, como sujeitos ativos, pertencentes

e modificadores na sociedade. Dessa forma, é possibilitado aos frequentadores do

NETI, eventos, palestras, apresentacdes culturais, diferentes possibilidades de curso

de extensao, dentre outras atividades.

Os cursos oferecidos pelo NETI s&o de diversas areas, contemplando varios

aspectos da interagdo humana. Com mais de 30 opg¢des de atividades, o nucleo

oferece oficinas e formacgdes nas areas de leitura e escrita, de idiomas, de artes e de

saude fisica e mental.
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O nucleo, considerado o maior projeto extensionista da UFSC, realiza
atividades de extensao, envolvendo a comunidade com programacgoes
variadas de educagdo permanente para o envelhecimento, tais como
palestras, cursos e oficinas; de ensino, funcionando como centro de
estudos e divulgagdo de conhecimentos técnicos e cientificos e
preocupando-se com a formacdo de recurso humano; e de pesquisa,
buscando a comprovagéo cientifica de suas ag¢des (SCHIER et al, 2013, p.
8).

O espaco fisico do NETI conta com recepgéao, secretaria, trés salas de aula,
uma cozinha, uma sala de informatica, salas da coordenag¢ao e uma area externa na
parte de tras da construgdo. A aula do 2° segmento ocorria sempre na mesma sala,
exceto em alguns dias de pesquisa, em que ocorria concomitantemente na sala de
informatica, pois a turma se dividia. A seguir, apresento o curso que acompanhei
durante o periodo de minha pesquisa, que se refere a modalidade EJA oferecida

especificamente para a terceira idade.

2.2.2 O curso de leitura e escrita para pessoas idosas e adultas

O curso que sera especificamente discutido no presente trabalho € o de
Leitura e escrita para pessoas idosas e adultas. Vale destacar que, o curso foi
intitulado inicialmente, pelo NETI, como Alfabetizagcdo de adultos. Conforme relata
Laffin (2012), foram distribuidas aos estudantes uma bolsa (sacola), modelo de
congresso, com um cartaz que identificava o curso. O que se percebeu foi que
muitos dos estudantes idosos, ou retiraram o cartaz da bolsa ou o viraram para o

lado de dentro, de modo que n&o aparecesse o nome do curso.

Este episddio nos fez refletir sobre o fato de nossos estudantes idosos e
adultos, ao se verem inseridos em uma sociedade que valoriza o saber
letrado (e que viram em nosso curso uma possibilidade de participagéo), ao
tirarem o cartaz da bolsa estavam afirmando que nao precisavam ser
reconhecidos/rotulados pela sua distancia em relagdo a esse saber
(LAFFIN, 2012, p. 153).

A situagdo acima descrita mostra claramente as marcas de uma sociedade
grafocéntrica, que supervaloriza os conhecimentos escolarizados, “[...] na qual o
termo ‘analfabeto’ assume um significado eminentemente pejorativo, definindo o
sujeito pela sua distédncia com relagédo ao saber letrado valorizado socialmente, e
nao pelos conhecimentos que domina” (LAFFIN, 2012, p. 153). Ademais, essa

perspectiva se vincula diretamente ao modelo autbnomo de letramento, o qual
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considera como sujeito letrado, apenas aquele que é alfabetizado, que domina o
codigo, desconsiderando toda a bagagem historica desse ser que € social, interage
e participa das mais variadas praticas em seu cotidiano.

Por conta do episédio descrito por Laffin (2012), em 2008, o curso passou a
chamar Curso de Leitura e Escrita para Idosos e Adultos. “Esta mudanga néo € so6
uma questado de semantica, mas efetivamente de concepc¢do e de reconhecimento
dos sujeitos e de suas particularidades e seus direitos” (LAFFIN, 2012, p. 154). Até o
momento em que a pesquisa foi realizada, esse nome ainda era utilizado.

Atualmente, o curso oferecido é, na verdade, reconhecido na modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos, em parceria com a Prefeitura Municipal de
Florianopolis. O curso EJA/NETI é um polo avangado do nucleo EJA Centro | de
Florianopolis. Nessa configuracdo, toda e qualquer situagcido, planejamento ou
atividade que ocorre no EJA/NETI é de responsabilidade do nucleo EJA Centro I.

O inicio desse curso se deu em 2007, quando o NETI percebeu, por meio de
outros projetos, que “havia a necessidade de atender a uma parcela da populagao
em processos educativos de demanda social e de escolarizagdo” (LAFFIN, 2012, p.
2). A principio, as pessoas que atuaram como professoras e professores do curso
eram voluntarias que haviam realizado o curso de monitoria em gerontologia no
proprio nucleo. A dificuldade de dar continuidade ao trabalho e a necessidade de
prover uma educagdao com profissionais habilitados, condicbes adequadas e
materiais didaticos que atendessem as particularidades dos estudantes, fizeram com
que essa configuracao fosse reorganizada (LAFFIN, 2012).

Na primeira oferta, em 2007, formou-se uma turma de 30 estudantes. Em
2008, houve mais 17 interessados, totalizando 47 estudantes. Apos recesso,
considerando dificuldades financeiras e de transporte, no segundo semestre de
2008, o curso contava com 37 estudantes (LAFFIN, 2012).

Com o entendimento de que o processo educativo, para esses estudantes,
passa a se constituir como um direito, e que, portanto, possibilitava/exigia
também outros direitos, a partir de 2009 procuramos a parceria da
Secretaria Municipal de Floriandpolis, a qual passou a incluir esses
estudantes em seu cadastro, a fornecer a equipe docente para o trabalho,
além de alimentagéo escolar e auxilio-transporte (LAFFIN, 2012, p. 144).

A partir de 2010 e 2011, uma nova configuragao se delineou, a fim de que os

alunos e as alunas pudessem dar continuidade aos estudos. A turma foi dividida em
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duas, sendo uma de primeiro segmento, correspondente aos anos iniciais do Ensino
Fundamental, e a outra de segundo segmento, correspondente aos anos finais do
Ensino Fundamental. Essa organizagdo ainda estava vigente no momento da
pesquisa de campo, em 2017.

Até o ano de 2016 havia uma professora responsavel pela articulagao entre
EJA/NETI e EJA Centro I. Isso porque, com a alocagdo das aulas no NETI (na
UFSC) e a coordenacao no Centro, cria-se um distanciamento, n&o so fisico, mas do
relacionamento interpessoal entre os alunos e a gestdo escolar. Porém, devido a
nova gestdo que assumiu a prefeitura de Florianépolis em 2017, o cargo de
articulador(a) foi extinto no primeiro semestre de 2017.

Ainda que os professores fizessem o possivel para dialogar entre si e
aproximar as participantes do curso dos assuntos em pauta na administragdo da
escola, bem como dos eventos, horarios e modo de planejamento das aulas, era
possivel perceber que tanto alunos quanto professores sentiam a falta de um(a)
articulador(a) que pudesse auxiliar na continuidade das aulas e, principalmente, nos
procedimentos da pesquisa’. Apds a finalizacdo da pesquisa, em conversas
informais, pude constatar que o cargo de professor(a) articulador(a) foi reinstituido.

Com a instituicdo do polo avangado da EJA no NETI, ha a possibilidade de o
aluno idoso cursar a educacao basica, em um espaco voltado especificamente para
a terceira idade. Além disso, “um entrevistado falou que alguns alunos sentiam-se
inibidos de falar que estavam no curso de alfabetizacdo, e atualmente o projeto
chama-se leitura e escrita” (SILVA; MELO; ROCHA, 2013, p. 22). Percebe-se, aqui,
que pode haver uma resisténcia dos alunos ao matricularem-se no curso, justamente
por essa visdo enraizada de que ha um “tempo correto” para ir a escola. Portanto,
um lugar reservado para a terceira idade pode diminuir essa resisténcia.

O curso selecionado para analise e desenvolvimento desta pesquisa foi o 2°
segmento, ou seja, anos finais do Ensino Fundamental. Essa escolha se deu
basicamente pelo fato de o foco ser as relagdes das participantes com o texto escrito
e suas praticas de letramento, quando ja alfabetizadas. Portanto, com esse critério,
nao seria possivel trabalhar com o 1° segmento, pois ainda estariam em processo

de alfabetizacdo.

o Apresentarei no capitulo analitico situagdes que demonstram essa perspectiva em articulagéo entre
EJA/NETI e EJA Centro .
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As atividade da turma do curso do 2° segmento, no primeiro semestre de
2017, ocorreram no periodo vespertino, as tergas, quintas e sextas, das 14h as 17h.
O funcionamento das aulas era realizado por regéncia compartilhada, isto €, sempre
havia dois professores presentes na turma. Além disso, dada a metodologia de
ensino da pesquisa como principio educativo, no NETI, as aulas eram conduzidas
em dois momentos, ndo necessariamente nessa ordem: i) a pesquisa e ii) as
oficinas. O primeiro se refere aquilo que as participantes decidiram pesquisar
durante o ano letivo, em que os professores trabalhavam conjuntamente. O segundo
se refere aos temas levados pelos professores, relacionados aos conteudos formais,
em que o(s) professor(es) com formagdo na area desenvolvia(m) a atividade. A
oficina pode ser coordenada por apenas um professor ou pelos dois, dependendo do

assunto que esta sendo trabalhado.

Desta forma as disciplinas de Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Libras
(embora sem este profissional no nudcleo), Artes, Ciéncias Naturais e
Humanas, Geografia, Histéria, Matematica e Educagdo Fisica ainda
recebem destaques especiais, contextualizados nas pesquisas propostas
pelos educandos ou na fundamentacdo para a realizagdo delas. Isso se
realiza através de periddicas oficinas especificas e/ou interdisciplinares ou
mesmo aulas que preservem sempre a perspectiva da pesquisa como
principio (com questionamentos, hipéteses, elaboragdes conceituais,
embasamento tedrico) (PPP Nucleo EJA Centro | [em construgéo], 2017, p.
8).

Sobre a composicao da turma, vale destacar que o NETI aceita alunos acima
de 50 anos de idade. Por esse motivo, nem todos os alunos matriculados
apresentavam mais de 60 anos, o que colabora ainda mais para a heterogeneidade
da turma.

De acordo com a Lei n° 8.842/1994, art. 2°, “considera-se idoso, para os
efeitos dessa lei, a pessoa maior de sessenta anos de idade” (BRASIL, 1994).
Porém, é importante ressaltar que, segundo Paula, “apesar dessa demarcagao servir
de algum parametro, sabemos que a velhice € uma construgdo social, sou velho ou
jovem em relagao a alguém” (PAULA, 2009, p. 32). Desse modo, ndo ha um
consenso que defina exatamente quando uma pessoa é idosa, mas por questdes
técnico-cientificas, consideraremos o exposto pela legislagéo apresentada.

Por conta disso e, considerando que o nucleo em que a EJA esta inserida é
para a terceira idade, vou me referir as participantes da pesquisa como
pertencentes a terceira idade, para aquelas com mais de 50 anos. Quando
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mencionar as alunas que tém menos de 50 anos, utilizarei o termo adulta. Para
questdes gerais, em relagdo a dados estatisticos e contextos de aprendizagem, uso
o termo idoso, para acima de 60 anos.

Para finalizar, considero importante destacar a rotina das participantes
durante o tempo em que se encontravam na instituicdo. Além da interacdo em aula,
o intervalo era um momento de socializagado extraclasse. Todos os dias era feita a
composicdo de uma mesa de café em que, na maioria das vezes, todas
participavam, trocavam informag¢des sobre os mais diversos assuntos, desde as
aulas e as pesquisas que estavam desenvolvendo, até histérias de familiares e
trocas de experiéncias do cotidiano. A seguir, apresento as participantes da

pesquisa.

2.2.3 As participantes

A presente segcao tem por objetivo apresentar as participantes da pesquisa.
Destaco que desde a minha entrada em campo, no dia 28 de margo de 2017, até a
minha saida, no dia 14 de julho de 2017, a configuragdo da turma passou por
mudancgas. Houve desisténcias, ingressos e reingressos durante esse periodo.

Algumas das participantes aceitaram fazer parte da pesquisa desde o
primeiro dia, outras ingressaram depois de um determinado periodo e, ainda, houve
aquelas que entraram depois que eu ja estava observando as aulas. No dia da
gravagao do grupo focal, entreguei uma ficha para cada participante, para que
preenchessem algumas informagbes, conforme o quadro abaixo. Justina, nao
participou da gravagao, mas preencheu a ficha posteriormente.

Destaco que o item “ocupacao” foi respondido de acordo com a percepgao
delas, sobre as suas realidades, ndo havendo interferéncias minhas. Como esta
secao é para fins de apresentacdo, elenco todas as pessoas que participaram da
pesquisa, independente do intervalo de tempo. Foram utilizados pseuddnimos para
identifica-las.
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. . e R Estado ~ 4 Aparelho | Escolaridade . ~
Participante | Identificacao | Idade | Género civil Ocupacgao | Oculos auditivo | antes da EJA Participacao
1 Justina 59 Mulher Viuva | Aposentada Sim Nao 42 série Esporadica
R
2 Osvaldo 71 Homem | Solteiro | Aposentado Sim Sim S serie e Todo o
formacao EJA semestre
3 Leda 65 | Mulher | Viava | Bordadeira | Sim N&o 5% série Todo o
semestre
Ensino médio Maio. iunho
4 Natalia 26 Mulher | Casada Do lar Nao Nao completo no 'L]IJho ’
Haiti J
Iniciou Maio, junho
5 Rosa 51 Mulher | Solteira Faxineira Sim Nao escolarizacao 2, | ’
julho
na EJA
Iniciou
. . ~ . Todo o
6 Luzia 55 Mulher | Casada Do lar Sim Nao escolarizacao
semestre
na EJA
Sim, Todo o
7 Irene 70 Mulher Viuva Do lar Sim ouvido 42 série
semestre
esquerdo
8 Rita 57 Mulher Viuva | Aposentada Sim Nao 82 série Todo o
semestre
9 Gabriela 40 | Mulher | Casada | Do lar sim No 82 série Todoo
semestre
10 Marta 45 | Mulher | Viava | CMPregada | g N3o 4° série Todo o
domeéstica semestre
11 Nina 76 Mulher Viuva | Aposentada Sim Nao 42 série Todo o
semestre
12 Lia 51 Mulher | Casada Emprt’aggda Sim Nao 22 série Todo o
domeéstica semestre
13 Simone 44 Mulher | Solteira Cu@adora Sim Nao 42 série Todo o
de idosos semestre

Fonte: Elaborado pela autora (2017).
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Contei com o total de 13 participantes na pesquisa. Reitero que aqui estao
elencadas todas as que concordaram em participar e assinaram o TCLE. Durante as
primeiras semanas, havia mais alunos e alunas na turma e varios deles pareciam ter
se interessado em participar. Porém, ndo chegaram a levar o TCLE assinado antes
de desistirem do curso.

Houve apenas dois casos de resisténcia a participacdo. Um deles, a
estudante estava decidida a nao participar desde o primeiro momento e, acabei
quase nao tendo contato, pois, logo, ela desistiu do curso. O outro caso € o de Rosa,
conforme mostra o quadro. No inicio, ela se dirigiu a mim, argumentando a sua

recusa.

Rosa vem conversar comigo sobre o TCLE, diz “ainda ndo tenho 60 anos”.
No documento, esta o titulo da pesquisa “As relagdes entre o idoso e o texto
escrito a partir de um contexto institucional” [primeiro nome escolhido para o
trabalho]. Digo que nao tem problema, mas ela utiliza esse argumento para
justificar sua ndo-participagdo. Ha uma valorizagao daquilo que esta escrito,
como também uma resisténcia em participar de algo desconhecido (DIARIO
DE CAMPO, Observacgao 2, 30 mar. 2017).

A participante sempre interagia comigo diretamente durante a sua néao-
participacdo, da mesma maneira que as suas colegas. Tinhamos uma relagdo de
proximidade mesmo quando ela ainda ndo era participante da pesquisa. Ela se
referia a mim com frequéncia, relatava historias, dividia muitos momentos sobre o
seu andamento escolar, pois fazia aulas também na igreja. Tudo isso
voluntariamente e diretamente para mim.

A forma como Rosa se relacionava comigo depois de algum tempo em
campo, hao demonstrava desconfianga ou receio, inclusive parecia estar interessada
e curiosa. Eu havia deixado claro que, quem nao quisesse participar, ndo teria nada
anotado no diario de campo. Em nenhum momento ela me questionou sobre as
anotacgdes que eu fazia em sala de aula. Isso, para mim, demonstra que ela tinha
confiangca no que eu havia dito.

O obstaculo para a sua participacdo parecia estar na assinatura do TCLE.
Com o tempo, percebi que, por ela ter sido alfabetizada apenas adulta, Rosa tinha
muita inseguranga em relagdo a sua atuagdo com o texto escrito. Desse modo,
parecia estar reticente em assinar um documento formal, o qual, talvez, ndo tivesse

compreendido globalmente. Ainda que eu tenha lido o TCLE em sala de aula e me
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proposto a explicar todas as duvidas que tivessem, acredito que ela nao tenha se
sentido segura para me questionar.

Como disse, no primeiro momento, ela disse que nao podia participar pois
nao tinha 60 anos e no termo havia a palavra “idoso”. Expliquei que nao havia
problemas em relagdo a isso. Com o passar do tempo, nossa relagdo foi se
estreitando. Em maio, ela me chamou para conversar durante um intervalo e,
segundo ela, tinha tido uma conversa com um dos professores. Rosa comentou que,
na conversa, o professor disse que seria legal ela me ajudar participando da
pesquisa. Eu ndo tinha conhecimento dessa interacdo especifica entre os dois.
Entdo conversei com ela novamente, reafirmando se ela gostaria mesmo de
colaborar com o trabalho, reiterando que ndo havia nenhum problema se ela nao
quisesse. Ela afirmou que desejava fazer parte, mas tinha esquecido de me avisar.
Parece-me que, nesse momento, ela conseguiu a confirmagédo de alguém que ela
confiava — o professor —, de que era seguro assinar e participar dessa situagao nova
que se apresentava.

Ainda em relacdo ao quadro, duas participantes tiveram um envolvimento
menor, por terem frequentado menos aulas, sdo elas Justina e Natalia. A primeira,
Justina, apareceu esporadicamente durante o semestre. Algumas colegas
comentaram que ela ja havia feito isso em outros semestres e pressupunham que
isso se devia ao vale-transporte que os estudantes do NETI tém direito. A segunda,
Natalia, era vizinha de Luzia e foi convidada por ela para entrar no NETI. Natalia é
haitiana e estava aprendendo a Lingua Portuguesa e tentando validar o diploma que
ja possuia. Porém, a nova lingua ainda era um empecilho.

Exceto os trés casos descritos, todas as outras participantes fizeram parte da
pesquisa desde o dia em que cheguei no campo até o dia em que sai, ao final do
semestre, totalizando 40 aulas observadas. Das 13 participantes da pesquisa,
pudemos perceber que nem todas sdo da terceira idade e isso, certamente,
influenciava diretamente nas praticas nas quais elas se envolviam. Por exemplo,
“‘Nina comenta que Natalia disse que ela demorava demais para copiar e copiou
tudo. Hoje que Natalia ndo veio, ela esta copiando com letra cursiva” (DIARIO DE
CAMPO, Observacao 38, 7 jul. 2017). De fato, a diferenca entre Nina e Natalia é de

50 anos, certamente a agilidade para copiar os textos ndo seriam compativeis.
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Apresento abaixo a faixa etaria das participantes:

Tabela 3 - Faixa etaria das estudantes da EJA/NETI, 2° segmento, no primeiro semestre de 2017

|dade 20229 30a39 40a49 50ab59 60a69 70a79

Numero de 1 0 3 5 1 3
estudantes

Conforme a tabela acima, das 13 participantes do estudo, ha nove
participantes pertencentes a terceira idade. De acordo com a Lei n°® 10741/2003,
dessas nove, quatro sido idosas, pois possuem mais de 60 anos. Além disso, ha
quatro participantes adultas que foram matriculadas no NETI por questdes de
proximidade de moradia a escola ou por vaga disponivel no turno desejado.

Os professores da EJA ndao eram o foco da pesquisa, mas aparecem na
construcao dos dados, pois, afinal de contas, orientavam as atividades ocorridas em
sala de aula. Por conta disso, os identifico com numeros e com sua area de
formacgao. Destaco que, ainda que a proposta da EJA previa a nao-segmentagao por
disciplinas, no cotidiano, as participantes se referiam aos professores pelas suas

respectivas areas de formacao e, por isso, utilizo essa mesma referéncia.

Quadro 4 - Identificadores dos professores e professoras

Identificador Area de formagao

Professora 1 Lingua portuguesa — Substituta
Professor 2 Historia — Efetivo

Professor 3 Ciéncias — Efetivo

Professor 4 Matematica — Efetivo
Professora 5 Geografia — Efetiva

Professor 6 Inglés — Substituto

Professora 7 Educacéo fisica — Substituta
Professora 8 Inglés — Efetiva

Professora 9 Lingua portuguesa — Efetiva

Fonte: Elaborado pela autora a partir das anotagdes em diario de campo.

Reitero que os professores serdo citados em excertos retirados do diario de

campo, apenas para fins de contextualizacdo dos eventos e praticas de letramento,
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nos quais as participantes eram as protagonistas. Na proxima secg&o, apresento

como ocorreu a minha aproximagao com as participantes e o NETI.

2.2.3 A aproximacao entre pesquisadora, instituicao e participantes

Ao pensar na pesquisa qualitativa na area dos estudos sobre o letramento, ja
se sabe que uma perspectiva antropologica norteia a execugao dos procedimentos.
Tendo isso em mente, estava ciente que minha entrada a campo precisaria ser de
maneira gradual, da forma mais natural possivel, deixando espago para as
participantes se aproximarem quando e se desejassem. Isso porque, eu era uma
estranha em um ambiente de pessoas que ja tinham um convivio, portanto, &
legitimo que haja um distanciamento no inicio.

Mas antes da minha efetiva entrada a campo, pude conhecer um pouco mais
do NETI, com os primeiros contatos para escrever meu projeto de pesquisa.
Primeiramente, enviei um e-mail a coordenadora do NETI, apresentei-me,
contextualizei minha trajetéria na pds-graduacédo e propus uma reunido para
compreender o funcionamento do nucleo e, entdo, se possivel, desenvolver minha
pesquisa la. Nos encontramos no NETI e ela me apresentou alguns modos de
funcionamento do nucleo, os cursos oferecidos e as possibilidades de pesquisa que
eu poderia ter.

Nesse primeiro contato, pude constatar que a opg¢ao que possibilitava um
olhar pelas minhas perspectivas tedricas e trazia contribuicbes relevantes para a
area da Linguistica Aplicada, seria estudar a modalidade EJA. Desse modo, teria a
oportunidade de entender as especificidades do curso e 0 modo como os estudantes
interagem com o texto escrito, pensando, justamente, no encontro entre letramentos
dominantes e letramentos vernaculares. Quando tomei essa decisdo, a
coordenadora, colocou-me em contato com a professora articuladora na época,
primeiro semestre de 2016.

Encontrei-me com a professora para entender como a EJA funcionava no
NETI. Busquei compreender melhor os aspectos do cotidiano escolar, da
organizacdo dos professores em regéncia compartilhada e dos modos como a
pesquisa como principio educativo era orientada. Com essa reunidao, obtive as
informagdes necessarias para escrever meu projeto de pesquisa e realizar os

tramites necessarios junto a Prefeitura Municipal de Floriandpolis e ao Comité de
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Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFSC. Em 5 de dezembro de 2016, meu
projeto teve obteve o parecer aprovado, n° 1.850.506.

Em 28 de margo de 2017, pude iniciar o acompanhamento das aulas do 2°
segmento na modalidade EJA/NETI. Foi nesse primeiro dia que conheci as
participantes da minha pesquisa. Os professores ja estavam cientes da minha
chegada. As alunas ja estavam se habituando ao inicio das aulas, pois o calendario
havia iniciado na semana anterior.

Quando cheguei, sentei-me em uma cadeira disponivel no hall da entrada, ao
lado da mesa da recepcionista. Uma senhora, que viria a ser participante da
pesquisa, Justina, estava também sentada nessas cadeiras da entrada, fazendo
croché. Cumprimento-a, estabelecemos um dialogo e ela ja me pergunta quem eu
sou. Provavelmente causo um estranhamento, ja que nao pertenco a terceira idade
e me encontro na espera, junto a ela. Explico rapidamente que sou pesquisadora e
deixo claro que na sala darei todos os detalhes, ao que ela responde: “por mim, ja
esta aprovado”, referindo-se ao projeto.

Apos alguns minutos na recepgao, dado o horario da aula, entro na sala e os
professores me apresentam. Ainda ndo os conhecia, mas me identificam, pois ja
estavam cientes de que eu estaria presente. Faco minha apresentacéo para a turma,
explico o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), deixo explicitamente
claro que a participagdo na pesquisa € voluntaria. Justina reafirma que aprova a
pesquisa, mas agora, perante a turma toda.

Ja aviso também as participantes que, em algum momento, ao final do
semestre, marcaremos uma conversa com a turma, a sesséo de grupo focal, com
gravagcao de audio. “Explico que podem levar o documento para casa, ler com
calma, tirar as dividas que tiverem na proxima aula” (DIARIO DE CAMPO,
Observagao 1, 28 mar. 2017). Deixo disponivel também meu numero de celular,

caso prefiram ter uma conversa privada para tirar as duvidas.

Rita me liga a noite para tirar davidas acerca do preenchimento do TCLE.
Havia dois campos em que deveriam colocar seu nome completo, um
campo para o documento de identificacdo, data e assinatura. Ela queria
confirmar onde e quais as informagdes deveriam ser preenchidas (DIARIO
DE CAMPO, Observacao 1, 28 mar. 2017).

Feita essa etapa, passo a acompanhar as aulas. Nas primeiras semanas
comego a perceber como funciona a rotina do NETI, a reconhecer as relagdes
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estabelecidas, a observar o andamento da pesquisa como principio educativo e a

me aproximar das participantes.

O paradigma qualitativo que assumimos exige e privilegia um contato mais
longo e estreito entre pesquisador e pesquisados. Nesses casos, atengao
especial deve ser dedicada aos contatos preliminares, buscando criar um
campo de dialogo e uma relagdo de confianga para que sejam autorizados a
entrar em territérios, tomar parte de praticas e ter liberdade de observacgao.
A qualidade das relagbées estabelecidas, sem duvida, orienta as
condigdes de geragdo de dados (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 51, grifo meu).

Desde minha entrada em sala de aula, procurei me manter aberta para todas
as oportunidades de dialogo com as participantes, entretanto, com cuidado para que
nao se sentissem invadidas. Respondia com transparéncia, a fim de construir uma
relagdo de confianga e identificacdo. Penso que esses fatores foram fundamentais
para garantir a qualidade das relagbes estabelecidas. Em termos gerais, foi
fundamental me mostrar tdo “pessoa”’ quanto elas, na tentativa de consolidar um
viés, o qual consistia em compreender que apenas tinhamos papeis sociais distintos
dentro da sala de aula, o que ndo significava uma hierarquia.

As participantes tinham tendéncia a sentar sempre nos mesmos lugares. Com
a intencao de atrapalhar o minimo possivel essa configuracdo, desde que cheguei,
questionei em qual lugar eu poderia sentar, que nao estivesse ocupado. N&o sei
dizer se a carteira que virou “minha” era de alguém antes, mas fiquei com um lugar
ao final da sala, onde conseguia observar a todas.

A sala era composta pelo quadro na parede e, havia na sua frente, a mesa
dos professores, que era movida com frequéncia, conforme a necessidade de se
posicionar perante a turma. Em uma diagonal, ao lado do quadro, havia uma TV
ligada a um computador, em que era possivel fazer projecdes.

As carteiras eram colocadas em duplas ou trios, também havia uma certa
mobilidade de acordo com a vontade das participantes ou com modificagdes feitas
pelo turno da manha, por exemplo. Nina, Irene, Simone, Luzia, Leda, Rosa, Lia,
Gabriela e eu mantinhamos sempre o mesmo lugar. Dificilmente havia alguma troca
de lugar dessas participantes. O restante, buscava sentar sempre na mesma regiao,
mas como havia rotatividade de estudantes na sala, nem sempre era possivel. Ao
fundo da sala, havia um armario com os cadernos de assessoramento de pesquisa,
outros trabalhos, materiais escolares, alguns livros e materiais de semestres e anos

anteriores.
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Pensando nos papéis assumidos em sala, busco focar nas perspectivas das
participantes da pesquisa, entendendo que os dados foram gerados a partir de
nossas interagbes e, em varios momentos, eu sO percebia o lugar que estava
ocupando, a partir da manifestagao delas. Ou seja, s6 poderia me reconhecer em tal

papel, pela minha interagdo com o outro.

Essas investigagdes envolvem interagbes entre pesquisadores e os sujeitos,
e entre esses sujeitos, e, ainda, entre estes e as outras pessoas que
compartilham de praticas de letramento. Assim, os dados sdo gerados e
construidos pelos envolvidos, guiados pelos objetivos da pesquisa e
negociados entre todos (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 50).

Identifiquei trés identidades sociais negociadas durante as observagdes:
pesquisadora, professora regente e professora articuladora. Vale destacar que,
todas elas coocorriam e eram “ativadas” e “desativadas”, pelas participantes e pela
minha resposta a essas demandas, conforme o contexto situacional.

Entendendo minha op¢ao pela observagao participante de cunho etnografico,
era esperada que uma transicdo de papéis ocorresse. Isso se deve ao fato do
carater flexivel da metodologia escolhida que, permite a reavaliagdo da pratica da

pesquisa constantemente, conforme as interagcbdes vao ocorrendo.

A adesdo da praxis etnografica no entendimento de problemas da
linguagem acrescenta um olhar culturalmente sensivel, exigindo tanto de
nés, pesquisadores, como dos participantes, reflexdes criticas sobre a
prépria vida. O contexto, formado por realidades politicas, culturais e
sociais, vai sendo desbravado e (re)conhecido por meio de movimentos
colaborativos, divididos e negociados no tempo e espago da pesquisa
(LUCENA, 2015, p. 79).

Desse modo, as identidades sociais foram negociadas localmente. O primeiro
papel foi o de pesquisadora. Para a entrada, eu tive que me apresentar e explicar
acerca do TCLE, portanto, foi o primeiro contato que ocorreu entre mim e as
participantes. Porém, havia algumas dificuldades em compreender o que uma
pesquisadora fazia, efetivamente. Isso foi possivel perceber, rapidamente, no

primeiro dia de observagao.

Chega uma participante atrasada, Luzia. Me pergunta: “Vocé é
professora?”, respondo: “N&o, vim fazer uma pesquisa, depois te explico.
Expliquei antes de vocé chegar”. Ela percebe que estou fazendo anotag¢des
e diz: “Entdo escreve ai que a gente precisa de livro e caderno”. Ao longo
das observagdes percebi que era comum fornecerem cadernos reutilizados
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para aqueles que nao tinham. As professoras retiravam as folhas usadas
em anos anteriores e forneciam o caderno para os alunos que nao tinham
material para anotar as atividades cotidianas. Nao posso afirmar que seja
por questdes financeiras. O caderno de pesquisa era fornecido para todos,
também reutilizado, em sua maioria (DIARIO DE CAMPO, Observacéo 1, 28
mar. 2017).

Nessa passagem, Luzia ainda nao havia sido contextualizada
adequadamente, devido ao atraso. Porém, em sua perspectiva, se uma
pesquisadora esta na sua turma, deve ser alguém que esta ali para procurar/resolver
alguma questao que esta pendente.

Essa visdao pode estar associada ao fato de trabalharem com a pesquisa
como principio educativo e, tratarem de problematicas no desenvolvimento da
pesquisa. Como ela ja havia sido aluna no ano anterior, tinha algum conhecimento
do funcionamento do processo da pesquisa.

Muitas vezes, tanto participantes quanto professores, referiam-se a mim como
estagiaria. Parece-me que, para todos, ficava mais palpavel para compreender e
justificar a minha presenga ali. Ainda mais que, com frequéncia, o NETI recebia
alunas da graduacao para fazer estagio nas turmas e, varias participantes ja tinham
tido a experiéncia de estar em sala com estagiarios.

Considero importante destacar meu posicionamento na chegada a campo
como parte da analise das interacdes que foram realizadas, pois, essas acdes foram

determinantes ao longo da permanéncia e do convivio em sala de aula.

As reflexdes dos pesquisadores sobre suas préprias atitudes e observagoes
em campo, suas impressoes, irritacdes, sentimentos, etc., tornam-se dados
em si mesmos, constituindo parte da interpretagdo e sao, portanto,
documentadas em diarios de pesquisa ou em protocolos de contexto
(FLICK, 2009, p. 25).

Busquei, no inicio, deixar claro que meu papel ali era observar o cotidiano e
identificar como elas interagiam com o texto escrito. Assim, adotei um
posicionamento menos assimétrico, inclusive pessoalmente. Alias, para o contexto
estudado, especificamente, penso que a transparéncia seja a melhor forma de se
tornar pertencente a ele.

Além disso, ao realizar pesquisas com pessoas, € importante que nao se
esqueca que temos seres humanos nos dois lados: pesquisadora e participantes.

Nesse sentido,
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A preocupacdo fundamental no processo de geracéo de dados parece-nos
ser a de reunir um variado conjunto de informagdes que aproximem o
pesquisador dos sujeitos, de suas histérias e praticas declaradas, da
apreensdo e da compreensdo de suas realidades e do contexto sdcio-
histérico em que estdo imersos (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 50).

Percebi que, para que eu pudesse me aproximar das participantes, ouvir suas
historias, deixa-las confortaveis com a minha presenca, eu precisaria, minimamente,
estar envolvida nas atividades cotidianas e também compartilhar a minha trajetéria.
Com isso, nos momentos de intervalo, tanto no café como no corredor, sempre havia
conversas informais sobre o dia a dia, familia, memoarias e atividades fora da escola.

Todavia, nos momentos especificos do evento aula, priorizei, a0 maximo, nao
tomar iniciativas de interacdo, no sentido de nao interferir nas praticas
voluntariamente. Manifestava-me somente quando solicitada ou pelos professores,
ou pelas participantes.

Vale destacar que, nos momentos de aula expositiva, havia poucas
solicitagbes a mim. Isso se relaciona ao entendimento do evento aula, na
perspectiva do modelo autdnomo de letramento, em que se entende que enquanto o
professor estiver expondo os conteudos, os estudantes o estardao ouvindo. Nesse
contexto especifico, eu ficava sentada em uma carteira ao fundo da sala, ao lado de
duas participantes, fazendo as anotacdées em meu diario de campo. Essa pratica era

reconhecida pelas participantes.

Professora 7 faz a leitura inicial: “Quarto de despejo”, diario de Carolina de
Jesus. O texto esta no livro didatico que seria utilizado na turma, mas nao
pegam os livros para eles. A leitura é feita em voz alta pela professora,
como é de costume na leitura inicial. Conversam sobre diario e Gabriela,
que ocupa o lugar ao meu lado, diz para a turma: “a Marina tem o dela”.
Concordo com a afirmacéao e reitero: “0 nome é diario de campo mesmo”
(DIARIO DE CAMPO, Observagao 29, 13 jun. 2017).

Nesses momentos, eu era reconhecida aqui como alguém que nao era
professora, pois nao estava ministrando a aula, nao era articuladora, pois nao estava
auxiliando durante a aula. Portanto, era a pesquisadora, que estava observando as
aulas e fazendo as anotagdes em seu diario de campo.

Quero elucidar que diferencio professora regente de professora articuladora
porque, no NETI especificamente, havia essas duas fungdes. Outra questdao muito
importante € que eu desenvolvi apenas uma faceta do papel de professora regente,

conforme explico a seguir.
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O papel de professora regente envolvia muitas atribuigdes, que faz parte do
cotidiano dos profissionais da educagao: preparar as aulas e os conteudos, registrar
as presencgas, participar das reunides semanais. Devido a especificidade da
EJA/NETI, as aulas eram divididas em dois momentos: as oficinas e as orientagdes
de pesquisa.

No caso, os momentos em que meu papel de professora regente foi “ativado”,
foram os de orientacdo da pesquisa, pois eu era requerida tanto quanto os
professores. Quando chegava o momento da pesquisa, de inicio, eu tentei ficar
apenas observando os grupos. Nao foi possivel a manutengdo dessa postura, pois,
tinham seis grupos de participantes realizando a pesquisa ao mesmo tempo e dois
professores para orienta-las. Comecei a ser solicitada, ja que possuia o
conhecimento necessario para auxilia-las também. Nessa conjuntura, a mudanga de

postura é parte do processo da pesquisa.

A pesquisa qualitativa deve ser estrategicamente conduzida e, ainda assim,
flexivel e contextual. Essencialmente, isso significa que pesquisadores
qualitativos devem tomar decisdes com base em, ndo apenas uma
estratégia de pesquisa sélida, mas também devem ter uma sensibilidade as
mudangas de contextos e situagées que ocorrem no campo da pesquisa
(MASON, 2002, p. 7, tradugao minha)1°.

Nesse sentido, progressivamente, as solicitagbes a mim ficaram mais
frequentes e, logo, poucos minutos apdés comegarem a atividade de pesquisa, eu era
chamada, tanto por participantes quanto pelos professores. Ao final do semestre, ja
estava entendido que, no momento da pesquisa, eu também estava disponivel para
orienta-los.

Havia, também, situacdes efémeras, nas quais os professores se referiam a
mim como colega de trabalho, o que reiterava uma posicao de professora. As
participantes também faziam esse tipo de referéncia, inclusive questionando o
porqué de eu nao poder ser professora de lingua portuguesa, ja que, na maior parte

do semestre, elas estavam sem professores com essa formagao.

Chego adiantada e Rosa pergunta se eu ndo posso dar aula para elas.
Explico que talvez uma oficina, ja que estdo sem professora de portugués e,

"% Qualitative research should be strategically conducted, yet flexible and contextual. Essentially, this
means that qualitative researchers should make decisions on the basis not only of a sound research
strategy, but also of a sensitivity to the chang- ing contexts and situations in which the research takes
place (MASON, 2002, p. 7).
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para dar aula no NETI, é preciso fazer o processo seletivo para docente,
pois é vinculado a prefeitura. Professora 8 chega no momento e corrobora,
diz que pode levar para a pauta na reunido. Comento que posso fazer de
acordo com o que eles acharem relevante. Porém, o assunto cessou e a
oficina nunca aconteceu (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 21, 19 mai.
2017).

Outro ponto importante € que, no comego da minha entrada a campo, muitas
participantes se referiam a mim como “professora”. Talvez pelo fato de ainda néo
terem decorado meu nome, talvez por me verem também como professora, afinal,
se eu estava na sala e ndo era aluna, entdo eu deveria ser professora. Porém, com
0 passar do tempo e mais intimidade, todas elas comegaram a me chamar pelo
nome.

O fato é que, no momento do auxilio na pesquisa, em que o0s grupos estavam
dispostos com os seus respectivos materiais para compor o seu trabalho, eu era
vista como uma professora regente que poderia orienta-los. Desse modo, por vezes
tirava duvidas de escrita, de conteudo e de estruturacdo da pesquisa, de varios
grupos no mesmo dia. Nessas ocasides, ja estavam encaminhados e sé precisavam
de um auxilio pontual.

Em outros momentos, auxiliei na construcédo da pesquisa, passando todo o
periodo apenas com um grupo ou uma pessoa, explicando, de fato, como era o
funcionamento da pesquisa, o que precisava ser desenvolvido para inicia-la,
ajudando na elaboragdo dos primeiros passos e organizando o caderno, de acordo
com as praticas do que me havia sido orientado pelos professores, conforme
demonstragcédo do quadro 7.

Outras situacbes em que isso ocorria, era no inicio das aulas. Eu costumava
chegar adiantada na maioria dos dias e, varias participantes aproveitavam esse
momento para fazer perguntas, talvez porque preferiam nao fazer em publico, na
sala, ou pelo fato de usufruir dessa oportunidade que se apresentava.

“Chego adiantada e auxilio Leda na hora de producao externa (HPE). Ela diz
que lembrou de mim para ajudar na atividade, ja que tem ‘a profe’ aqui disponivel”
(DIARIO DE CAMPO, Observacdo 13, 02 mai. 2017). Situagdes como essa,
tornaram-se comuns. As vezes, ja me solicitavam antecipadamente, perguntando se
eu poderia auxilia-las em tal atividade, tirar davidas ou “ver se estava certo” o que

elas haviam feito.
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O que considero curioso nessa dindmica € que, eu apenas possuia um status
de professora regente, mas ndo o era de fato. Nesse sentido, a tal barreira que os
impedia, em alguns momentos, de “interromper” a aula para fazer perguntas, estava
diretamente ligada a constituicdo do evento de letramento aula, na perspectiva de
um modelo autbnomo, constituida socialmente.

Como o meu posicionamento, fisico inclusive, era diferenciado, havia uma
abertura para que eu pudesse ser solicitada. Eu poderia ter conhecimentos tal e qual
um professor regente, porém, eu nao estava atuando no cargo. Entdo, a barreira da
autoridade era rompida. Interpreto esse funcionamento como reflexos do
desenvolvimento de uma consciéncia critica, pois, ainda que as participantes
sentissem a necessidade de preservar as “regras” um evento de letramento
dominante, lancaram mao de outros recursos para questionar e solucionar suas
duvidas.

Acredito que atuacao de professora articuladora foi a mais demandada. O fato
de, tanto professores quanto participantes, estarem acostumados a ter uma
professora articuladora e, passarem a nao ter, como foi o caso do semestre em que
estive presente, foi visivelmente impactante para todos no andamento das atividades
cotidianas.

Esse impacto ndo s6 se deu pela falta de uma articulagdo, de alguém que
pudesse acompanhar as atividades diarias, fazer as conexdes necessarias entre as
aulas e acompanhar mais de perto as pesquisas, mas também, porque a professora
que ocupava a fungcdo de articuladora era, nitidamente, a mais querida pelas
participantes.

Desse modo, houve, naquele semestre, uma ruptura nédo s6 de uma rotina
organizacional, como uma lacuna na convivéncia diaria com a Professora 5. Ela
ainda lecionava no NETI, todas as sextas, mas esse era o unico dia da semana em

que a viam.

Rita comenta a falta que a professora 5 fez. Ela possui uma relagéo afetiva
com as participantes muito visivel. Até o ano passado, era a professora
articuladora, fungdo que, neste semestre, foi eliminada. [...] Professora 5
comenta das dificuldades de ndo ter articuladora esse ano no NETI. Além
disso, no momento, a professora [8], que compartilha regéncia com ela, esta
de atestado (DIARIO DE CAMPO, Observagéo 3, 31 mar. 2017).
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Mais de uma vez a discussao acerca da falta de alguém para articular foi

levantada em sala de aula.

Participantes consideram que falta linearidade no andamento das aulas e,
principalmente, na pesquisa. Mas sé comentam isso na aula com essas
professoras [professora 5, ex-articuladora, e professora 8], que tém uma
relacdo mais proxima, mais afetiva. Professora [5] comenta a falta que faz a
articulagdo (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 15, 05 mai. 2017).

Deixo claro aqui que, assim como o papel de professora regente, houve uma
“ativagcao” parcial de um lugar de professora articuladora, especificamente, nos
momentos em que se precisava contextualizar acontecimentos das aulas anteriores,
questdes de continuidade de oficinas ou pesquisa, informag¢des acerca conteudos,
tarefas, materiais e acordos firmados entre professores e estudantes em outras
aulas.

Quando as participantes ndo se recordavam de algo ou os professores nao
conseguiam compreender o que elas estavam querendo repassar, por haver
informacdes desencontradas entre mais de uma participante, eu era solicitada.
Durante a estadia, ndo havia me ocorrido que isso poderia ser a necessidade de
validacdo da informagao das participantes por alguém que possuia credibilidade ou
detinha o conhecimento. Desse modo, eu como professora/pesquisadora, saberia
explicar o desentendimento.

Houve, também, momentos em que percebi que professores e participantes
nao conseguiam chegar a uma conclusao sobre determinado assunto e, eu sabendo
do contexto, acabava interferindo para elucidar a questéao.

Posso dizer que esse papel foi acontecendo natural e progressivamente,
conforme a necessidade aparecia. Considerando o fato de a turma ser heterogénea
e possuirem compreensoes diferentes de algumas questdes tratadas em sala, elas
acabavam solicitando minha confirmagao, muito provavelmente pelo meu lugar de
possivel professora também.

Entendo que, as demandas do cotidiano nos colocam em diferentes papéis e
status dentro de um grupo. Isso justifica as atuagdes que relatei que se referem a
papéis ja existentes naquele contexto antes de minha chegada (professora regente e
professora articuladora).

Ainda que, eu ndo pudesse — e nem me era requerido — assumir algum

desses papéis integralmente, parcialmente eu fui reconhecida, na auséncia de
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alguém que assumisse ou na tentativa do grupo de me incluir. Pois, talvez daquela
perspectiva, eu s6 poderia ser inclusa em papéis ja existentes naquele evento de
letramento, o qual elas ja conheciam.

Considerei primordial construir as relagdes horizontalmente, consciente de
que, o fato de minha formacdo escolar ser posterior ao ensino fundamental
(segmento no qual elas estavam inseridas), somada ao contexto de sala de aula, no
qual até hoje ha herangas de uma relagao hierarquizada entre professores e alunos,
ja faria emergir concepgdes escolarizadas de letramento. Essas situagdes justificam
meu esfor¢co em valorizar conhecimentos ndo escolarizados, em desconstruir um
estigma posto em adultos e idosos que nao tiveram acesso a escola quando
criangas e em problematizar concepgdes relacionadas a um modelo autbnomo de
letramento, que reconhecem os letramentos dominantes em detrimento dos
letramentos vernaculares.

Era perceptivel a minha aproximagéo com as participantes nas conversas ao
longo da permanéncia em campo, principalmente, nos momentos nos quais havia
troca de memodrias e histérias. Um modo de identificagdo entre mim e as
participantes era quando fazia referéncias de minha avdé e meu avd, ao passo que,
as participantes faziam alusao as suas filhas ou netas, que tinham idade aproximada
a minha. Isso vai ao encontro do exposto por André (1995), ao apresentar aspectos
de técnicas etnograficas, quando afirma que o pesquisador é o principal instrumento

na geragao e analise dos dados.

Os dados sao mediados pelo instrumento humano, o pesquisador. O fato de
ser uma pessoa o pde numa posicdo bem diferente de outros tipos de
instrumentos, porque permite que ele responda ativamente as
circunstancias que o cercam, modificando técnicas de coleta, se necessario,
revendo as questdes que orientam a pesquisa, localizando novos sujeitos,
revendo toda a metodologia ainda durante o desenrolar do trabalho
(ANDRE, 1995, p. 28-9).

Nesse sentido, eu buscava responder a elas de forma que pudessem se
sentir a vontade para conversar, pois era comum passarem o tempo conversando
comigo, principalmente quando chegavamos adiantadas para a aula. Sempre
chegavam contando algum fato que havia ocorrido recentemente, ou lembravam de
alguma histéria que queriam me contar, ou faziam perguntas pessoais, a respeito de
familia, moradia, culinaria, transporte e estudos, com alguma curiosidade em

entender como era a minha rotina e me conhecer ndo s6 como uma pesquisadora,
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mas como pessoa. De igual forma, eu retribuia as historias e os questionamentos,
dividindo com elas as minhas experiéncias, podendo também compreender melhor a
vida extraclasse das participantes.

Aos poucos, dividiamos nossa rotina, compartiihavamos as novidades e
atualizagcbes de nossas vidas, nos aspectos pessoal e escolar. Claro que, algumas
participantes mais, outras menos, mas de maneira geral, todas mantinham um bom
relacionamento comigo e entre si, e gostavam de dividir os pequenos episodios
cotidianos. Sempre se mantinham atentas umas as outras, em relagdo a auséncia
nas aulas, a responsabilidade de levar comida para o lanche, a frequéncia na
academia da UFSC, entre outras interagdes. Essa mesma atenc¢édo, tinham comigo.

Nos quatro dias que nao pude comparecer nas aulas, do total de 44
encontros, demonstraram preocupagdo com a minha auséncia, bem como me
relataram superficialmente o que tinha acontecido no dia, de maneira voluntaria,
assim como faziam quando faltava alguma colega. Essas ocasifes foram alguns dos
momentos nos quais percebi que, em alguma medida, elas me validaram como
pertencente aquele contexto.

Meus esforcos se concentraram em diminuir o maximo possivel o
distanciamento entre pesquisadora e participantes. Essa preocupacdo se deu,
principalmente, pelo fato de que, embora se possa tentar equalizar a relagao
assimeétrica de poder, ndo ha meios de elimina-la, justamente por ser constitutiva
das instituicoes formais de ensino.

Conforme aponta Celani, “a preocupacgao do pesquisador deve ser sempre a
de evitar danos e prejuizos a todos os participantes a todo custo, salvaguardando
direitos, interesses e suscetibilidades” (CELANI, 2005, p. 110). Por esse motivo, é
importante estar ciente dessas relagdes e quais as suas implicacbes durante a
geragcdo de dados, ja que, as decisdes epistemoldgicas sdo determinadas pela
pesquisadora. Dito isso, na proxima secao, apresento os principios da pesquisa

qualitativa e o viés interprativo.

2.3 A PESQUISA QUALITATIVA: O VIES INTERPRETATIVO E OS PRINCIPIOS
NORTEADORES DA PESQUISA

E indiscutivel a relevancia da pesquisa qualitativa dentro da Linguistica

Aplicada. O ato de enxergar o sujeito situado, contextualizado e atuante em suas
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praticas de letramento € natural para a referida area, na qual a presente pesquisa se
insere. Nao vislumbro outra possibilidade de entender o sujeito que n&o essa, afinal,
cada individuo é unico e se constitui pelas suas interagdes com o outro, em tempos
e espacos definidos.

Conforme Flick, “a pesquisa qualitativa é de particular relevancia ao estudo
das relagdes sociais devido a pluralizagédo das esferas de vida” (FLICK, 2009, p. 20).
Isso significa que a gama variada de estilos de vida de grupos sociais e
comunidades exige uma abordagem de pesquisa mais sensibilizada ao contexto a
ser estudado. Esse movimento se afasta de abordagens positivistas, as quais
partem de hipoteses embasadas em modelos tedricos e que apenas buscam testar e
confirmar, no campo, questdes pré-estabelecidas.

Na perspectiva da pesquisa qualitativa, as condigdes contextuais sao
aspectos fundamentais para o estudo. Busca-se compreender as praticas dos
individuos situados historicamente e localmente. Além disso, o entendimento do
ponto de vista dos participantes €, também, caracteristico dessa modalidade de

pesquisa. Yin considera cinco pontos que constroem a pesquisa qualitativa:

estudar o significado da vida das pessoas, nas condigbes da vida real;
representar as opinides e perspectivas das pessoas de um estudo;
abranger as condigdes contextuais em que as pessoas vivem;

contribuir com revelagdes sobre conceitos existentes ou emergentes que
podem ajudar a explicar o comportamento social humano; e

5. esforgar-se por usar multiplas fontes de evidéncia em vez de se basear
em uma unica fonte (YIN, 2016, p. 7-8).

hal i

A partir desses pontos, € possivel perceber que a construgdo da pesquisa
qualitativa envolve varios movimentos. O primeiro, o segundo e o terceiro ponto,
apresentados por Yin (2016), exigem que a pesquisadora se distancie das suas
proprias percepcoes e concepgoes de qualquer que seja a realidade estudada, a fim
de perceber, identificar e conhecer a perspectiva do outro acerca do fenbmeno que
se busca pesquisar. Além disso, € preciso, também, que se entenda, qual é a
realidade em que o outro se insere, da perspectiva dele sobre ele mesmo.

Com esta visao, é mister que se respeite os distintos pontos de vista, bem
como, ha de se ter um esforgo para que ndo seja imposta a visdo da pesquisadora
como “correta” ou superior. Inclusive, a partir de um trabalho que se ouga o que as

participantes tém a dizer é que se pode contribuir com o0 que esta posto nos pontos
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quatro e cinco, por Yin (2016). Considerando a interagcdo no campo de pesquisa, é

possibilitada a (re)formulagdo de conceitos, ja que, a partir da experiéncia,

Os objetos nao sdo reduzidos a simples variaveis, mas sim representados
em sua totalidade, dentro de seus contextos cotidianos. Portanto, os
campos de estudo nao sao situagdes artificiais criadas em laboratério, mas
sim praticas e interagbes dos sujeitos na vida cotidiana. [...] O objetivo da
pesquisa esta, entdo, menos em testar aquilo que ja € bem conhecido (por
exemplo, teorias ja formuladas antecipadamente) e mais em descobrir o
novo e desenvolver teorias empiricamente fundamentadas (FLICK, 2009, p.
24).

A definicdo de pesquisa qualitativa como metodologia, para além da dicotomia
quantitativo-qualitativo, abrange aspectos tedéricos da fenomenologia, do
interpretativismo e da etnografia. Corroboro com o posto por André e Gatti, as quais

apresentam que,

Em todas essas correntes é dada especial atengdo ao mundo do sujeito e
aos significados por ele atribuidos as suas experiéncias cotidianas, as
interagdes sociais que possibilitam compreender e interpretar a realidade,
aos conhecimentos tacitos e as praticas cotidianas que forjam as condutas
dos atores sociais (ANDRE; GATTI, 2008, p. 3).

Assim, pensar na pesquisa qualitativa € pensar na compreensdo do ser
humano a partir de suas relagdes, interacdes e atuagdes sociais e culturais. Ainda
conforme André e Gatti, “passa-se a advogar na nova perspectiva [qualitativa], a nao
neutralidade, a integragdo contextual e a compreensdo de significados nas
dinamicas histérico-relacionais” (ANDRE; GATTI, 2008, p. 4).

Em consonancia, Celani aponta que “a construgcao dos significados é feita
pelo pesquisador e pelos participantes, em negocia¢cdes” (CELANI, 2005, p. 109).
Essa perspectiva interacional, que busca a compreensao dos significados, também
ocorre durante a pesquisa de campo. As participantes e eu, pesquisadora, atuamos
e interagimos nas praticas, de modo que nossas ag¢des construiram (e ainda
constroem, no momento de confecgado desta tese) significados, dentro das praticas
de letramento ja existentes antes de minha entrada a campo, bem como das praticas
que foram desenvolvidas e/ou ressignificadas apds a minha presenga na sala de
aula.

Vale destacar que as praticas as quais nos referimos podem ser tanto as que

ocorrem dentro da instituicdo como as que ocorrem fora dela. No contato diario com
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as participantes, muitas vezes essas praticas se fundiam, tornando-se notdrias.
Além disso, em muitos momentos, as proprias participantes, voluntariamente, se
reportavam a mim para contar situagdes de praticas e eventos de letramento de que
participaram fora da instituicdo. Atribuo essa acédo a questdo das relagbes de poder
intrinsecas a configuragdo dos papéis que assumimos no contexto em que nos
inseriamos. Isso se da, provavelmente, porque, na concep¢ao delas, eu como
pesquisadora poderia “avaliar’ e “validar” o comportamento descrito.

Um entendimento que vé as participantes como atuantes e ativas dentro da
pesquisa prevé uma base epistemoldgica com foco em um processo interpretativo.

Assim,

A pesquisa de campo de observagao interpretativa e participativa, além de
uma preocupacao central com a ideia e com o significado subjetivo, também
esta preocupada com a relacdo entre as perspectivas de significado dos
atores e as circunstancias ecolédgicas de agao, nas quais se encontram. Isso
quer dizer que a nogao de social € central na pesquisa de campo11
(ERICKSON, 1986, p. 127, tradug&do minha, grifo do autor).

Portanto, ndo se pode esquecer que “0 objeto da pesquisa interpretativa
social é a agdo e ndo o comportamento”? (ERICKSON, 1986, p. 127, traducdo
minha). Por esse motivo, ha uma flexibilidade no trabalho da observagdo em campo,
uma vez que, nessa perspectiva, ndo é possivel chegar com um plano fixo e preciso,
sem abertura para ajuste. Isso porque, pensando que a pesquisa qualitativa se
constroi dialogicamente, é impraticavel o movimento de elaborar asser¢des e buscar
comprova-las em campo. Por conta disso, “sempre em revisdo, consideramos o
projeto inicial como um plano flexivel, uma vez que a perspectiva interpretativista
permite o redirecionamento de decisées tomadas durante a investigacdo” (LUCENA,
2015, p. 79).

Pensando nessa flexibilidade, a pesquisa de cunho interpretativista busca
descobrir como as formas locais e nao-locais de organizagdo social e cultura
coocorrem nas praticas sociais cotidianas das participantes (ERICKSON, 1986). Isso
porque, nas interacbes que ocorrem dentro e fora de sala de aula, € necessario

langar m&o de diversos conhecimentos, que s&o oriundos tanto da comunidade

" Interpretive, participant observational fieldwork research, in addition to a central concern with mind
and with subjective meaning, is concerned with the relation between meaning-perspectives of actors
and the ecological circumstances of action in which they find themselves. This is to say that the notion
of the social is central in fieldwork research (ERICKSON, 1986, p. 127).

2 «The object of interpretative social research is action, not behavior” (ERICKSON, 1986, p. 127).
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especifica da qual os individuos fazem parte, como também do senso comum, das

tradi¢cbes culturais ou de aspectos estruturais constitutivos de nossa sociedade.
Dessa maneira, nossa pesquisa se insere no paradigma da pesquisa

qualitativa, interpretativista, com a utilizagado de técnicas de observagao participante

de cunho etnografico e grupo focal. Em consonancia a isso, Lucena aponta,

A partir deste entendimento do cotidiano e das relagbes sociais que
permitem a pratica da vida no mundo real, afastamo-nos da soberania
estipulada por epistemologias que postulam unicamente a racionalidade do
pesquisador. Dessa forma, entender as praticas de linguagem em contextos
escolares significa entender as agbes que sdo desenvolvidas
repetidamente, porém ndo de uma perspectiva técnica ou metodoldgica,
mas sim, a partir do conhecimento desenvolvido nos contextos especificos
da vida cotidiana (LUCENA, 2015, p. 70).

Diante do que Lucena apresenta, vejo que os conhecimentos desenvolvidos
nos contextos especificos da vida cotidiana, a que a autora se refere, correspondem
as praticas de letramento nas quais os sujeitos interagem. Por esse viés, a
construcdo da pesquisa “significa investigar o que as pessoas fazem com a
linguagem ao participar de uma atividade social, regulada tanto pelo contexto social
como pelas ideologias subjacentes [...]" (LUCENA, 2015, p. 71).

O desenvolvimento deste estudo se deu, como dito antes, a partir da geragao
de dados por meio da observacgédo de aulas com registro em diario de campo, grupo
focal registrado em audio, analise documental do caderno de assessoramento da
pesquisa utilizado na sala de aula pelas participantes e dos documentos norteadores
da EJA em Floriandpolis, bem como o Projeto Politico Pedagdégico do Nucleo Centro
| da EJA, ao qual o NETI pertence, como polo avancgado.

Na busca de um olhar sensivel em relagao as participantes, optei por realizar
um trabalho de campo com observacéo participante de cunho etnografico, com a
principal justificativa de compreender, entender e visibilizar o ponto de vista das
estudantes da terceira idade do NETI. Ao apreender as relagbes com o texto escrito
nas praticas de letramento das participantes, busca-se demonstrar, para além do
processo de escolarizagao, as concepcdes de escrita, leitura, escola e letramentos,
que emergem das falas nas interagdes, e que carregam toda a histéria de vida

dessas pessoas. Dessa forma,

A observagdo visa a investigagdo, numa situagdo planejada por eles e
guiada pelos objetivos ja compartilhados, dos recursos de que langam mao,
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das estratégias que colocam em pratica, e, o mais importante, da
concepgao que fundamenta suas agdes (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 59).

Para ter acesso a essas informacdes, € necessaria uma convivéncia mais
acentuada, a qual possibilite que se perceba a demonstracdo de aspectos em
relagdo a escrita no discurso das participantes. Por conta disso, nao sé a entrada,
como a permanéncia no campo é fundamental para que seja possivel se familiarizar
com o ambiente, as participantes e a rotina escolar.

Desse modo, acompanhei durante um semestre todas as aulas da EJA no
NETI, 2° segmento, que se refere aos anos finais do ensino fundamental. Na
observacao participante, para Gil (1999), o observador assume, em alguma medida,
o papel de pertencente ao grupo. Segundo o autor, “dai por que se pode definir
observagéao participante como a técnica pela qual se chega ao conhecimento da vida
de um grupo a partir do interior dele mesmo” (GIL, 1999, p. 113). Em consonancia,
André complementa: “a observacdo € chamada de participante porque parte do
principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interagdo com a situagéo
estudada, afetando-a e sendo por ela afetado” (ANDRE, 1995, p. 28).

Por isso, eu, como pesquisadora, optei por, inicialmente, conhecer e
reconhecer o grupo. Ao longo da convivéncia, fui ganhando um lugar, inclusive
literalmente (uma carteira especifica na sala), na configuragdo da turma. Com algum
tempo de convivio, necessario para a familiaridade entre pesquisadora e
participantes, foi perceptivel a relagao de confiancga criada, que foi um facilitador na
interacao e, possibilitava o compartilhamento de ideias, histérias e perspectivas de
uma maneira tdo natural quanto possivel para aquele contexto. Essa postura se

insere no contexto em que:

A preocupacdo fundamental no processo de geracdo de dados parece-nos
ser a de reunir um variado conjunto de informagbées que aproximem o
pesquisador dos sujeitos, de suas historias e praticas declaradas, da
apreensdo e da compreensdo de suas realidades e do contexto sdcio-
histérico em que estdo imersos (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 50).

Em vista disso, o foco sempre esteve nas praticas de letramento e
concepgdes de escrita pelo viés das participantes, porém, gerados e construidos
conjuntamente com a pesquisadora. “Essas investigagbes envolvem interacdes
entre pesquisadores e os sujeitos, e entre esses sujeitos, e, ainda, entre estes e as

outras pessoas que compartilham de praticas de letramento” (VOVIO; SOUZA, 2005,
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p. 50). Ou seja, além de mim e das participantes, as professoras e os professores,
entre outros sujeitos que eventualmente atuaram nas praticas durante a pesquisa de
campo, contribuiram para a geragao dos dados.

Durante o processo de observagao, é preciso que se concentre cada vez mais
nos aspectos concernentes as questdes da pesquisa. Assim, os dados sao guiados
pelos objetivos do estudo. Segundo Spradley (1980), o andamento da observagao
participante se da em trés fases: i) observagao descritiva, na qual se conhece e
compreende o campo, bem como se desenvolvem as questdes de pesquisa; ii)
observacao focalizada, na qual a pesquisadora se concentra em interacbes e
praticas que se relacionam diretamente as questdes da pesquisa; e, por ultimo, iii)
observacao seletiva, na qual se buscam mais indicios dos dados gerados na
segunda etapa. Vale destacar que essas fases coocorrem, com o passar do tempo
em campo.

Apresentadas as questdes acerca da pesquisa qualitativa e dos principios
norteadores do presente trabalho, passo, a seguir, para a se¢ao dos instrumentos de
geracdo de dados. Discorro, portanto, sobre as ferramentas utilizadas para a
construcdo do corpus da pesquisa, sendo o diario de campo, o grupo focal e a

analise documental do caderno de assessoramento da pesquisa das participantes.

2.4 OS INSTRUMENTOS DE GERAGAO DE DADOS

A geracdo dos dados da pesquisa se deu por trés instrumentos: i) a
observagao das aulas com anotag¢des em diario de campo, ii) a gravagédo em audio
de uma sessdo de grupo focal e iii) a andlise documental dos cadernos de
assessoramento da pesquisa dos alunos. E importante destacar que, “o conceito de
letramento assumido exige para as pesquisas a diversificagao de instrumentos e de
dados gerados, a fim de inventariar praticas e sentidos que a escrita tem na vida dos
sujeitos em foco” (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 47).

Apdés aprovagdo no Comité de FEtica em Pesquisa com Seres
Humanos (CEPSH-UFSC), parecer n°® 1.850.506, referente ao projeto apresentado
e, posteriormente, aprovagao da emenda n°® 2.008.564, a qual adiciona a gravagao
de dados em audio, iniciei minha observacado das aulas da EJA/NETI no dia 28 de

mar¢o de 2017 e permaneci até o dia 14 de julho de 2017.
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Ao longo desses quase quatro meses, acompanhei todas as aulas, que
ocorriam trés vezes por semana, nas tergas, quintas e sextas, das 14h as 17h.
Também participei das duas atividades que ocorreram fora da classe durante esse
periodo. Conforme ja relatado acima, a falta de um(a) articulador(a) ndo possibilitou
que houvesse mais saidas pedagodgicas (conforme os professores chamavam)
durante o semestre, pois, quem, geralmente, organizava esses eventos era o(a)
articulador(a).

No primeiro dia de minha observagao, conforme ja relatei, apresentei-me aos
professores que abriram um espaco para que eu e a turma pudéssemos nos
conhecer. Expliquei brevemente o funcionamento da pesquisa, destaquei a
importancia do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), salientando
seus principais aspectos, sua funcdo de protegé-las de riscos e frisando que a
participagao (ou a recusa) era livre. Parti dos principios éticos basicos apontados por
Erickson (1986) que preveem informar as participantes dos propésitos e atividades
da pesquisa bem como garantir a protecdo nos possiveis riscos, ainda que minimos.
A partir disso, apresento abaixo as especificidades de cada um dos instrumentos

utilizados na pesquisa, comegando pelo diario de campo.

2.4.10 diario de campo

Desde o dia 28 de margo de 2017 iniciei os registros em meu diario de
campo. Optei por ndo utilizar o computador em sala de aula para essas anotagoes.
Fiz essa escolha pensando que, dado os usos das tecnologias ser relativamente
recente no cotidiano escolar, talvez essas alunas, pertencentes a terceira idade, ndo
tivessem tanta familiaridade com esses instrumentos. Desse modo, o uso de um
notebook em sala poderia criar um distanciamento entre mim e elas, aumentando as
relacbes assimétricas de poder que ja sao constitutivas das instituicées formais.

Assim, todas as anotag¢des foram realizadas manuscritas. Dividi os dados
anotados por cada dia de aula. O registro padrao contempla o dia do més, o dia da
semana, o numero da observagdo (que utilizo para referenciar as citagdes), os

professores presentes e as atividades realizadas.

O diario é mais um dos instrumentos metodoldgicos usados para registro
sistematico de eventos que podem ser importantes para a compreensao do
processo dindmico da pesquisa. Seu uso presta-se ao registro de
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determinadas reacbes e expressdes dos participantes e também a auto-
reflexdo por parte das pesquisadoras. Coerentemente com a concepgéao de
letramento aqui adotada, mostra-se fundamental para descrever o contexto
em que estao situados os varios eventos de letramento dos quais participam
pesquisadores e pesquisados (VOVIO; SOUZA, 2005, p. 60).

Assim, anotei situagbes pontuais que revelavam aspectos significativos
acerca das relacbes das participantes com o texto escrito, pensando em suas
praticas de letramento dentro e fora da sala de aula e nos eventos em que atuavam.
Levei em consideragao que, “a presenga diaria do pesquisador de campo no cenario
€ guiada por decisdes deliberadas bem como por reagdes intuitivas, em relagao a
amostragem™ (ERICKSON, 1986, p. 140, traduc&o minha).

Vale destacar que, com o passar do tempo, durante o periodo de observacao
da pesquisa, os fatos, as particularidades e as historias relevantes para os objetivos

do trabalho foram se tornando mais restritos. Isso porque,

Com o tempo, vao se tornando cada vez mais claras, para o pesquisador de
campo, as nogdes mais relevantes sobre o fenémeno. Nos estagios finais
da pesquisa de campo, o foco pode ser muito restrito, de fato, ja que as
questdes de pesquisa e as hipdteses do trabalho se tornam cada vez mais
especificas™ (ERICKSON, 1986, p. 143, traducio minha).

Os dados gerados a partir da observagao serdo apresentados na segao de
analise em formato de vinhetas narrativas'® e citagdes diretas. As vinhetas narrativas
trazem para o leitor a sensacgao da presenca no cenario da situagao pela descricéo
analitica que evidencia padrées da organizagao social e cultural. Ja as citagdes
diretas'® podem ser extraidas de contextos formais (como foi o caso da gravagao de
audio do grupo focal ou em interagdes com os professores e colegas em sala de
aula) e contextos informais (como conversas de corredor ou durante o lanche com
professores, colegas ou comigo). O proximo topico trata da gravagao em audio do

grupo focal.

"3 Fieldworkers’ daily presence in the setting is guided by deliberate decisions about sampling and by
intuitive reactions as well (ERICKSON, 1986, p. 140).

" With time, the fieldworker's notions of the phenomena that are most relevant to the study become
clear and clear. In the final stages of fieldwork research, the focus may be very restricted indeed, as
research questions and working hypotheses become more and more specific (ERICKSON, 1986, p.
143).

"> Narrative vignette (ERICKSON, 1986).

'® Direct quotes (ERICKSON, 1986).
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2.4.2 0 grupo focal

Optei por realizar uma sessdo de grupo focal, gravada em audio, para
compreender mais profundamente o contexto das participantes, como aspectos
historicos de suas relacdes com o texto escrito, com a escolarizagdo e com as
praticas de letramento dentro e fora da escola. Gatti (2012) afirma que quando ha o
interesse pela linguagem e cultura de um grupo particular, como é o caso desta

pesquisa, o grupo focal é particularmente util. Além disso,

O trabalho com grupos focais permite compreender processos de
construgdo da realidade por determinados grupos sociais, compreender
praticas cotidianas, agdes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e
atitudes, constituindo-se uma técnica importante para o conhecimento das
representagdes, percepgbes, crengas, habitos, valores, restrigbes,
preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
questdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum, relevantes
para o estudo do problema visado (GATTI, 2012, p. 11).

Esse ponto é fundamental para o presente estudo. Busquei justamente
compreender, a partir do ponto de vista das participantes, o que o texto escrito
significa para elas. Levando em consideragdo que essas participantes sao sociais e
historicamente situadas, com cargas de experiéncia muito significativas e
completamente heterogéneas.

Logo no primeiro dia que cheguei ao campo, ao apresentar o TCLE, avisei
que teriamos que marcar um momento, ao final do semestre, para realizar essa
parte da pesquisa. Vale destacar que, houve, por parte das participantes, uma
resisténcia. Nao pareceu que a motivacdo era a gravagao em audio (como eu
esperava), mas sim, a necessidade de marcar uma data e horario extraclasse.
Varias participantes se manifestaram dizendo que ndo garantiam a presenga, que
nao teriam a possibilidade de se afastar de suas atividades fora da instituicdo para
participar. Com isso, consegui negociar com os professores um espago em horario

de aula, para realizar esse momento de conversa. Para Gatti,

O tempo de duragdo de cada reunido grupal € o nimero de sessdes a
serem realizadas dependem da natureza do problema em pauta, do estilo
de funcionamento que o grupo construira e da avaliagdo do pesquisador
sobre a suficiéncia da discussédo quanto aos seus objetivos. Alguns autores
recomendam que os encontros durem entre uma hora e meia e ndo mais do
que trés horas, sendo que, em geral, com uma ou duas sessdes se obtém
as informacdes necessdrias para uma boa andlise (GATTI, 2012, p. 28).
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Desse modo, tivemos apenas uma sessao, com duracdo de 1h12min e a
presenca de 12 participantes. Ainda que tenha sido possivel gerar dados a partir
dessa interagéo, reconhego que mais uma sessao poderia ter colaborado ainda mais
para o trabalho. Isso porque, houve uma tentativa de dominio por parte de uma
participante, Luzia, o que resultou na abstencdo do restante do grupo em alguns
momentos. Porém, devido as condi¢cdes do contexto, ndo era viavel a realizagao de
mais uma sessao, ja que eu nao poderia utilizar mais espago do horario de aula e
nao havia disponibilidade das participantes de comparecer em outros horarios.

Gatti (2012) ainda aponta que, a técnica de grupo focal, pode ser utilizada
tanto para aprofundar dados provenientes de outras técnicas como para analises por
triangulagdo, que € o caso desta pesquisa. Outro ponto importante que a autora
destaca é “ele [0 grupo focal] se presta muito para a geracdo de teorizagdes
exploratérias até mais do que para a verificagdo ou teste de hipdteses prévias”
(GATTI, 2012, p. 13). Isso é extremamente relevante, pois, na pesquisa qualitativa
com observagao participante, busquei justamente observar e gerar dados,
afastando-me da perspectiva de comprovar teorizacoes.

Para a realizagdo da sessdo, segui o exposto por Gatti (2012) para a
abertura. Expliquei o objetivo do encontro, a duragdo e como dariamos andamento.
Deixei claro que a intengdo era termos uma conversa, para que eu pudesse
entender a relacado delas com o texto escrito. Explanei a forma de registro, em um
aparelho gravador e no celular, para que a captagcéo do som ficasse garantida e com
distancia/proximidade adequada de todo o grupo. Reiterei a garantia do sigilo dos
registros e da identidade das participantes. Além disso, repetidamente, afirmei que
gostaria que se sentissem a vontade para participar, complementar falas, interagir
entre si, ainda que houvessem algumas perguntas que norteariam a nossa

conversa, € o mais importante: ndo havia respostas certas ou erradas.

Nesses primeiros momentos, deixa-se claro que todas as ideias e opinides
interessam, que nao ha certo ou errado, bom ou mau argumento ou
posicionamento, que se espera mesmo que surjam diferentes pontos de
vista, que nao se estda em busca de consensos. Os participantes devem
sentir-se livres para compartilhar seus pontos de vista, mesmo que divirjam
do que os outros disseram. A discussao € totalmente aberta em torno da
questao proposta, e todo e qualquer tipo de reflexdo e contribuicdo é
importante para a pesquisa (GATTI, 2012, p. 29).
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A partir disso, fiz um roteiro embrionario, com perguntas norteadoras da
conversa, o qual somente eu tinha acesso. Li uma pergunta por vez e dava espago
para que respondessem. Dei a liberdade para que cada um respondesse quando e
se quisesse, com a possibilidade de complementar, concordar ou discordar com as
respostas das colegas. Alertei que essa interacao se tratava de conhecé-las melhor
e ndo de um processo avaliativo. Ao longo da conversa, conforme a necessidade,
surgiram outras questdes que serao apresentadas no capitulo analitico.

Vale ressaltar um apontamento de Gatti, no qual ela aborda que “a questao
com que se inicia o trabalho deve ser do interesse de todos e apresentar facilidade
de resposta para os participantes, criando um bom clima para o grupo” (GATTI,
2012, p. 30). A partir disso, “0 moderador, num momento adequado da introdugéo,
pode propor algum tépico mais especifico, previsto em seu roteiro, e iniciar o
aprofundamento da discussao” (GATTI, 2012, p. 30). Com isso em mente, as

perguntas que orientaram a conversa em grupo foram as seguintes:

ROTEIRO INICIAL PARA A CONVERSA EM GRUPO

1. Por que procuraram a EJA? A busca foi pelo NETI especificamente?

2. Houve mudangas nas atividades com textos escritos que ja desenvolviam
antes de entrar na EJA? Desenvolvem atividades novas com o texto escrito
depois da EJA?

3. O que acham da pesquisa como principio educativo?

4. Desejam falar mais alguma coisa sobre o tema?

Os professores cederam para mim as duas primeiras aulas no dia 04 de julho
de 2017 para que eu pudesse realizar a conversa com o grupo. A disposi¢cao da
turma, por ser pequena e para captar melhor o som na gravacao, foi feita com duas
sequéncias de carteiras, umas de frente para as outras, imitando uma grande mesa.
Eu me instalei em uma das pontas para que pudesse observar todas as pessoas
participantes, totalizando 12. No momento da organizagédo da sala para a realizagéo
da conversa, entreguei uma ficha para cada uma das participantes, para que
colocassem seus dados pessoais, conforme exposto na secédo 2.2.2, em que as
apresento.

Na ocasido da pergunta final, em que poderiam comentar algo que
considerassem importante acerca das perguntas feitas, dei a opcao de escreverem
atras da ficha que tinham recebido. Conforme Gatti,
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Ha pesquisadores que, ao final do trabalho com o grupo focal, aplicam um
pequeno questionario propiciando a exposicdo individual de cada
participante por escrito. Outros ddo oportunidade aos que queiram, de
conversar em particular com o pesquisador/moderador, ou, ainda, de
registrar, sem identificagdo, comentarios especificos préprios depois de
terminada a sesséao grupal (GATTI, 2012, p. 36).

Considerei interessante apresentar essa possibilidade pois ndo eram todas as
participantes que se sentiam a vontade para participar ativamente em frente as
colegas. Além disso, conforme ja citado, houve um caso especifico de tendéncia a
dominar os turnos de fala, silenciando ou limitando a fala das demais.

Entendo que, “a principal tarefa do entrevistador € impedir que participantes
individuais ou grupos parciais dominem, com suas contribuigdes, a entrevista e,
consequentemente, todo o grupo” (FLICK, 2009, p. 181). Porém, ainda que eu
tentasse interferir, de modo a mediar a conversa, Luzia parecia querer se manter em
evidéncia na gravagao. Ela chegou atrasada e, até a sua entrada, as participantes
mantinham um certo “roteiro” implicito, respeitando os turnos de fala. Vale destacar
que esse comportamento ja aparecia, também, no dia a dia das atividades
escolares.

Ciente de que é trabalho da moderacao contornar as situagdes de limitacao
e/ou silenciamento, tentei acalmar Luzia, alertando que a interacdo entre as
participantes poderia ocorrer, deixando claro também para o restante da turma que
poderiam fazer isso, mas, mesmo assim, houve um constrangimento nitido com a
situagao que foi instaurada.

Por conta disso, as outras participantes me olhavam incomodadas com a
situacdo. Penso que esse incomodo pode ter ocorrido por dois motivos: primeiro por
Nao conseguirem se expressar e, segundo, talvez estivessem preocupadas que isso
prejudicaria a pesquisa, ja que Luzia se distanciava do assunto e se prolongava em
suas colocagdes. Considerei essa possibilidade, pois, como ja haviamos construido
uma relacao, elas tinham uma preocupacao de que o andamento da minha pesquisa
fosse o melhor possivel e gostariam de colaborar com isso.

Dessa maneira, conforme ja expus, compreendo que os dados sao
construidos a partir da interacdo entre participantes, textos, professores e
pesquisadora. “Podemos dizer, portanto, que a relagado dialégica estabelecida na

pesquisa de cunho etnografico faz com que n&o apenas encontremos os dados,
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como também participemos da criacdo desses dados” (LUCENA, 2015, p. 80).
Portanto, qualquer ocorréncia é resultado da interagao das participantes e da minha
interagdo como mediadora.

Busquei orientar o grupo em consonancia com o exposto por Freire, “somente
quem escuta paciente e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que em certas
condigbes, precise falar a ele” (FREIRE, 2015, p. 111, grifos do autor). Minha
intencdo foi a de falar com as participantes, entender seus pontos de vista e
promover uma interagao dialdgica.

O grupo focal foi feito com as participantes da pesquisa, a fim de identificar
aspectos pessoais de suas interagdes com o texto escrito, que talvez ndo fossem
perceptiveis nas relagcbes em sala de aula. Além disso, tentei compreender qual o
ponto de vista da perspectiva das participantes, acerca da forma como as aulas
ocorriam na EJA/NETI, considerando a pesquisa como principio educativo. Dito isso,
no proximo topico, abordo sobre a analise documental do género caderno de

assessoramento da pesquisa.

2.4.3 Anadlise documental: o caderno de assessoramento da pesquisa

O caderno de assessoramento da pesquisa a que me refiro aqui € o material
oficial da pesquisa que os alunos realizam, durante o processo de aprendizagem,
pela metodologia da pesquisa como principio educativo. A pesquisa, geralmente, &
feita em duplas ou trios € ha um caderno comum as pessoas do grupo.

Nessa configuragdo, o caderno nao pode ser levado para casa, por dois
motivos principais: i) trata-se de um material coletivo, entdo deve estar disponivel
para todos. Caso alguém falte, as outras colegas poderdo dar continuidade ao
trabalho tranquilamente; ii) a pesquisa deve ser transcrita para o caderno somente
em sala de aula, no momento destinado para este fim, pois se trata do principal
material fisico a ser avaliado pelos professores.

Como o caderno de pesquisa € um documento institucional a ser avaliado
posteriormente, as informacdes sé eram passadas para o caderno apds a aprovagao
de algum dos professores. Os materiais utilizados para a pesquisa, geralmente,
eram textos da wikipedia ou blogs especializados no tema. Os professores
selecionavam os textos e imprimiam para as alunas. Normalmente, as participantes

destacavam as partes mais importantes e faziam um resumo do texto lido.
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Havia uma preocupacido das participantes em cumprir adequadamente as
orientagdes, considerando que aquele era um instrumento avaliativo. Todos os
cadernos eram armazenados no mesmo lugar, distribuidos ao mesmo tempo para
que os alunos pudessem trabalhar, direcionados pelos professores o que cada

grupo deveria fazer e, por fim, todos os cadernos eram guardados novamente.

Cada projeto de pesquisa recebe um [caderno]. Podera também ser
produzido na forma de ficha de assessoramento. Servira para professores e
alunos registrarem o processo de trabalho, as orientagbes e
encaminhamentos dos professores, as duvidas, o0s acontecimentos
especiais, sinteses etc. Anotar sempre a data e autoria. A ndo existéncia de
um instrumento que sistematize as informagdes e anotagdes entre
professores e alunos € motivo para conflitos no andamento dos trabalhos
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 15).

De acordo com o documento Estrutura, Funcionamento, Fundamentagdo e
Pratica na Educacéao de Jovens e Adultos, essa é a fungao do caderno de pesquisa.
Destaco que, durante minha observagdo, o caderno servia exclusivamente para
anotar as questbes referentes a pesquisa. Nao eram anotadas duvidas e
acontecimentos especiais. As sinteses eram feitas de acordo com os itens que
compdem a pesquisa, determinados pelos documentos norteadores.

Sobre as orientagcbes dos professores, na ultima pagina do caderno, os
professores anotavam os encaminhamentos que tinham sido dados, com a data
registrada. Desse modo, era possivel manter um relativo controle entre os
professores do que havia sido feito na aula anterior (por um professor) e qual seria o
possivel andamento (por outro professor) para a proxima aula. Cada grupo de

pesquisa tinha também uma pasta de projeto, que,

E o instrumento organizador dos trabalhos com as pesquisas. Tem por
objetivo servir de documentagéo e base para analise das produgdes e do
processo durante o ciclo de pesquisa. Contétm o caderno de
assessoramento, o planejamento do projeto, seu cronograma, o0 mapa
conceitual, textos coletados e produzidos etc. Esta pasta deve permanecer
sempre no nucleo (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 15).

No NETI, inicialmente, era feito o planejamento do projeto e o cronograma da
pesquisa, que ficava junto a pasta. O trabalho deveria conter os seguintes aspectos,
no caderno de assessoramento da pesquisa: justificativas de cada membro, saberes
prévios de cada membro, problematica unica, hipéteses de cada membro, mapa

conceitual unico, definicbes das palavras-chave, desenvolvimento de cada um dos
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tépicos definidos no mapa conceitual. Destaco que o mapa conceitual era
socializado com a turma, de modo que todos pudessem conhecer e opinar, para
auxiliar na construcao dos itens a serem desenvolvidos.

Fiz registros fotograficos dos cadernos de assessoramento da pesquisa das
participantes para observar de que maneira realizavam e organizavam suas
pesquisas, de acordo com os encaminhamentos. Como se trata de um género
discursivo da esfera escolar especifica da EJA/NETI, considero que é muito
importante a reflexdo da constituicdo desse género nas praticas de letramento
institucionais das participantes.

No préximo capitulo, apresento a configuragdo da EJA em Floriandpolis, a
respeito de sua constituicdo, bem como de sua metodologia, a qual consiste na
pesquisa como principio educativo. Além disso, discorro acerca do Projeto Politico

Pedagdgico e questdes acerca do ensino e da aprendizagem na terceira idade.
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3 A CONFIGURAGAO DA EJA EM FLORIANOPOLIS

Ao pensar no trabalho com a EJA em Floriandpolis, preciso voltar o olhar para
os documentos que norteiam as praticas educativas que aqui ocorrem. Vale
destacar que, o primeiro movimento que resultou em um convénio entre a EJA e a
Legido Brasileira de Assisténcia, no municipio, deu-se em 1970.

De |a para ca, muitas agdes foram realizadas. Atualmente, os documentos
municipais emergem de documentos federais, uma vez que, desde 2007, o
redirecionamento do Programa Brasil Alfabetizado levou o investimento publico
federal para os sistemas publicos estaduais e municipais (SAMPAIO, 2009). A
responsabilizacdo do poder local possibilita que cada contexto estabelega quais

medidas sdo mais adequadas para seu contexto.

Além disso, este se tornou um mecanismo de fortalecimento da
responsabilizagao publica local com a alfabetizagdo, descentralizando o
poder de decisdo (corroborado pela iniciativa de apoio técnico nos
municipios mediante consultoria local) e com énfase no direito a
continuidade dos estudos em EJA. Esse mecanismo ainda carece de
aperfeicoamentos no tocante a continuidade, do ponto de vista operacional,
mas significa um fator indutor importante no campo politico (LAZARO;
TELES, 2015, p. 305).

Dada essa configuragdo atual e o percurso da EJA no Brasil, entendo que o
municipio possui a autonomia para estabelecer diretrizes e medidas que guiem a
EJA em seu contexto especifico. Este capitulo objetiva apresentar a EJA em
Florianopolis, com foco na representagcdo do sujeito idoso nos documentos
norteadores da educagédo, a metodologia da pesquisa como principio educativo

utilizada na EJA em Florianépolis e o ensino e a aprendizagem na terceira idade.

3.1 OIDOSO NOS DOCUMENTOS OFICIAIS

O processo da instituicdo e da permanéncia da Educagdao de Jovens e
Adultos (EJA) no Brasil foi — e ainda é — construido e constituido a partir de
interesses educacionais, politicos e ideoldgicos distintos. Para Sampaio, “a histéria
da EJA é uma historia de tensdes entre diferentes projetos de sociedade e diferentes
ideias sobre as finalidades da educagao” (SAMPAIQO, 2009, p. 15).

Sobre o percurso da EJA no Brasil, entendo que se trata de um tema ja

sedimentado na area, explorado por Ribeiro, Lima e Batista (2015), Pedralli (2014),
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Laffin (2013), Sampaio (2009), Vévio e Ireland (2008), Ribeiro (2001), Haddad e Di
Pierro (2000), entre outros. Desse modo, n&o tenho a intencdo de realizar uma
abordagem historica e, sim, apresentar documentos que tratam da constituicdo da
EJA, verificando o olhar dado a terceira idade ou ao ser idoso.

Para isso, dividi a discussdo em trés subsecgdes: a primeira é referente a
visibilidade do idoso nos documentos federais, em relacdo a educagao na terceira
idade. A segunda trata dos documentos municipais, verificando a presenca do idoso
nas legislagcdes e diretrizes de Floriandpolis. E a ultima se refere ao projeto politico

pedagogico da EJA Centro |.

3.1.1 Os documentos federais

Considerando que todos tém o direito a educagédo, conforme o Artigo 205, da
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, “A educacgao, direito de
todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e incentivada com a
colaboracédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” (BRASIL,
1988), é preciso que a terceira idade esteja representada nos documentos
norteadores da EJA.

Porém, a Constituicido Federal de 1988 traz em seu Artigo 208, inciso |, que a
‘| — educacao basica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete) anos
de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela nao
tiveram acesso na idade prépria” (BRASIL, 1988, grifo meu). Di Pierro (2000)
aponta que, essa nomenclatura, “idade prépria” como parte de uma concepgao
compensatoria, que coloca a educacgao de jovens e adultos com a fungao de repor a
escolaridade n&o realizada anteriormente, na fase considerada adequada para
aprender.

Trata-se de uma perspectiva complicada, no sentido de olhar para o sujeito
idoso como alguém que precisa preencher uma “lacuna” ou compensar uma “falta”.
Em vez disso, é preciso inclui-lo nas praticas educativas, considerando-o um sujeito
sécio-historicamente situado, apto a interagir a partir de suas experiéncias de
letramento, reconhecendo-as e ressignificando-as, além de vivenciar novas praticas

de letramento.
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A Lei N° 9.394/96 que estabelece as diretrizes e bases da educacéo nacional,
traz em seu Titulo V — Dos niveis e das modalidades de educacao e ensino, Capitulo
Il — Da educacéo basica, Sec¢ao V — Da educacgao de jovens e adultos, Artigo 37, “A
educacgao de jovens e adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou
continuidade de estudos nos ensinos fundamental e médio na idade propria e
constituira instrumento para a educacao e a aprendizagem ao longo da vida”
(BRASIL, 1996, grifo meu).

Destaco que o trecho grifado foi a redagao dada pela Lei n° 13.632/2018, que
“altera a Lei N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, doravante LDB), para dispor sobre a educagéo e aprendizagem
ao longo da vida”. Ainda que na LDB esse conceito sé tenha aparecido
recentemente, em outros documentos e discussdes anteriores ele ja estava em
voga.

Sobre esse conceito, Gadotti [201-] apresenta reflexdes sobre o
reaparecimento do termo em meados de 2015. Isso porque, trata-se de uma ideia
muito antiga que se aproxima do conceito de Educacao Permanente. Para Gadotti,
“A Educacgéao ao longo da vida nédo pode ser confundida com a Educacéo de Adultos
pois o proprio principio ‘ao longo da vida’ indica que a educagao ocorre em todas as
idades e ndo so na idade adulta” (GADOTTI, [201-], p. 3). Além disso, com base em

Paulo Freire, Gadotti aponta que,

O conceito de Educacao/Aprendizagem ao longo da vida, no minimo,
apresentava certas ambiguidades. N&o poderia ser considerado um
conceito “neutro”. Era preciso saber de que educagcdo e de que
aprendizagem ao longo da vida se tratava. A educacdo sempre foi
entendida como um processo que se da ao longo de toda a vida, como a
aprendizagem, e ndo um processo que se reduz a populacao jovem. O que
€ novo hoje é que o conceito de “aprendizagem ao longo da vida” esta se
tornando uma ideia-forca em torno da qual se estruturam as politicas
publicas de educacéo, condicionando os curriculos, a avaliagado e o proprio
sentido da educagédo em geral, reduzindo toda a educagao a esse principio
estruturante (GADOTTI, [201-], p. 3, grifo do autor).

Mais um ponto a ser destacado na LDB €& que ndo apresenta mencao ao
idoso. Ainda que seja um marco na Educacdo de Jovens e Adultos, a lei ndo
especifica o estudante da terceira idade. Machado, em sua dissertacao a respeito do

empoderamento de idosos no NETI, aponta que,
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O fato da LDB n° 9.394/96 n&o evidenciar o publico idoso, supostamente
traz a ideia de que a categoria “adulto” pode abarcar/incorporar esse
publico, provocando assim, sérios impactos a metodologia de ensino, visto
que, ndo ha como pensar em “oportunidades educativas apropriadas” sem
evidenciar as caracteristicas distintas de cada publico-alvo (MACHADO,
2017, p. 110).

De fato, o exercicio de pensar na terceira idade inserida no termo “adulto”
pode resultar em um processo de aprendizagem defasado e n&o especifico para a
pessoa idosa. Conforme exemplo de Machado (2017), ha uma grande diferenca
entre um adulto de 25 anos para um adulto de 59 anos. Essa disparidade nao so se
da na faixa etaria, mas nos interesses, nas preocupagdes e no progresso durante a
aprendizagem.

Outro documento que apresento é a Resolugao N° 03/2010, a qual institui
Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos aspectos relativos
a duragdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade
minima e certificagdo nos exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos
desenvolvida por meio da Educagdo a Distancia. Na perspectiva de valorizar o

conhecimento de mundo dos sujeitos, em seu artigo 2°, é apresentado que:

Art. 2° Para o melhor desenvolvimento da EJA, cabe a institucionalizacao
de um sistema educacional publico de Educacdo Bésica de jovens e
adultos, como politica publica de Estado e ndo apenas de governo,
assumindo a gestdo democratica, contemplando a diversidade de sujeitos
aprendizes, proporcionando a conjugacao de politicas publicas setoriais e
fortalecendo sua vocagdo como instrumento para a educagédo ao longo da
vida (BRASIL, 2010, p. 1).

Apesar de descrever uma abordagem que preserva o aluno como sujeito
socio-historicamente situado, o sujeito idoso também n&o é citado especificamente
nesse documento. Além disso, aparece aqui, da mesma forma como a atualizacao
da redacao da LDB, a questdo da educacgao ao longo da vida. Gadotti [201-] aponta
que o proprio principio “ao longo da vida” implica que a educagao ocorre em todas
as idades. Portanto, “[...] se a educacao ao longo da vida se da em espacos formais
e informais, reduzir esse conceito a educacao formal seria, também, priva-lo de uma
de suas grandes potencialidades” (GADOTTI, [201-], p. 3).

O parecer CNE/CEB 11/2000 inclui o termo idoso em alguns excertos do
documento. O que tem maior destaque é: “A EJA é uma promessa de qualificacao

de vida para idosos, inclusive para os idosos, que muito tém a ensinar para as novas
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geragdes” (BRASIL, 2000a, p. 10). Nesse trecho, reconhece-se tanto a capacidade
do idoso de ensinar, por meio de sua experiéncia de vida, quanto de aprender como
sujeito idoso, afastando-se de uma perspectiva compensatoria, que denota uma
“falta”.

Porém, em relacédo ao uso do termo idoso, o parecer traz uma nota explicativa
a respeito. No fragmento “A barreira posta pela falta de alcance a leitura e a escrita
prejudica sobremaneira a qualidade de vida de jovens e adultos, estes ultimos
incluindo também os idosos* [...]” (BRASIL, 2000a, p. 7), a nota adicionada em
“‘idosos” diz o seguinte: “Adulto € o ente humano ja inteiramente crescido. O estado
de adulto (adulticia) inclui o idoso. Este parecer compreende os idosos como uma
faixa etaria sob a nogao de adulto” (BRASIL, 2000a, p. 7).

Desse modo, ainda que dé alguma visibilidade ao sujeito idoso, o parecer nao
se compromete, deixando claro que entende o idoso como “adulto”. Para que se
possa discutir curriculo e praticas educativas de acordo com cada publico, € mister
que esse publico seja visto e tenha voz. Para Machado, “[...] o fato de ndo expressa-
lo [0 lugar do idoso] com maior propriedade e clareza pode ser interpretado como
descompromisso perante o0 aprendizado das pessoas idosas, perante as
especificidades desse publico [...] (MACHADO, 2017, p. 110).

A Resolugdo CNE/CEB N° 1/2000, que deriva do Parecer CNE/CEB 11/2000,
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos. Na referida resolugao, novamente nao se especifica a pessoa idosa, mas

ha a citacdo da questao etaria.

Paragrafo unico. Como modalidade destas etapas da Educacgéo Basica, a
identidade prépria da Educagdo de Jovens e Adultos considerara as
situagdes, os perfis dos estudantes, as faixas etarias e se pautara pelos
principios da equidade, diferenca e proporcionalidade na apropriacdo e
contextualizagcdo das diretrizes curriculares nacionais e na proposi¢cao de
um modelo pedagodgico proprio [...] (BRASIL, 2000b, grifo meu).

Além disso, € posto ainda que é preciso assegurar “quanto a diferenga, a
identificacdo e o reconhecimento da alteridade prépria e inseparavel dos jovens e
dos adultos em seu processo formativo, da valorizagdo do método de cada qual e do
desenvolvimento de seus conhecimentos e valores” (BRASIL, 2000b). Nesse
sentido, pode-se presumir a presenga dos sujeitos da terceira idade nessa

resolucao, porém do mesmo modo exposto no parecer, incluso na categoria “adulto”.



74

O Plano Nacional da Educacédo (doravante, PNE) é uma politica publica,
aprovado pela Lei N° 13.005/2014, tem vigéncia de dez anos e possui diretrizes e
metas a serem cumpridas e alcangadas. Das 20 metas definidas, para o interesse

desta pesquisa, destaco a meta 9 e a estratégia 9.12:

Meta 9: elevar a taxa de alfabetizagdo da populagdo com 15 (quinze) anos
ou mais para 93,5% (noventa e trés inteiros e cinco décimos por cento) até
2015 e, até o final da vigéncia deste PNE, erradicar o analfabetismo
absoluto e reduzir em 50% (cinquenta por cento) a taxa de analfabetismo
funcional (BRASIL, 2014).

Estratégia 9.12: considerar, nas politicas publicas de jovens e adultos, as
necessidades dos idosos, com vistas a promog¢ao de politicas de
erradicagcdo do analfabetismo, ao acesso a tecnologias educacionais e
atividades recreativas, culturais e esportivas, a implementagdo de
programas de valorizagdo e compartiihamento dos conhecimentos e
experiéncia dos idosos e a inclusdo dos temas do envelhecimento e da
velhice nas escolas (BRASIL, 2014).

Apesar de o PNE abranger aspectos positivos em suas diretrizes, como a
superagao de desigualdades educacionais, promogcdo da gestdo democratica,
respeito aos direitos humanos e a diversidade, ainda permanece a visdo de
analfabetismo como uma “doencga” a ser “erradicada”. Ha uma preocupacao nao sé
com as necessidades dos idosos, como também de sua valorizagdo perante a
sociedade. Porém, ao utilizar o termo “erradicar”, revela-se um paradoxo as
diretrizes propostas pelo proprio documento.

A Lei n°® 8.842/94 dispbe sobre a politica nacional do idoso e cria o0 Conselho
Nacional do Idoso e da outras providéncias. Em seu Capitulo IV — Das acobes
governamentais, Artigo 10 — Na implementacdo da politica nacional do idoso, s&o

competéncias dos 6rgaos e entidades publicos, inciso Ill — na area da educacéo:

a) adequar curriculos, metodologias e material didatico aos
programas educacionais destinados ao idoso;

b) inserir nos curriculos minimos, nos diversos niveis do ensino formal,
conteudos voltados para o processo de envelhecimento, de forma a eliminar
preconceitos e a produzir conhecimentos sobre o assunto;

¢) incluir a Gerontologia e a Geriatria como disciplinas curriculares nos
CUrsos Ssuperiores;

d) desenvolver programas educativos, especialmente nos meios de
comunicagao, a fim de informar a populagdo sobre o processo de
envelhecimento;

e) desenvolver programas que adotem modalidades de ensino a distancia,
adequados as condigbes do idoso;

f) apoiar a criagdo da universidade aberta para a terceira idade, como meio
de universalizar o acesso as diferentes formas do saber. (BRASIL, 1994, p.
11-2, grifo meu).
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De acordo com o posto pela Lei 8.842/94, é necessaria a adequacao dos
curriculos, metodologias e materiais dos programas educacionais destinados ao
idoso. Ou seja, € fundamental olhar para os idosos com suas especificidades
enquanto grupo e também como individuos, ndo os colocando na mesma categoria
do “adulto”. Até porque, a marginalizagdo que ocorre com a pessoa da terceira idade
nao atinge a pessoa adulta. “Nesta fase da vida humana, o envelhecimento bioldgico
e todas as mudangas decorrentes e para alguns, a aposentadoria, apresentam-se
como um desengajamento do ser social” (PAULA, 2009, p. 30).

Por esse motivo, ndo s6 se deve considerar a constituicdo dos alunos da
terceira idade, como incluir os conhecimentos relacionados ao envelhecimento e a
gerontologia nos mais diversos ambitos. Medidas como essas podem conscientizar
a populacdo do lugar da pessoa idosa na sociedade, bem como promover uma
mudanga de perspectiva acerca desses sujeitos que tém o direito de buscar uma
qualificagdo por meio da educacado formal. Dito isso, passo a representacdo do

sujeito idoso nos documentos municipais.

3.1.20s documentos municipais

Uma das concepgodes fundantes da EJA em Florianépolis € o reconhecimento
dos sujeitos da educagdo de jovens e adultos como atores sociais
(FLORIANOPOLIS, 2008). Quando esses sujeitos iniciam ou retomam sua vida
escolar, seu conhecimento de mundo ja € muito amplo e abarca aspectos variados.
Uma turma de EJA apresenta uma heterogeneidade evidente, pois permite que
tenham alunos de idades diferentes, com diversas experiéncias de vida, advindos de
contextos distintos. Para reconhecé-los como atores sociais, é preciso considerar
todas essas particularidades.

O documento Estrutura, Funcionamento, Fundamentacdo e Pratica na
Educacéo de Jovens e Adultos, organizado pelo Departamento de Educacéao
Continuada de Floriandpolis, traz alguma visibilidade para a terceira idade. Esse
material € um caderno do professor que busca trazer conteudos voltados a quem
trabalha com a EJA em Floriandpolis. “Um dos objetivos deste caderno é trazer
filosofia e pratica, o que vem dando certo e sugestbes para o0 que ndao vém’

(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 4). De acordo com os autores, pode-se ter uma nog&o
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dos objetivos e das praticas desenvolvidas na EJA.

No momento da confeccdo do referido documento, havia sido oferecido o
curso para alfabetizacdo de idosos (que ainda tinha esse nome, em 2007). Nesse
caso, a terceira idade aparece no texto de maneira pontual. Apds realizarem um
balanco acerca do ano de 2007 e repensarem as praticas para o ano de 2008,
perceberam que havia uma necessidade de integragdo maior entre o 1° segmento e

0 2° segmento.

Ha de se melhorar o processo de adaptagao da passagem dos alunos do |
segmento para o segundo, tendo em vista que a questdo da autonomia ao
ler e escrever ainda ndo esta completa. Esta integragdo também se faz
necessaria com as salas isoladas dos nucleos e com as salas que oferecem
educacdo para a lll Idade (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 6).

E claro que ha alguma preocupacdo em incluir esses sujeitos, ainda que, na
época, o NETI nado fizesse parte da EJA. A terceira idade tem uma
representatividade sendo citada especificamente, ndo sé no excerto acima, como
em outros momentos do documento, quando da descrigdo do funcionamento e
estrutura do Departamento de Educagao Continuada. Ha, ainda, um destaque muito

importante que finaliza as informacgdes gerais dadas no inicio do material:

Para finalizar, no calendario de 2008 da Secretaria Municipal de Educagao,
esta incluido um periodo para dar visibilidade ao que se produz na EJA.
Para isso, no periodo de 8 a 12 de setembro foi instituido a Semana da
Alfabetizagdo, Educagédo de Jovens e Adultos e Ill Idade. Na oportunidade
estaremos promovendo a integracdo de nucleos, das salas de lll Idade e
da comunidade para apresentar seus trabalhos, confraternizarem e
realizarem atividades diferenciadas. Enfim estaremos mostrando para o
municipio quem somos, o que fazemos e o0 que queremos
(FLORIANOPOLIS, 2008, p. 6-7, grifos meus).

A preocupagao em “dar nome” aos idosos € nao subsumi-los, traz uma
perspectiva mais atenta a diversidade geracional do que o exposto nos documentos
federais. Vale destacar que varios profissionais formularam o documento, dentre
eles professores que atuavam na EJA. Desse modo, estao refletidas no documento
as impressdes que emergiram na pratica.

A Resolucdo 02/2010, do Conselho Municipal de Educacao de Floriandpolis,
estabelece normas operacionais complementares aos documentos federais, que
instituem as diretrizes gerais e operacionais para a Educagado de Jovens e Adultos.

No documento n&o consta mencao a terceira idade.
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O Artigo 2° da referida resolucédo consiste em adotar o estudante e a
aprendizagem como centrais e, para isso, necessita atender alguns requisitos. O
segundo deles esta no inciso Il, que prevé “ll — consideragao sobre a inclusdo, a
valorizagao das diferencas e o atendimento a pluralidade e a diversidade cultural,
resgatando e respeitando as varias manifestagbes de cada comunidade”
(FLORIANOPOLIS, 2010).

E fundamental a percepcdo do profissional que trabalha com a EJA em
relagdo a turma, pois, ndo sédo sé os tempos educativos que sao diferenciados, mas
também o contexto de que cada aluno advém. Portanto, em uma mesma sala de um
nucleo que ndo seja voltado especificamente a um grupo, como o NETI, pode-se ter
um aluno idoso que nunca foi a escola e um adolescente que desistiu do ensino de
criancas e jovens e agora retorna pela EJA. E preciso integrar esses alunos,
reconhecendo suas praticas, trabalhando com elas e a partir delas.

Em complemento, as Diretrizes Curriculares para a Educacéo Basica da Rede
Municipal de Ensino de Floriandpolis, publicadas em 2015, ao pensar nos grupos
geracionais que compdem as modalidades da educagao basica incluindo os idosos,
afirmam que “[...] o jovem, adulto e idoso que retornam ao espago escolar, precisam
ter reconhecidas sua experiéncia de vida, seu conhecimento pratico, sua vivéncia
escolar como elementos fundantes de outras experiéncias educativas de que serao
sujeitos” (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 21). Isto &,

Nesse sentido, cada grupo geracional tem especificidades, ou seja, a
infancia, a juventude, a adultez, a velhice, todas tém caracteristicas
préprias. No entanto, ndo ha uma hierarquizagdo entre elas, pois se
entende que todo ser humano no interior de um dado grupo geracional tem
competéncias e direito & aprendizagem (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 29).

Percebe-se que, nas Diretrizes, o reconhecimento dos diferentes grupos
etarios ocorre. Nao apenas isso, &€ também reafirmada a capacidade de
aprendizagem em qualquer idade. Porém, para a construgdo do conhecimento,
deve-se atentar as especificidades de cada grupo e ao contexto a que pertencem.
Sobre isso, é posto que,

Ainda que se reconhega e defenda a organicidade entre as diferentes
etapas e modalidades, as diferentes fases da vida exigem a organizagao de
processos educativos especificos que reconhegam o que é préprio de cada
tempo. Assim, se faz necessario identificar algumas caracteristicas
centrais das diferentes idades da vida, a saber, a infancia, a juventude, a
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adultez e a velhice, no sentido de considera-las como basilares para a
elaboragao de propostas educativas (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 30,
grifos meus).

Desse modo, levar em consideragao o contexto da terceira idade, de modo
que se busque compreender o cotidiano desses sujeitos, os conhecimentos que ja
possuem e as interagdes das quais participam € fundamental para o trabalho em
sala de aula. As Diretrizes ainda apontam que o valor das experiéncias individuais
tem um valor de destaque ao pensar em adultos e idosos, pois no contexto da
educacdo formal, eles s&o colocados no lugar da “falta” (FLORIANOPOLIS, 2015).

Apesar de as Diretrizes trazerem colaboragdes relevantes para o processo de
ensino e aprendizagem da pessoa idosa, recai novamente na perspectiva do termo

utilizado também em documentos federais, “idade propria”.

Nesse sentido, embora a EJA seja uma instancia para saldar uma divida
social com os cidadados que ndo estudaram na idade prépria, deve-se ter
atencao para nao inverter o sentido da sua existéncia: trata-se de um direito
desses cidadaos e ndo uma tutela. Portanto, os sujeitos que frequentam a
EJA devem ser vistos a partir das suas singularidades, cada qual com uma
trajetoria de vida especifica, com experiéncias e saberes que precisam ser
reconhecidos e considerados (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 33, grifo meu).

E preciso ressaltar que tanto a Constituicdo como as Diretrizes municipais
tratam a EJA como a permissdo de um acesso negado anteriormente, porém,
presumindo que ha uma idade prépria para esse acesso. O que denota que, ao
estudar apdés a fase de infancia e juventude, trata-se de uma acao realizada
inapropriadamente, ainda que se possa fazé-lo para preencher uma “lacuna”.

Portanto, ha de se ter bem claro que a EJA ndo estd a servigo de uma
compensagao ou reposicao. Se a educacao é direito de todos, é preciso possibilitar
que todos possam exercé-lo, independente do grupo geracional ao qual pertence. As
Diretrizes entendem que para todos os grupos de idade a aprendizagem é complexa
e apresenta desafios. Porém questiona, como ressignificar a imagem dos idosos,
“[...] que sé&o vistos como aqueles que ja ndo produzem, que ja ndo sao capazes de
dar opinigo relevante” (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 35).

Para o documento, deve-se tomar a centralidade do ser humano e a
constituicdo da sua alteridade como primordiais. “Nesse sentido, a infancia, a

juventude, a adultez e a velhice sao vistas como tempos de vida, tempos que
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atravessamos, marcados pela diversidade, pela capacidade do ser humano pensar,
elaborar e empreender sempre algo novo” (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 35).

O ultimo documento a ser apresentado aqui, trata-se do Plano Municipal de
Educacao de Floriandpolis, referente ao periodo 2015-2025, publicado em 2016. O
plano apresenta 20 metas, sendo que duas delas interferem diretamente nas
politicas de EJA e nos sujeitos da terceira idade. Apresento abaixo as metas e as

estratégias a elas relacionadas que mencionam a pessoa idosa diretamente:

Quadro 5 - Metas e estratégias relacionadas ao idoso no Plano Municipal de Educacgéo de

Floriandpolis

Meta

Estratégias

5.8 Meta 8: Elevar a escolaridade
média da populacdo de 18 (dezoito)
a 29 (vinte e nove) anos, de modo a
alcangar no minimo 12 (doze) anos
de estudo dos 25% (vinte e cinco por
cento) mais pobres, e igualar a
escolaridade média entre negros e
nao negros declarados a Fundacgao
Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE).

5.8.1.10 Garantir politica inclusiva na
Educagdo de Jovens, Adultos e
Idosos;

5.8.1.12 Articular politica intersetorial
nas areas de saude, educacgido e
assisténcia social, visando ao
atendimento aos estudantes Adultos
e ldosos, por meio de agdes de
prevencado, promocado e atencado a
saude;

5.8.1.13 Realizar chamada publica
semestral nas diferentes midias, para
ingresso nos cursos de Educagéo de
Jovens, Adultos e Idosos.

59 Meta 9: Elevar a taxa de
alfabetizacdo da populagcdo com 15
(quinze) anos ou mais para 99,5%
(noventa e nove virgula cinco por
cento), até o final da vigéncia deste
PME, zerar o analfabetismo absoluto
e reduzir em 50% (cinquenta por
cento) a taxa de analfabetismo
funcional.

5.9.1.4 Criar politica intersetorial de
educacao de idosos;

5.9.1.5 Estabelecer programas,
visando alfabetizar cerca de 500
jovens, adultos e idosos, por ano, de
modo a reduzir a zero, a taxa de
analfabetismo até 2024;

5.9.1.6 Assegurar a oferta publica e
gratuita de Educacdo de Jovens,
Adultos e Idosos, equivalente ao
Ensino fundamental e Médio nos
periodos matutino, vespertino e
noturno, conforme a demanda,;

5.9.1.7 Garantir material didatico
especifico para alfabetizacdo de
Jovens, Adultos e Idosos.

Fonte: Texto retirado do Plano Municipal de Educagao (FLORIANOPOLIS, 2016).

As referéncias a pessoa idosa sido diretamente relacionadas a elevagao da

escolaridade média e da alfabetizacdo da populacdo. Tem-se um cuidado com a
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garantia do acesso desses sujeitos a EJA, bem como a preocupagdo com a
especificidade do publico-alvo.

Porém, um ponto comum a todos os documentos apresentados € que ainda
ha um caminho longo para que a terceira idade seja vista como uma parcela atuante
na sociedade, principalmente, no meio escolar e académico. Alguns dos
documentos nem os mencionam, outros os categorizam como adultos e ha aqueles
que trazem mengdes pontuais que, inclusive, os veem como sujeitos historicos e
situados.

Todavia, é preciso que se viabilize o direito dos idosos a educagao, de modo
que se construam diretrizes voltadas especificamente ao ensino e a aprendizagem
na terceira idade, na modalidade EJA. Isso porque, considerando a diversidade de
individuos que a EJA atende, ha de se ter um compromisso em acolher essas
pessoas que buscam a escolarizacdo com as mais variadas motivacbes e
apresentam muitas particularidades. Assim, apresento na proxima secgéo o projeto

politico pedagdgico da EJA Centro |, ao qual o NETI pertence, como polo avangado.

3.1.3 0 projeto politico-pedagégico

Antes de explicitar aspectos do projeto politico pedagdgico (doravante, PPP)
em si, gostaria de relatar meu acesso ao documento. Logo que cheguei ao campo,
pedi pessoalmente a alguns professores se poderiam me enviar a copia do PPP.
Nenhum se op0s, mas por esquecimento ou qualquer outro motivo acabaram nao
me enviando.

Entdo a professora que, no ano anterior a minha pesquisa era articuladora,
enviou-me o documento via e-mail. Pessoalmente, ela ja havia me avisado que o
documento estava em reforma/construgdo. Desse modo, passou por varias maos e
ainda nao estava concluido. A versao que tive acesso foi atualizada até o dia 14 de
dezembro de 2016 e eu a recebi no dia 8 de maio de 2017.

Trata-se de um documento com varias marcacdes de cores e frases a serem
completadas entre uma secao e outra. Muitos dos apontamentos se referem a
pontuar questdoes do NETI que, anteriormente, ndo era contemplado pelo PPP,
contendo apenas aspectos do Centro I. Logo no inicio do documento, uma insergao
ja demonstra essa preocupacdo, em que o NETI é especificado como um dos

nucleos pertencentes ao Centro |.
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O PPP da EJA Centro | tem como objetivo organizar o cotidiano escolar e a
execucdo das demandas que concernem a pratica educativa significativa e
relevante ao convivio social dos sujeitos (Estudantes, funcionarios do
quadro do magistério, funcionarios do quadro civil) que compde anualmente
0s segmentos educacionais que ocupam o espago da Escola Silveira de
Souza (EJA Centro Matutino, EJA Centro Noturno, Segmento | e I, Escola
de Musica, Setor de Logistica), bem como estruturar e estabelecer
parametros de funcionamento para as pessoas que ocupam todos os
demais segmentos que pertencem ao nucleo (Nucleo de Estudos da
Terceira Idade — NETI, Associag¢do de Surdos da Grande Florianépolis
— ASGF e Escola do Legislativo) e nao funcionam neste espaco;
prezando pela constru¢cdo de ambientes escolares que respeitem as
diferencas dos estudantes, desde suas origens étnicas, passando pelas
crengas religiosas e regionalidades (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO
NUCLEO EJA CENTRO I, 2016, p. 1, grifo meu).

Consta como objetivo da EJA Centro |, a construcdo de ambientes que
considerem a diversidade, ainda que nao funcionem no mesmo espaco fisico. Ainda
entre os objetivos e prioridades da escola, constam “manter o nivel de ensino-
aprendizagem cotidianamente” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NUCLEO EJA
CENTRO 1, 2016, p. 1). E curioso o uso do termo “manter”, pois, entendo que, dessa
forma, ndo ha como transpor ou ampliar esse nivel de ensino e aprendizagem. Até
porque, ndo se trata de um aspecto estanque, mas sim, de praticas que se
modificam constantemente.

Outra questao a ser destacada no PPP é a visdo acerca da relacido direta
entre o0 ensino basico e a universidade. Relata-se que a EJA tem sido campo de
estagios e pesquisas e, “desse modo, configura-se como espaco de dialogo entre a
educacdo basica e o ensino universitario, auxiliando na formagdo de novos
profissionais da educagao e matéria-prima para pesquisas de pods-graduacgao de
projetos de extensdo universitaria” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NUCLEO
EJA CENTRO [, 2016, p. 1-2).

E mister que a aproximac&o da academia e do ensino basico ocorra. Perceber
essa abertura no PPP do centro é inclusive convidativo a universidade, para que nao
sO se atenha as analises “externas”, mas que possa vivenciar, compartilhar e
experienciar o cotidiano da EJA. E, com isso, trocar conhecimentos acerca do
ensino e da aprendizagem, das teorias e das praticas.

No tépico referente ao ambiente social, cultural e fisico, a descrigdo do NETI &

a seguinte:
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As atividades localizadas no Nucleo de Estudos da Terceira Idade — NETI,
em parceria com a UFSC, sao direcionadas para pessoas acima dos 50
anos, em grande medida, mulheres. Dependendo do ano letivo, o perfil se
modifica e as localidades atendidas se modificam de acordo com a
demanda (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NUCLEO EJA CENTRO |,
2016, p. 2).

A descricao condiz com o que encontrei em campo. Das 13 participantes da
pesquisa, 12 sdo mulheres. Ha também mudancas no perfil, conforme a citagao,
tendo quatro pessoas com menos de 50 anos na turma. Desse modo, posso concluir
que a composic¢ao de turmas como a que observei ndo foi uma excegao. Tratam-se
de modificagdes ja esperadas e, aparentemente, bem-vindas, de modo a priorizar o
ensino e a aprendizagem a aqueles que os procuram.

A secédo direcionada as diretrizes do PPP é iniciada com a afirmacao: “a
educacdo de jovens, adultos e idosos deve enfocar as expectativas e as
necessidades de um publico” (PROJETO POLITICO PEDAGOGICO NUCLEO EJA
CENTRO |, 2016, p. 5). Ha de se ter um cuidado com essa asserc¢ao, pois, ao
enfocar naquilo que os alunos esperam, pode-se recair num lugar de manuteng¢ao do
status quo. Isso porque, em uma sociedade grafocéntrica, que vé o analfabetismo
como uma “doenca” a ser erradicada, € possivel que os alunos tenham a expectativa
de sair desse lugar que o outro o coloca. Nem sempre isso vai significar uma

educacao libertadora e problematizadora.

A educacgido problematizadora se faz, assim, um esforgo permanente
através do qual os homens vao percebendo, criticamente, como estdo
sendo no mundo com que e em que se acham.

Se, de fato, ndo é possivel entendé-los fora de suas relagbes dialéticas com
o0 mundo, se estas existem independentemente de se eles as percebem ou
nao, e independentemente de como as percebem, é verdade também que a
sua forma de atuar, sendo esta ou aquela, é fungdo, em grande parte, de
como se percebem no mundo (FREIRE, 2015, p. 100, grifos do autor).

E nesse sentido que, somente atender as expectativas do estudante pode ndo
promover a constru¢gao de um sujeito critico e reflexivo sobre o seu lugar no mundo.
Se ele também se percebe como alguém que precisa erradicar o analfabetismo, a
aprendizagem do cddigo € a expectativa que ele nutre em relagdo a escolarizagao.

E importante pensar nas necessidades e expectativas dos estudantes, mas,
também, em torna-los protagonistas de seus processos de ensino e aprendizagem,

percebendo seu lugar na escola, na comunidade e no mundo.
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Pelo fato mesmo de esta pratica educativa [a educagao problematizadora]
constituir-se em uma situacdo gnosioldégica, o papel do educador
problematizador € proporcionar, com os educandos, as condigdes em que
se dé a superagdo do conhecimento no nivel da doxa pelo verdadeiro
conhecimento, o que se da no nivel do logos (FREIRE, 2015, p. 97, grifo do
autor).

Na secado de Fundamento do PPP, tem-se uma postura que vai ao encontro

do exposto por Freire (2015).

Compartilhamos da ideia de que cabe a EDUCACAO, em carater formal
propiciar aos sujeitos condigdes de tornarem-se conscientes de si proprios e
de sua realidade [...].

A educacao deve ser compreendida dentro de um contexto histérico-social
concreto, e a pratica social deve ser sempre o ponto de partida e o ponto de
chegada da acdo pedagdgica. A educacado acontece dentro de uma
sociedade, de uma cultura e época histérica determinada (PROJETO
POLITICO PEDAGOGICO NUCLEO EJA CENTRO |, 2016, p. 6).

E perceptivel em todo o documento a busca por valorizar o contexto dos
sujeitos aprendizes, de maneira que se promova a consciéncia critica em relagéo a
si mesmos e seu lugar no mundo e, consequentemente, a autonomia. Porém, para
que isso ocorra, € preciso romper com ideais de escola, escolarizacao, alfabetizagao
e letramento, podendo o individuo se reconhecer como um ser social, diverso,
capaz, critico e ativo.

Entendo que a EJA propde uma perspectiva que busca focar nas praticas
sociais. Porém, é preciso estar atenta a forma como isso se da na pratica, se esses
aspectos sao suficientes para promover o ensino e a aprendizagem como um ato
cognoscente. Agora, passo a apresentacdo da metodologia de ensino utilizada na

EJA em Floriandpolis: a pesquisa como principio educativo.

3.2 A PESQUISA COMO PRINCIPIO EDUCATIVO

Conforme ja explicitado anteriormente, a EJA em Florianépolis € norteada
pela pesquisa como principio educativo. Dentre outros requisitos apresentados pela
Resolucado 02/2010, para o funcionamento da EJA em Floriandpolis, destaco o IX,
que consiste no “IX — fortalecimento da pesquisa como principio educativo,
coadunando praticas pedagogicas interdisciplinares e/ou transdisciplinares”
(FLORIANOPOLIS, 2010).
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Sobre isso, o caderno do professor situa que “decidiu-se optar pelo trabalho

com pesquisa como principio educativo como o eixo principal das atividades, por ela

proporcionar o desenvolvimento cotidiano da grande maioria, sen&o a totalidade, dos
objetivos, principios e saberes citados” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 12).

O objetivo da EJA em Florianopolis consiste em “...] mediar acdes

educativas, reunindo cidaddos em continua transformagdo, em um ambiente de

respeito e fraternidade, em prol da construgdo coletiva de um mundo justo para
todos” (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 11). Ja os principios educativos, s&o:

O trabalho tem como principios educativos a relagdo interpessoal, o
aprender, o dialogo, o respeito, a solidariedade, a pesquisa, a autonomia, a
responsabilidade, o compromisso social, a socializagao do conhecimento, a
politicidade, a dialética, a complexidade, as singularidades, as
multiplicidades, o paradoxal, a sustentabilidade do planeta e a nao

fragmentagao do conhecimento (FLORIANOPOLIS, 2008, p. 11).

Os “saberes citados” sdo aqueles trabalhados durante o curso, apresentados

no referido documento e reproduzidos no quadro a seguir:

Quadro 6 - Saberes trabalhados e praticas educativas da EJA em Floriandpolis

Saberes trabalhados

Pratica educativa

Saber identificar e avaliar as
necessidades de conhecimento
atuais buscando solucoes.

Quando problematiza. Quando responde
sobre o que estudar, o que aprender com
justificativa. Quando debate as dificuldades
e avangos hnas atividades realizadas.
Quando realiza atividades de auto avaliagao
com responsabilidade.

Saber identificar, avaliar, valorizar e
exercer direitos e deveres como
cidadao.

Quando debate as regras de convivéncia,
regimento, direitos e deveres, leis em sala
de aula. Quando promove agdes na busca
de direitos. Quando realiza debates sobre os
conteudos trabalhados respeitando a
diversidade de opinides. Quando se
responsabiliza por acdes e tarefas.

Saber ler e se expressar com
clareza, concisao, coeréncia,
autonomia e fundamentagdo nas
diversas formas de expressao

humana.

Quando nas diversas situagdes educativas
se pratica a producdo de material que
representa uma ou algumas das diversas
formas de expressao: lingua portuguesa,
matematica, artistica. Podem ser textos de
varios tipos, dramatizacgdes, representagdes,
apresentacoes, solugdes matematicas etc.

[...]

Saber formar e conduzir projetos
individualmente ou em grupo.

Quando realiza os diversos projetos em
todas as suas etapas. Quando nas diversas
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etapas da realizacdo dos projetos produz
analises e sinteses.

Saber analisar situagdes e relacdes
da vida real com autonomia,
buscando as causas e solugdes de

Quando procura aprofundar a analise dos
objetos de pesquisa na tentativa de superar
a nocao de senso comum sobre o assunto.

forma ampla, interligada e | Quando se expressa nos debates
sustentavel. fundamentando suas opinides.
Saber polemizar e teorizar | Quando se discute os diversos pontos de

verbalmente e por escrito.

vista respeitando as diversas opinides.
Quando fundamenta, através de argumentos
coerentes as proprias idéias. Quando
demonstra saber ouvir e demonstra
compreensao sobre o que o interlocutor
pretende transmitir. Quando escreve sobre 0
que debateu, expressando as diversas
opinides com suas respectivas
argumentagoes.

Saber cooperar, participar de uma
atividade coletiva e compartilhar
liderancga.

Quando participa de atividades em grupo.
Quando assume e divide responsabilidades.

Quando consegue interagir e realizar
atividades com diferentes grupos de
pessoas.

Saber construir e estimular
organizagdes do tipo democratico.

Quando pratica atividades que exigem
consenso, voto. Quando participa de
organizagdo de atividades coletivas sociais
(desportivas, culturais, religiosas,
escolares). Quando busca o respeito pela
opinidao de todos, buscando o0 consenso ou a
decisdo pelo voto. Quando participa de
atividades com agrupamentos heterogéneos
em faixa etaria, sexo, escolaridade,
opinides, raga, credo. Quando procura
superar confltos com tranquilidade e
objetividade. Quando conclusbes e agodes
sdo propostas e realizadas nos projetos
refletindo solidariedade e respeito aos
direitos humanos.

Saber conviver criticamente com
regras, questiona-las e elabora-las.

Quando debate, aprova, cumpre e modifica
regimentos escolares, projetos pedagdgicos,
projetos em geral. Quando questiona leis e
demonstra estratégias para reforma das
mesmas.

Saber buscar e receber criticamente
0s meios de comunicagao.

Quando realiza estudos, debates, projetos
diversos buscando e trazendo material
bibliografico variado. Quando analisa as
diversas informagdes obtidas e demonstra
perceber os interesses e objetivos de quem
as escreve.
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Fonte: Texto retirado do documento Estrutura, Funcionamento, Fundamentacdo e Pratica na
Educacéo de Jovens e Adultos (2008).

O documento destaca que esses saberes foram priorizados a partir da analise
do contexto macro ao contexto micro, entendendo a importancia da formagado em
uma sociedade em constante mudanca, com base em pesquisadores da EJA e com
vistas a contribuir para a construgdo de uma sociedade justa para todos
(FLORIANOPOLIS, 2008).

Nos trés aspectos apresentados, objetivo, principios e saberes, percebo que
ha um foco no respeito as diversidades e na formagao critica. Um trabalho norteado
por essas nogdes € perpassado por uma perspectiva freireana, que vé a
alfabetizacdo'” como conscientizacdo. Nesse sentido, “educador e educandos
(lideranga e massas), cointencionados a realidade, se encontram numa tarefa em
que ambos sao sujeitos no ato, ndo s6 de desvela-la e, assim, criticamente conhecé-
la, mas também no de recriar este conhecimento” (FREIRE, 2015, p. 77-8).

Ainda que se pense na constru¢gdo do conhecimento por meio da interagao,
faz-se necessario compreender de que maneira € executada a pesquisa como
principio educativo. Para isso, parto do Caderno do Professor que descreve 11
etapas no ciclo de pesquisa da EJA. Sem pretensao de realizar comparacoes, faco,
abaixo, um paralelo entre a teoria e a pratica, a fim de compreender de que maneira

ocorre a realizagao da pesquisa em sala de aula.

"7 Ressalto que a visdo de alfabetizagido de Paulo Freire é condizente com a perspectiva de
letramento que adoto nesta tese. Essa discusséo sera desenvolvida no proximo capitulo.



Quadro 7 - Etapas no ciclo de pesquisa da EJA: um paralelo entre a teoria e a pratica

Etapa Teoria (FLORIANOPOLIS, 2008) Pratica (DIARIO DE CAMPO, 2017)
(FLORIANOPOLIS,

2008)

| — A elaboragcdo das | Pede-se a cada aluno ou grupo que pense em | Houve a orientagdo de uma atividade na qual
perguntas e a | uma pergunta proxima de sua realidade, de seu | cada participante deveria selecionar cinco
constituicdo dos grupos | interesse e que necessite da resposta | imagens que consideravam ter a ver com a sua
de pesquisa por | (FLORIANOPOLIS, 2008). identidade. Os professores 3 e 4 distribuiram
interesse revistas com publicacbes de temas cientificos e

pediram que recortassem as imagens
escolhidas. N&o ficou claro que as imagens
poderiam ser relacionadas a pesquisa que as
participantes fariam, talvez para que nao se
sintam influenciados e escolham a imagem por
identificacdo. O professor 3 avisa que, das cinco
imagens selecionadas, devem escolher a
preferida e colocar no envelope que esta em
posse dele. Apds todas colocarem a imagem
escolhida no envelope, o professor 3 passa pela
sala para que cada um pegue uma figura
aleatoriamente, de dentro do envelope. Elas
devem escrever um pequeno texto sobre como
imaginam que € a pessoa que escolheu a
imagem (sem saber quem foi), de acordo com as
seguintes perguntas: 1. Como é a pessoa que
escolheu a imagem?, 2. O que representa essa
imagem para vocé?, 3. Descreva a imagem
selecionada., 4. Essa imagem tem algo a ver
com vocé? Por qué?. Professor 3 pega as
imagens, uma a uma, pergunta de quem é e lé o
texto feito. Essa atividade foi feita para ver as
similaridades entre as colegas, com a finalidade
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de montar os grupos de pesquisa a partir de
interesses em comum (DIARIO DE CAMPO,
Observacéao 5, 06 abr. 2017).

Il — A elaboracdo de
justificativas e possiveis
repostas (hipoteses)
para a
problematica/pergunta

Os alunos produzem textos individuais e depois
elaboram a sintese da equipe que deve ser
socializada com todos em um proximo momento
(FLORIANOPOLIS, 2008).

Apo6s a definicdo dos temas (que sera detalhada
na seg¢ao de analise), foi posto no caderno o
tema da pesquisa, comum a todas, e as
justificativas individuais de cada membro do
grupo. O mesmo processo foi feito com a
problematica, comum a todas, e as hipdteses
individuais. Além disso, as participantes também
deveriam colocar no caderno seus saberes
prévios individuais acerca do tema.

Il = Os instrumentos de
organizagao das
pesquisas

Todos os grupos que se formam recebem
pastas. Ela é entendida como o portfolio da
pesquisa na qual deverao constar todas as
producdes realizadas no processo pelos alunos
e professores, as justificativas, as hipoteses, o
mapa conceitual da pesquisa, o planejamento
assim como os textos coletados e estudados. Na
pasta consta o caderno de assessoramento da
pesquisa. Todos os alunos recebem também um
caderno que se torna o seu diario individual.
Tanto a pasta de projetos como os diarios
individuais devem permanecer sempre nos
nucleos (FLORIANOPOLIS, 2008).

Cada grupo tinha sua pasta contendo o caderno
de assessoramento, o planejamento e os textos
utilizados.

O diario individual ndo foi feito no semestre em
que ocorreu a pesquisa.

IV. — A construcéo
coletiva do
planejamento geral de
uma pesquisa

Dos saberes prévios, a época da elaboragao das
perguntas, aos saberes reconstruidos a todo
momento no processo e mais significativamente
ao final da pesquisa, existe a necessidade de
um planejamento que deve ser refletido por
todos. Para colaborar com este planejamento foi
implementado o mapa conceitual que ajuda a

O mapa conceitual era realizado apds a
definicho dos seguintes pontos: tema,
problematica, justificativas, hipoteses e saberes
prévios. Nele continham os topicos que
constituiriam a pesquisa.
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fixar os conteudos a serem trabalhados sejam
eles conceituais, procedimentais ou atitudinais
(FLORIANOPOLIS, 2008).

V — O planejamento
especifico da pesquisa

Selecionados os conteudos pertinentes, planeja-
se as etapas seguintes e o0 cronograma

presumido. Cabe aos professores neste
momento auxiliar a equipe a finalizar o
planejamento inicial dos trabalhos. No

planejamento deve constar para cada equipe,
pelo menos, dois momentos de socializagado
parcial dos conteudos ja compreendidos e das
etapas realizadas. A socializagao final se torna o
momento no qual os argumentos e as
conclusdes sao apresentadas
(FLORIANOPOLIS, 2008).

O planejamento da pesquisa consistia no
preenchimento de uma tabela com a atividade a
ser realizada e o periodo de tempo necessario
para executa-la. Nao havia na previsdo dois
momentos de socializacdo parcial dos
conteudos. Havia o momento de socializagdo do
mapa conceitual e a previsdo da socizalizagao
final.

VI — A intervengao dos
professores

Um dos nés classicos do trabalho com a
pesquisa € a compreensao ampliada do papel
dos professores e a efetiva atuagdo dos
mesmos. A renovacgao anual do corpo docente €
quase sempre superior a 60%. O total
desconhecimento da proposta pedagdgica e das
varias estratégias ja desenvolvidas
anteriormente contribuem para uma possivel
incompreensdao dos objetivos e uma reacgao
geral nem sempre positiva. Tem-se esforgado,
desde o inicio dos trabalhos, tentar esclarecer
aos professores o0 seu papel como orientadores
das pesquisas, auxiliando-os a perceber sua
atuacao e a aplicagao dos saberes especificos
de sua area do conhecimento
(FLORIANOPOLIS, 2008).

Os professores que possuiam mais
conhecimento da proposta pedagdgica eram os
mais atuantes no que dizia respeito a pesquisa,
eram esses o professor 2, o professor 3, a
professora 5 e a professora 8. Tratavam-se de
professores efetivos com mais tempo de
experiéncia na EJA.

VIl — Instrumentos de

A avaliagéo € processual, permanente, dialégica

Dos instrumentos citados no documento, dos
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avaliacao

e registrada de varias formas todos os dias. Eis
alguns dos instrumentos formais criados e
mantidos:

e diarios dos alunos com o0s seus
depoimentos, sugestdes e avaliagdes;

e portfdlio individual dos alunos;

e pastas de projetos com o caderno de
assessoramento, mapa conceitual,
planejamento e cronograma da pesquisa,
materiais produzidos e estudados;

e leituras e producdes realizadas, textuais
ou nao, dos alunos e professores;

e controles de frequéncia e de horas
efetivamente trabalhadas presenciais e
nao presenciais;

e caderno de registro dos professores;

e socializagbes parciais dos projetos de
pesquisa;

e encontros pedagdgicos semanais € seu
caderno de atas;

e questionarios, ao final de cada ciclo de
pesquisa, buscando uma sintese sobre:
os objetivos e opinides dos alunos, dos
professores e da coordenagdo, as
atividades com os projetos, os indicios de
qualidade;

e portfolios das pesquisas com a
documentagao de todos os seus produtos
e processos incluindo o relatério final da
pesquisa;

e apresentacoes finais dos projetos;

e acompanhamento e registros de ex-

quais presenciei a utilizagdo durante a
observagao:

e portfolio individual (n&o era recorrente a
mencdo a essa ferramenta e sua
utilizagdo, normalmente, era para arquivar
as atividades de cada aluno);

e pasta de projeto com o caderno de
assessoramento, mapa conceitual,
planejamento e cronograma da pesquisa,
materiais produzidos e estudados;

e leituras e producdes realizadas, textuais
Ou nao;

e controles de frequéncia e de horas
efetivamente trabalhadas presenciais e
nao presenciais (costumava ver o0s
professores realizando o registro);

e caderno de registro dos professores;

e socializagcdo do mapa conceitual;

e encontros pedagogicos semanais dos
professores.

Devido ao fato de, ao final do semestre, nenhum
grupo ter finalizado a pesquisa, ndo posso
afirmar sobre a utilizagdo do portfélio com
relatério final e da apresentagéao final. Porém,
antes que meu periodo de observacao
terminasse, essas atividades ja estavam sendo
planejadas para o inicio do proximo semestre.
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alunos na forma de videos e/ou

questionarios;
e fichas de matricula e 0s dados da base
informatizada (FLORIANOPOLIS, 2008).

VIII — Algumas reflexdes
e encaminhamentos
sobre o0 uso do portfolio
individual

Portfolio: um processo de selecdo e ordenacgao
de algumas mostras que reflitam a trajetéria de
aprendizagem de cada estudante
(FLORIANOPOLIS, 2008).

Havia uma pasta em que eram arquivadas as
atividades realizadas por cada aluno, porém,
nao posso afirmar que sua analise se dava de
forma a considerar a trajetéria de aprendizagem.

IX — O que se revela, o
que se deve ver, em
uma pasta de projetos

¢ Problematica;

e Interesse ou curiosidade dos alunos
através da justificativa;

Justificativa;

Saberes prévios e hipéteses;

Mapa conceitual;

Coeréncia entre a problematica, a
justificativa e 0 mapa conceitual,;

Caderno de encaminhamento;

¢ Planejamento da pesquisa;

Material de pesquisa, complexidade dos
textos;

Organizacao;

Papel do orientador;

Assessoria dos professores;

Producgdes textuais dos alunos e dos
professores;

0 que e como o aluno esta produzindo;
Dificuldades e avancos;
Planejamento das parciais e finais;
Saidas pedagodgicas, palestras;
Esboco do produto
(FLORIANOPOLIS, 2008).

final

e No caderno de assessoramento havia:
tema, problematica, justificativas,
hipoteses, saberes prévios, definigdes,
mapa conceitual;

e Planejamento da pesquisa;

e Materiais da pesquisa;

e Anotacbes dos professores ao final do
caderno constando a atividade realizada
no dia;

¢ Produgdes textuais dos alunos;

e Uma saida pedagdgica,;

e Esboco do produto final.
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X — Possibilidades de
registro no diario
individual

O ndcleo devera organizar momentos diarios
com seus professores para a sistematizacdo da
resposta a cada um dos diarios. Devera também
promover momentos de socializagado voluntaria
por parte dos alunos e professores destas
producbes como forma de aprendizagem
(FLORIANOPOLIS, 2008).

Nao houve produgcdo de diario no semestre
pesquisado.

XI — Necessidades de
registro no caderno de

Nas primeiras paginas deverdo estar registradas
a problematica e as possiveis hipodteses de

Ao longo do caderno havia um ok do professor
do dia, indicando a atividade finalizada naquela
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assessoramento solugdo da pergunta/problematica. Sempre | aula. Ao final do caderno, o encaminhamento
anotar o dia do registro e quem o fez: que havia sido dado, indicando qual tépico da
e O que fazer; pesquisa havia sido trabalhado.
e O como fazer o que foi encaminhado;
¢ O que esta sendo feito ou o que foi feito;
e Conteudos debatidos, esquemas;
e Conclusées do debate com o grupo dos
alunos;
e Alguma ideia, critica, comentario,
sugestdo (FLORIANOPOLIS, 2008).
Fonte: Os caminhos de um ciclo de pesquisa na EJA (FLORIANOPOLIS, 2008), didrio de campo e descricbes da pesquisadora.
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Conforme o quadro 7, a pratica é guiada pela teoria do documento norteador.
O ponto que considero mais relevante é o da escolha do projeto de pesquisa e da
divisdo dos grupos. Segundo a proposta, pede-se que o0 aluno pense em uma
pergunta de seu interesse a ser respondida, que seja proxima de sua realidade. A
realidade das estudantes € considerada, porém, as participantes, inicialmente, nao
demonstravam se mobilizar com a situagao de pesquisa.

Talvez, por isso, os professores optaram por realizar a dinamica das figuras.
Porém, a limitacdo de tema das revistas disponiveis e a falta de engajamento das
participantes na dinamica, pode ter influenciado o processo de escolha.
Provavelmente, a promog¢do de uma situagdo mobilizadora exigiria mais tempo de
interacao entre as participantes, para escolherem seus grupos e temas comuns a
eles.

Outro aspecto a ser questionado é: sO o interesse das alunas é suficiente
para a promog¢ao do ensino e da aprendizagem? Ha de se ter cuidado para nao
reforcar a manutencao do status quo, ao limitar o acesso ao ensino sistematizado

mesmo dentro de uma instituicao formal.

Os contelidos do curriculo de um projeto educativo para idosos e adultos
deverao trazer as tematicas sociais para a sala de aula, como conteudos
sistematizados, capazes de favorecer a visao interdisciplinar que permita a
compreensao da totalidade concreta. Entende-se a necessidade de
valorizar a intencionalidade dos sujeitos na constituicdo da sua relagdo com
o saber ao procurarem a escolarizagdo, uma vez que vivem numa
sociedade que valoriza praticas de uso da escrita e do conhecimento
sistematizado (LAFFIN, 2012, p. 146).

Seria produtivo partir daquilo que as participantes ja conhecem, considerando
o0 reconhecimento de suas identidades e de seu lugar no mundo e, assim,
sistematizar esse conhecimento no sentido de compreensido da realidade na qual
estao inseridos. Mas nao deve se restringir a isso. Com a conscientizagao é possivel
construir um pensamento critico e reflexivo, que possibilitara a atuacdo nas
diferentes praticas de letramento. Dessa forma, parte-se de algo que se conhece e o
transforma, nao limitando o ensino ao ja esperado, mas reconstruindo e expandindo
esses saberes.

No documento Diretrizes para a implantagdo do plano de curso da Educacéao
de Jovens e Adultos da rede municipal de ensino de Floriandpolis, acerca da

pesquisa como principio educativo, é posto que “nesta proposta pedagdgica, é



94

necessario, portanto, um constante ir e vir, entre o interesse que surge do dialogo do
estudante com suas vivéncias e trajetérias e do professor, que dialoga com as
expectativas de aprendizagem” (SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO, 2012,
p. 6).

Dialogar com as expectativas de aprendizagem n&o deve significar ater-se a
elas. Além disso, em se tratando de estudantes da terceira idade, que tiveram pouco
ou nenhum acesso a escola antes da década de 1980, temos um perfil que espera
que a aprendizagem se efetive de acordo com aspectos do letramento autdnomo. A
concepgao escolarizada do letramento, que vé o professor como detentor do
conhecimento precisa ser desconstruida. Portanto, o trabalho em sala de aula
precisara romper com esse tipo de expectativa para que o ensino e a aprendizagem
se consolidem de uma maneira emancipatoria e critica.

No capitulo analitico apresentarei mais detalhadamente os aspectos em
relacdo as aulas e as atividades realizadas. Na proxima secado, trago algumas

reflexdes acerca do ensino e da aprendizagem na terceira idade.

3.3 O ENSINO E A APRENDIZAGEM NA TERCEIRA IDADE

A busca pelo ensino e pela aprendizagem na terceira idade pode ser visto
como um ato transgressor. A ideia de “idade certa” para estudar, para aprender ou
para tentar qualquer coisa nova ainda é muito enraizada em nossa sociedade. O fato
de ndo aceitar o papel estereotipado de terceira idade, como aquele que ja néo é
mais funcional, pois ndo produz — em uma visdo capitalista —, ja transpde inumeras

barreiras.

Discorremos sobre um adulto que ¢é ignorado tanto pelas politicas
previdenciarias e sanitarias quanto pelas educacionais. Longevo que nao
possui espago para renovacgao e atualizagdo dos seus conhecimentos, no
ambito publico e estatal (PAULA, 2009, p. 31).

E sabido que a populagdo esta envelhecendo e as preocupacdes das politicas
publicas devem ir além do quesito saude. No Plano de ac¢ao para o enfrentamento
da violéncia contra a pessoa idosa, constante no documento A Politica Nacional do
Idoso explicita que ndo s os servicos de saude, assisténcia social e previdéncia

devem se preocupar,



95

Mas as éareas de educacgéao e de ciéncia e tecnologia também precisam ser
acionadas a se engajarem, para produzir informagbes e formagao
adequadas ao novo perfil demografico do pais, atendendo ao diagndstico da
situacao atual de pouco conhecimento especifico e de falta de preparacao
dos profissionais (BRASILIA, 2010, p. 92).

Ou seja, para receber essa parcela da populagédo na escola, os professores e
0 ambiente escolar precisam estar preparados. Inclusive, ndo sé para lidar com a
heterogeneidade da turma, mas pelo papel que essas pessoas desempenham na
sociedade. O fato de serem, muitas vezes, invisibilizadas, pode afetar diretamente
no seu desempenho escolar, envolvendo a autoestima intelectual e o estimulo para
se manter no ambiente institucional.

Para que os estudantes da terceira idade se matriculem em uma instituicao de
ensino formal e continuem frequentes, é preciso entender os motivos que os levaram
a estabelecer contato com o ensino sistematizado. Pereira (2012), em seu artigo A
escola do riso e do esquecimento: idosos na educagéo de jovens e adultos, analisa
os motivos que levam homens e mulheres de 60 anos ou mais a buscar a EJA, na
rede municipal de Niteroi.

Um dos aspectos apontados pela autora em relacio a terceira idade na EJA é
sobre uma nova velhice. Pereira aponta que “ocorre uma dupla libertacdo: a da
condicdo de opressao vivida na infancia e na juventude, violada pelo trabalho
prematuro, e a libertagdo da visdo da imagem de velhice como uma fase
improdutiva” (PEREIRA, 2012, p. 24).

Essa perspectiva vai ao encontro do que vi em campo. Muitas das
participantes também tiveram seus direitos de acesso a educagdo negados ou
interrompidos. Em paralelo a isso, elas também traziam um discurso de intencéo de
se manterem ativas, estudando, trabalhando e se exercitando. Nesse sentido, os
motivos que Pereira elenca, sobre a entrada dos alunos de mais de 60 anos na EJA,
foram observaveis nas histérias que conheci no NETI.

O primeiro motivo apresentado por Pereira (2012) € o investimento pessoal.
Cachioni e Todaro também apontam que “entre os idosos, a procura pela escola
esta relacionada a realizagdo de uma vontade antiga de aprender os conteudos
escolares” (CACHIONI; TODARO, 2016, p. 177). Em uma sociedade grafocéntrica,
que valoriza o ensino formal, a vontade de fazer parte do grupo escolarizado se

torna um estimulo muito importante para chegar ou voltar para escola.
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Estimulo de familiares e amigos, indicagdo médica e preencher o tempo livre
sdo outras causas que Pereira (2012) relata. Em complemento, Cachioni e Todaro
afirmam que “a influéncia da escolaridade de filhos e netos é outro fator que
impulsiona os mais velhos a estudar. E comum o desejo de auxiliar na licdo de casa
das criangas ou participar mais ativamente da educacédo delas” (CACHIONI;
TODARO, 2016, p. 177). Percebi, ainda, que o fato de ter o apoio de familiares ou
do médico, parecia tornar o compromisso com a escola ainda mais sério.

Para finalizar, Pereira ainda traz como justificativa dos estudantes para
procurarem a EJA, a busca de escolarizacdo para melhores oportunidades de
trabalho e a aprendizagem de coisas novas, conquistando autonomia. E, mais uma
vez, € condizente com o exposto por Cachioni e Todaro, que relatam que “a busca
por independéncia é outra razdo. Nao precisar mais de vizinhos ou familiares para
ler documentos ou identificar as informacdes em rétulos dos produtos, entre outras
atividades em que a leitura é necessaria, € comumente citado” (CACHIONI,
TODARO, 2016, p. 177).

A turma de 13 participantes que observei, apesar de pequena, era muito
heterogénea. Havia tanto participantes motivadas a estudar em busca de melhores
oportunidades de trabalho, quanto aquelas que gostariam de utilizar os novos
conhecimentos no seu cotidiano, para atividades funcionais como ir ao mercado,
mas também, para entender de uma maneira mais critica propagandas, filmes e
novelas, conforme relataram.

Todos os motivos elencados por Pereira (2012) e reiterados por Cachioni e
Todaro (2016) foram encontrados em minha estada no NETI. O discurso das
participantes perpassou essas justificativas para buscar o conhecimento
sistematizado na EJA. Saber as motivacbes dos estudantes pode ser um passo
inicial para pensar em como o andamento das aulas se dara. E preciso sempre

lembrar de que,

Concentrando-se nos alunos idosos, eles possuem um perfil proprio que
exige uma atuacdo dialégica, afetiva, sistematizada, pautada em
pressupostos tedricos que consigam dar conta da sua singularidade
histérica. Os alunos idosos da EJA sao sujeitos da experiéncia e suas vidas
sado pontuadas por situagdes-limite em que souberam parar, pensar, sentir,
ponderar e agir. Ao ir/voltar para a escola, querem viver essa experiéncia
escolar como as outras ja vividas ao longo de suas existéncias (CACHIONI;
TODARGO, 2016, p. 177).
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O entendimento do contexto para lidar com as alunas da terceira idade é
fundamental. Desse modo, ndo basta que se tenha a metodologia bem definida se
nado adapta-la a realidade das estudantes. Assim, “[...] a metodologia precisa
considerar aspectos inerentes ao educando, como: seu ritmo de aprendizagem, suas
vivéncias extraescolares, sua faixa etaria e suas potencialidades” (CACHIONI;
TODARO, 2016, p. 181).

Nesse sentido, um olhar para a terceira idade, que nao seja poluido pelo
esteredtipo do ser ndo produtivo, s6 tem a colaborar em um contexto escolar. Ver
esses individuos como pessoas que tem o direito a educagado e proporcionar as
ferramentas necessarias para que possam acessa-la € a principal acdo para ampliar
as praticas de letramento dos estudantes da terceira idade.

No proximo capitulo, passo a explorar a concepcao de formagcdo humana
freireana, que embasa esta tese, além da concepcéo de alfabetizacdo e educagao

critica. Apresento também relagdes entre as ideias de Freire e o letramento.
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4 A CONCEPGAO DE FORMAGCAO HUMANA FREIREANA

A obra de Paulo Freire é reconhecida internacionalmente. O Patrono da
Educacao Brasileira deixou uma vasta bibliografia para ser lida e debatida ndo sé
pelos atuantes na area da educacdo, mas por todos aqueles que buscam a
formacgao, o desenvolvimento e o estimulo de uma consciéncia critica por meio da
linguagem.

E nitida a emergéncia de projetos que busquem desenvolver no estudante a
sua consciéncia, ou seja, consciéncia de quem ele é, onde ele esta, qual é o
contexto socio-histérico em que se insere, qual € o seu lugar (que posi¢cao ocupa)
dentro desse contexto. Isso porque, apenas a partir dessa consciéncia € que o
educando podera ler, identificar e enfrentar as manobras que o discurso dominante
faz para manter seu status quo.

Freire e Macedo (2011) apresentam uma visdo de alfabetizagcdo como forma
de politica cultural, portanto, pode-se afirmar que ndo ha uma educagéao neutra. Isto
€, da relagdo dialégica entre o educador e os educandos, emergem aspectos
sociais, histéricos, culturais e ideoldgicos, os quais ndo podem ser dissociados dos
sujeitos.

Giroux (2011), na introducao de Freire e Macedo (2011), apresenta o elo
entre a alfabetizacao e as relagdes de poder. Fica claro que a alfabetizacdo pode ser
usada tanto para a manutencio dessas relagdes como para a mudanca delas. Isso
também vale para o curriculo. Ou seja, um posicionamento de ideologia dominante e
universalizante resultara em um processo de alfabetizacdo que reafirma as relagdes
existentes e as mantém. Assim, apenas reproduz um discurso que favorece os
interesses dominantes.

Mas, quando a alfabetizagdo (critica) da espago a voz daqueles que séo
silenciados pela escola, pelos meios de comunicagdo de massa, pela industria
cultural, a educacao transformadora comeca. As formas de pedagogia que nao
silenciam os educandos, mas legitimam suas vozes, empodera os sujeitos, que se
tornam autocriticos e conscientes da sua natureza construida historicamente.

Gostaria de destacar que, ainda que a pesquisa nao tenha sido realizada no
1° segmento da EJA, o qual abrange o processo inicial de alfabetizacao, tratarei
neste capitulo de questdes que envolvem a alfabetizacao. Isso porque, entendo que,

mesmo as participantes estando no 2° segmento, em uma perspectiva freireana de
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alfabetizacao critica, esse processo ainda estava em andamento, pois, conheciam o
codigo, porém, ainda estavam caminhando no processo de reflexdo e despertar da
consciéncia critica. Passo, entdo, a proxima sec¢ao, para tratar da alfabetizagao e da

educacao critica.

41 A ALFABETIZACAO E A EDUCACAO CRITICA

Ao pensar nas situagdes de ensino e aprendizagem, € importante ter a
ciéncia, em primeiro lugar, que cada sujeito presente em sala de aula é advindo de
contextos especificos, com histérias distintas, que interagem em praticas variadas e
atuam de diversas maneiras, social e individualmente, em tempos e espacos
determinados. O fato de conviverem em um mesmo ambiente de ensino e
aprendizagem os coloca em situagdes comuns e formas de interagdo especificas do
funcionamento desse cenario.

E sabido que cada grupo tem um funcionamento no processo de ensino e
aprendizagem. Por conta disso, uma educacao padronizada ou modelar é fadada ao
fracasso. As diferengas se encontram entre os grupos e dentro dos préprios grupos.
Em funcéo disso, Freire destaca “[...] nenhuma pratica educativa se da no ar, mas
num contexto concreto, historico, social, cultural, econémico, politico, nao
necessariamente idéntico a outro contexto” (FREIRE, 1981, p. 14).

A alfabetizagao (critica ou ndo) tem relacao direta com as relagées de poder
na sociedade. Aqueles que detém o poder determinam os discursos que sao
legitimados. Por isso, para que se respeite, considere e compreenda a pluralidade
de discursos € preciso uma transformacdo politica e social. Os programas de
alfabetizacdo, quando apenas oferecem o acesso a um discurso predeterminado e
nao a uma pluralidade, sao autoritarios. Por isso, eles devem partir daquilo que os
educandos ja conhecem, que fazem parte da sua leitura de mundo para, entéo,
desenvolver a leitura da palavra, promovendo a relagdo entre a subjetividade e a
objetividade.

Todavia, é preciso que os educandos tenham consciéncia critica, uma vez
que, aqueles que tém poder sdo os que estabelecem aquilo que é representativo da
cultura nacional. Desse modo, a cultura ndo dominante € marginalizada e

corrompida e, na visdo dominante, nem é legitimada. Dessa forma, impde-se uma
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cultura especifica em todos os contextos. Ou seja, elege-se uma unica concepgao
de cultura, de leitura e de escrita.

A esse respeito, Freire comenta acerca da visao sobre a escola, quando vista
como “matriz do conhecimento” que, “fora da escolarizagdo ndo ha saber ou o saber
que existe fora dela é tido como inferior sem que tenha nada que ver com o rigoroso
saber do intelectual” (FREIRE, 2006, p. 59). Giroux aponta ainda que ha uma loégica
de privagao cultural em relagdo ao analfabetismo, o que pode ser relacionado com o

dominio ou n&o de letramentos especificos (incluindo o escolar).

O importante aqui € que a nocdo de privagdo cultural é usada para
designar, no sentido negativo, formas de moeda cultural que se apresentam
como perturbadoramente incomuns e ameagadoras quando avaliadas pelo
padrao ideoldgico da cultura dominante relativo ao que deve ser valorizado
como historia, competéncia linglistica, experiéncia de vida e padrbes de
vida em sociedade (GIROUX, 2011, p. 36-7).

Desse modo, a imposigao de uma cultura dominante em todos os contextos
vai reverberar inclusive nas escolas. Assim, ao pensar em contextos de ensino e
aprendizagem que partem desse modelo, tem-se uma situagdo de privilégio de
determinado grupo em detrimento dos outros. Ou seja, as relacdes de poder sao
determinantes quando da hierarquizagao das culturas, ideologias e praticas sociais
que as envolvem.

Freire propde uma educacao libertadora, a partir de uma alfabetizacédo e
educacao critica. Nessa perspectiva, nao sera imposto ao educando o que ele deve
saber. Serao possibilitadas as ferramentas necessarias para que este sujeito se
reconhega no mundo, seja autbnomo e consiga construir um olhar critico sobre a
sua proépria existéncia. “A educacado como pratica de liberdade, ao contrario daquela
que é pratica da dominagao, implica a negagdo do homem abstrato, isolado, solto,
desligado do mundo, assim como também a negacdo do mundo como uma
realidade ausente dos homens” (FREIRE, 2015, p. 98). Desse modo, o contexto é
parte fundamental da educacao libertadora.

Por esse motivo, “a educagao problematizadora se faz, assim, um esforco
permanente através do qual os homens vao percebendo, criticamente, como estao
sendo no mundo com que e em que se acham” (FREIRE, 2015, p. 100). Ao
reconhecer o seu lugar no mundo, o estudante pode questionar, enfrentar, lutar e

reivindicar seus direitos. Por meio da alfabetizacdo critica, os educandos podem
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repensar como se posicionam perante as praticas de letramento, revendo, inclusive,
a proépria visdo que tém sobre si mesmos.

Esse reconhecimento é muito importante na alfabetizacdo e no letramento de
adultos e, principalmente no contexto pesquisado, pois, o fato de ser adulto
analfabeto em uma sociedade grafocéntrica, ja traz um estered6tipo de inferiorizagao.
Quando se trata de pessoas da terceira idade, que ja carregam o estigma da
infuncionalidade, somado ao do anafalbetismo, a marginalizacdo pode ser ainda
mais evidente. Assim, o proprio sujeito pode ter dificuldades para compreender a

sua realidade. Com isso,

A autodesvalia € outra caracteristica dos oprimidos. Resulta da introjegao
que fazem eles da visdo que deles tem os opressores.

De tanto ouvirem de si mesmos que sdo incapazes, que ndo sabem de
nada, que ndo podem saber, que sdo enfermos, indolentes, que nao
produzem em virtude de tudo isto, terminam por se convencer de sua
“incapacidade”. Falam de si como os que ndo sabem e do “doutor” como o
que sabe e a quem devem escutar. Os critérios de saber que lhe séo
impostos sédo os convencionais (FREIRE, 2015, p. 69).

Essa autopercepcdo em sala de aula pode ser sabotadora. Em campo, as
participantes tinham suas convicgdes, porém, ndo se manifestavam perante a turma
para nao “atrapalhar” a aula. Ou, entado, duvidavam que as suas respostas poderiam
ser “corretas”, considerando que era melhor ouvir o que os professores tinham a
dizer. Isso acontecia mesmo que os professores estimulassem a participacéo e
solicitassem a manifestagcéo das participantes.

Provavelmente, as ideias da autodesvalia, do lugar de oprimido, do modelo
autbnomo de letramento, da alfabetizagdo como uma doenca a ser erradicada e da

marginalizagdo da terceira idade, compdem o historico das estudantes.

Os analfabetos sabem que sdo seres concretos. Sabem que fazem coisas.
Mas o que as vezes ndo sabem, na cultura do siléncio, em que se tornam
ambiguos e duais, é que sua agéo transformadora, como tal, os caracteriza
como seres criadores e recriadores. Submetidos aos mitos da cultura
dominante, entre eles o de sua “natural inferioridade”, nao percebem, quase
sempre, a significagdo real de sua agado transformadora sobre o mundo
(FREIRE, 1981, p. 41).

E dificil transpor barreiras, remanejando-as para um lugar, inclusive de fala,
que Ihes foi negado por tanto tempo. E justamente por isso que “temos de respeitar

0s niveis de compreensdo que os educandos — n&o importa quem sejam — estéo
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tendo de sua propria realidade. Impor a eles a nossa compreensdo em nome da sua
libertacdo é aceitar solugbes autoritarias como caminhos de liberdade” (FREIRE,
2006, p. 27).

Nesse sentido, Giroux aponta que “assim, a alfabetizagcao para Freire é parte
do processo pelo qual alguém se torna autocritico a respeito da natureza
historicamente construida de sua prépria experiéncia” (GIROUX, 2011, p. 45). Mais
que isso, Freire aponta que “[...] uma alfabetizagcédo critica, sobretudo uma pés-
alfabetizacdo, ndo pode deixar de lado as relagbes entre o econdmico, o cultural, o
politico e o pedagdgico” (FREIRE, 2011, p. 84).

A alfabetizac&o critica além do entendimento do codigo €, sobretudo, sobre
consciéncia e libertagdo. Compreender as relacbes de poder e a constituicdo da
sociedade dominante, para poder conscientizar-se em que lugar se esta. A partir
disso, € possivel recontar a sua historia, a partir da sua perspectiva, e ndo da
perspectiva do outro, do opressor. Passo, a seguir, a tratar das aproximagdes entre

a teoria de Paulo Freire e dos novos estudos sobre o letramento.

4.2 AS APROXIMACOES ENTRE PAULO FREIRE E O LETRAMENTO

O letramento envolve a atuagéo do sujeito em situagdes reais, historicamente
situadas, em praticas sociais de contextos especificos e em diferentes dominios da
vida (escolar, familiar, religioso etc), a conscientizagdo de um status quo e a
necessidade de modifica-lo. Em termos de ensino, minhas consideracbes sao
consonantes ao exposto por Freire, ja que, “no fundo, o ato de estudar, enquanto ato
curioso do sujeito diante do mundo, é expressao da forma de estar sendo dos seres
humanos, como seres sociais, historicos, seres fazedores, transformadores, que nao
apenas sabem mas sabem que sabem” (FREIRE, 2006, p. 60).

E relevante destacar que, Freire ndo se utilizou do termo letramento em sua

obra. Porém, avangou nas discussdes acerca de leitura e escrita,

“[...] uma vez que o ler e o escrever, para ele, significavam nao apenas o
dominio do processo de codificacdo e decodificagdo de palavras e frases,
mas, sim, as possibilidades de o sujeito, consciente do ser produto e
produtor de cultura, fazer uso dessa tecnologia (ler e escrever) para agir no
e sobre o mundo” (PELANDRE, 2009, p. 74).
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Essa percepcao de leitura e escrita converge com as questdes do letramento,
pensando que o sujeito atua nas mais diversas praticas sociais em seu cotidiano. A
ideia do letramento se constitui um processo, inclusive dos nao alfabetizados, que
nao tem o conhecimento do codigo. Pois, vivendo em sociedade estamos
submersos numa cultura que é constituida por e pela escrita.

Desse modo, o conceito de iletrado, em minha percepgao, n&o é aplicavel em
nenhum contexto, pois, uma vez que o sujeito age e interage em uma comunidade,
ele desenvolve as habilidades necessarias para aquela interagdo, para o
funcionamento e organizagdo daquele grupo. Logo, ele pode ser letrado em varios
aspectos.

Nesse sentido, Pelandré (2009) aponta que o letramento é mais do que saber
ler e escrever, 0 que vai ao encontro dos principios de Freire, quando propde a
alfabetizacdo a partir do conhecimento de mundo dos educandos, pois, assim, é
possivel “[...] conscientiza-los da sua condicdo de sujeitos de sua pratica,
possuidores de conhecimentos indispensaveis a construcdo de novos
conhecimentos e ao desenvolvimento de novas estruturas de pensamento”
(PELANDRE, 2009, p. 76).

O mais importante no contexto escolar, especificamente, da terceira idade, é
possibilitar um ambiente no qual os educandos consigam se perceber como sujeitos
que possuem uma infinidade de conhecimentos, os quais diferem do conhecimento
sistematizado da escola, mas ndo se encontram numa dicotomia de melhores ou
piores. Isso é fundamental para se quebrar com o sentimento de autodesvalia, que
cito na secao anterior.

Além disso, compreender a aquisicdo do codigo como uma ferramenta que
viabiliza a produc¢do de cultura e o desenvolvimento de novos conhecimentos, nao
sO parte de uma ideia de alfabetizacao critica de Freire, como condiz com a ideia do
modelo ideoldgico de letramento (que tratarei no préximo capitulo). Modelo este que
vé o sujeito como um ser historicamente situado e que isso é parte fundamental para
a sua atuacgao nas praticas de letramento.

O fato de ndo perder de vista a historicidade do sujeito, pensando em suas
interacdes sociais, vai ao encontro do exposto por Pelandré, ao entender que é nas
interacbes que se percebe que o conceito de letramento ultrapassa o so ler e
escrever. Isso porque, essas habilidades tém funcdes especificas que variam de

acordo com o contexto, os valores e as praticas sociais de cada grupo. Por esse
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motivo, o ensino deve partir do conhecimento de mundo do sujeito, pois para cada
grupo, a leitura e a escrita possuem valores diferentes.

E assim, pois, que se compreende que “a educacio problematizadora se faz,
assim, um esforco permanente através do qual os homens vao percebendo,
criticamente, como estdo sendo no mundo com que e em que se acham” (FREIRE,
2015, p. 100, grifos do autor). Isso significa que, independente de se perceberem ou
nao nas relagdes dialéticas, elas existem e suas atuagdes se darao a partir da forma
como se percebem, seja conscientes de sua realidade e na busca da transformacao,
seja marginalizados, entendendo que aquele € o seu lugar.

A seguir, em consonancia com as questbes da complexidade da constituicao
do sujeito e de sua atuagao no mundo, passo para o proximo capitulo para discutir
acerca dos novos estudos sobre o letramento, seus modelos e outros conceitos

fundamentais que embasam teoricamente o presente estudo.
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5 LETRAMENTOS: UM CONCEITO MULTIFACETADO

Os estudos sobre letramentos tém tido cada vez mais relevancia e espago no
Brasil. Ocorre que as discussdes e inquietacbes que o tema produz resultam em
cada vez mais pesquisadores interessados em compreender os letramentos, como
também, pensar em propostas e alternativas que beneficiem a educacéo.

O entendimento do conceito, atualmente, ap6s 30 anos da chegada do termo
literacy ao Brasil, tem se consolidado. Para Street (2014), o campo dos estudos do
letramento se encontra em transicdo. As perspectivas tedricas tém afetado
programas praticos desigualmente, ao mesmo em tempo que, praticantes empiricos
geram dados para as pesquisas académicas.

Assim, observa-se que, “recentemente, porém, a tendéncia tem sido no rumo
de uma consideracdo mais ampla do letramento como uma pratica social e numa
perspectiva transcultural” (STREET, 2014, p. 17). Ao entender o letramento como
uma pratica social, “as condigdes sociais e materiais afetam (se € que nao
determinam) a significagdo de uma forma de comunicacgao [...]” (STREET, 2014, p.
17).

Compreendendo que a relagcao entre lingua oral e lingua escrita sera variavel
de acordo com o contexto, ndo ha como chegar em um consenso universal (como
sugere a educagao bancaria). Para compreender isso, € fundamental entender os
dois modelos de letramentos propostos por Street: o modelo autbnomo de
letramento e 0 modelo ideoldgico de letramento.

Além disso, neste capitulo, apresento também os conceitos de praticas e
eventos de letramento, bem como de letramentos dominantes e vernaculares. Trato,

ainda, de algumas considerag¢des acerca do letramento na EJA.

5.1 OS NOVOS ESTUDOS SOBRE O LETRAMENTO

Um dos principais representantes dos Novos Estudos sobre o Letramento é
Street (1984; 2003; 2014). Compreende-se que o letramento € uma pratica social, a
qual envolve as praticas de leitura e escrita. O autor entende que sua obra
Letramentos sociais: abordagens criticas do letramento no desenvolvimento, na
etnografia e na educacao “representa parte da tendéncia atual rumo a uma

consideragdo mais ampla do letramento como praticas sociais, focalizando a
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natureza social da leitura e da escrita e o carater multiplo das praticas letradas,
valendo-se de perspectivas transculturais” (STREET, 2014, p. 13).

Partindo de Barton e Hamilton, considero o letramento como um conjunto de
praticas sociais, que podem ser inferidas a partir dos eventos de letramento, os
quais sao mediados por textos escritos. Assim, o letramento é uma atividade
localizada entre o pensamento e o texto, na interacéo entre as pessoas e, por isso, €
essencialmente social (BARTON; HAMILTON, 2012). Portanto, o letramento envolve
muito mais do que a decodificagdo ou o dominio do cédigo.

Dado o exposto, apresento sucintamente os dois modelos de letramento
postulados por Street (1984): modelo autbnomo de letramento e modelo ideolégico
de letramento. Os modelos representam posicionamentos e abordagens que os
caracterizam.

Street esclarece que essa distingdo se da no seguinte contexto: “0 modelo
ideoldgico do letramento apenas estabelece relagbes nas suas praticas, a um nivel
analitico, permitindo que pesquisadores e ativistas reconhegam e descrevam
variagado, enquanto que o modelo autbnomo vé apenas a uniformidade” (STREET,
2003, p. 10). Isto €&, essa diferenciacdo busca estabelecer um referencial
metodoldgico, para fins cientificos. Desse modo, apresento, a seguir, os dois

modelos de letramentos propostos por Street.

5.1.1 Modelo autéonomo de letramento

O modelo autonbnomo de letramento consiste em uma perspectiva que
concebe a escrita como algo neutro e imutavel. Ou seja, é vista como independente
do social, vista desvinculada do contexto em que ocorre a interagao. Desse modo,
“[..] o modelo disfarga as suposi¢gbes culturais e ideoldgicas sobre as quais se
baseia, que podem entdo ser apresentadas como se fossem neutras e universais
[...]” (STREET, 2003, p. 4).

Por conta disso, nessa visao, ha uma associagao frequente entre dominio da
escrita e a ascensao social, em que o primeiro garantiria o segundo. Ha, portanto, a
crenca de que o desenvolvimento do letramento se relaciona diretamente ao
progresso, a civilizagao, a liberdade individual e a mobilidade social (STREET, 1984,

p. 2). Essa € uma ideia do inconsciente coletivo que parece acreditar que, uma vez
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que o individuo dominar o codigo, saber ler e escrever, tera seu acesso aos grupos
privilegiados.

Street relata que as manifestagdes das agéncias e dos meios de
comunicagao, nos anos 1990, divulgavam as campanhas de alfabetizagcdo. O que
chama atencgao é o discurso que era utilizado, sustentado pelo modelo autbnomo de
letramento, relacionando o desconhecimento do cddigo com “atraso” e falta de

habilidades cognitivas.

Embora esse discurso possa atingir o objetivo imediato de chocar o publico
€ 0S governos para provocar alguma reagao, a longo prazo pode prejudicar
0 campo do letramento, ndo s6 porque humilha os adultos que apresentam
dificuldades de letramento, mas também porque levanta falsas expectativas
sobre o0 que eles e sua sociedade podem obter, uma vez aperfeicoadas as
habilidades letradas (STREET, 2014, p. 29-30).

Esse tipo de associagdo ¢ muito relevante no contexto da EJA na terceira
idade, pois, muitas vezes, os sujeitos esperaram até aquele momento de entrar na
escola, para “ficar mais inteligente”, segundo Lia (DIARIO DE CAMPO, Observagao
2, Participante 12, 30 mar. 2017). Ou seja, muitas vezes, mesmo que ja tenham tido
um arsenal de experiéncias de vida, ainda se verifica a autodesvalia, comentada no
capitulo anterior, devido ao fardo que os sujeitos precisam carregar quando nao
dominam o cédigo.

Essa visdo resulta de uma organizagdo social em que, aqueles que nao
fazem parte dos grupos dominantes, sdo colocados no lugar dos que “ndo sabem”, e
que nado dominar a norma padrdo € equivalente a ndo saber a propria lingua
materna, ou como a participante 6, Luzia, dizendo que “ndo sabe nem o portugués
direito” (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 10, 20 abr. 2017), em resposta ao
comentario do professor sobre haver mais de mil linguas indigenas catalogadas. Em

consonancia, Street relata,

Enquanto eu fazia uma pesquisa entre estudantes adultos em curso de
alfabetizagcdo numa instituicdo do Reino Unido, alguns alunos me disseram
que ndo conseguiam aprender a ler e a escrever corretamente porque “nao
sabiam falar direito”; ou seja, seu dialeto ou sotaque diferia do inglés
padrao. O estigma do “analfabetismo” € um fardo maior do que os
verdadeiros problemas com leitura e escrita em tais casos (STREET, 2014,
p. 36).
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Independente do pais, a teoria da “grande divisdo” ainda opera com
frequéncia nos contextos escolares e extraclasse, que separa as sociedades entre
“primitivas” ou “modernas” devido ao uso ou nao da escrita. No modelo autbnomo, a
escrita mantém um status de neutralidade, imparcialidade e autonomia. Autonomia
essa que se caracteriza por uma completude, desprendida de seu contexto de
producao para ser interpretado (KLEIMAN, 2008).

Para Street, muitos processos — em casa e na escola — colaboram para
construir o modelo autdnomo de letramento, inclusive os proprios sujeitos, em um
paradoxo com sua propria experiéncia de vida. Ocorre que “[...] passam a conceituar
o letramento como um conjunto separado, reificado de competéncias ‘neutras’,
desvinculado do contexto social — e nos procedimentos e papéis sociais por meio
dos quais esse modelo de letramento € disseminado e interiorizado” (STREET,
2014, p. 129).

Nessa perspectiva, ainda, “presume-se, nesse modelo, que letramento é uma
coisa autbnoma, separada e cultural; uma coisa que teria efeitos,
independentemente do contexto” (STREET, 2010, p. 36). O exemplo que o autor
traz, acerca dessa assercao, € o da criagdo de um programa de alfabetizagdo que
serviria para todos os lugares. Basta criar o material e traduzi-lo para as linguas em
que seria distribuido. Os letramentos variam, em contextos geograficos muito mais
especificos do que um pais, por exemplo.

Outra questao que é muito evidente no modelo autbnomo de letramento é a
categorizagdo dos sujeitos em dois grupos: alfabetizado/letrado e nao

alfabetizado/nao letrado.

No plano individual, isso significaria que modos de raciocinar, capacidades
cognitivas, facilidade com légica, abstracao e operagdes mentais superiores
se relacionam integralmente com a aquisicdo do letramento. O corolario é
que aos ‘“iletrados” presumivelmente faltam todas essas qualidades, nao
conseguem pensar mais abstratamente, sdo mais passivos, menos criticos,
menos capazes de refletir sobre a natureza da lingua que usam ou sobre as
fontes de sua opresséao politica. Parece 6bvio, entdo, que é preciso tornar
letrados os “iletrados”, a fim de lhes dar todas essas caracteristicas e
“liberta-los” da opressdo e da “ignorancia” associadas a sua falta de
habilidades letradas (STREET, 2014, p. 38).

Fica nitido o dominio de um grupo sobre os outros, afinal, o seu letramento —
visto como unico e correto — deve ser ensinado para que os ‘iletrados” possam

ascender e “pensar’. Essa perspectiva ndao sé aparece em campanhas de
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alfabetizacdo, mas também nas escolas, na EJA e até na universidade. A crenca de
um modelo superior de letramento, reiterada por grupos dominantes e também por
oprimidos, atinge diretamente as praticas educativas, bem como os conteudos, a

didatica, o ensino e a aprendizagem.

As formas em que interagem professores ou facilitadores e seus alunos é
sempre uma pratica social que afeta a natureza do letramento a ser
aprendido e as ideias que os participantes possam ter sobre o processo, em
especial os novos aprendizes e sua posi¢gao nas relagoes de poder. Nao é
valido sugerir que o “letramento” possa ser “dado” de modo neutro, sendo
os seus efeitos “sociais” experimentados apenas posteriormente (STREET,
2003, p. 5).

Presumir o que o estudante deve saber, partir de documentos que dizem o
que esse aluno deve saber, também em uma perspectiva autbnoma, coloca os
docentes em uma posigdo que exige uma critica muito séria em relagdo ao
autodesempenho. A reflexdo sobre a propria pratica € fundamental para que se

possa modificar um ensino baseado em modelos fixos e unicos.

Esses modelos sdo poderosos. Por exemplo, esses modelos determinam
recursos, curriculos, estratégias pedagodgicas e, principalmente,
estabelecem fronteiras que pretendem definir quem é alfabetizado/letrado e
quem né&o é alfabetizado/ndo letrado. Estes s&o conceitos poderosos e,
portanto, modelos poderosos pelas consequéncias que acarretam
(STREET, 2010, p. 37).

Nesse sentido, as implicacbes da escolha de um modelo universal, ndo s6
mantém a estrutura dominantes-dominados, como delimita o poder para aqueles que
ja o possuem. Isso ocorre de modo que, os privilégios da elite sejam mantidos e o
seu letramento seja valorizado, enquanto o restante da sociedade busca se adaptar

a esse modelo, com a promessa de uma ascensao que nao chegara.

A teoria atual, portanto, nos diz que o letramento em si mesmo nao promove
0 avango cognitivo, a mobilidade social ou o progresso: praticas letradas
sdo especificas ao contexto politico e ideolégico e suas consequéncias
variam conforme a situagéo (STREET, 2014, p. 41).

Desse modo, é preciso que se pense em politicas que rejeitem o progresso
unidirecional, que conta com uma perspectiva unica e dominante. Por conta disso,
Street apresenta uma proposta alternativa ao modelo auténomo, da qual trataremos
na proxima sec¢ao, o modelo ideoldgico de letramento.
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5.1.2Modelo ideoldgico de letramento

Street apresenta um modelo alternativo, o modelo ideologico de letramento.
Aqui, a consideragao do contexto em que o aluno esta inserido € imprescindivel.
Para o ensino nessa perspectiva, € importante salientar que a escrita influencia os
grupos sociais e vice-versa.

O autor parte do fato de que “as pessoas podem estar envolvidas em uma
forma e ndo na outra, suas identidades podem ser diferentes, suas habilidades
podem ser diferentes, seus envolvimentos em relacbes sociais podem ser
diferentes” (STREET, 2010, p. 37) e, assim, propde o modelo ideoldgico de
letramento. Portanto, cada grupo ou comunidade tera uma relagdo unica com a

escrita, de modo que suas praticas também serado distintas.

O modelo ideolégico alternativo de letramento oferece uma visdo com maior
sensibilidade cultural das praticas de letramento, na medida que elas variam
de um contexto para outro. Esse modelo parte de premissas diferentes das
adotadas pelo modelo auténomo — propondo por um lado que o letramento
€ uma pratica de cunho social, e ndo meramente uma habilidade técnica e
neutra, e que aparece sempre envolto em principios epistemolégicos
socialmente construidos (STREET, 2003, p. 4).

Nesse caso, a escrita como pratica social nao fica restrita a decodificacdo ou
as habilidades. O foco é o uso da escrita nas praticas e nos eventos de letramento
nos quais o sujeito atua. Assim, um trabalho que parta desse viés, busca considerar
a trajetoria do aluno, considerando suas praticas, suas concepcgdes de leitura e
escrita, a atuagao nos eventos especificos da comunidade na qual estao inseridos e
os dominios nos quais esses sujeitos transitam.

Portanto, a escrita € vista aqui como algo dinamico, que varia conforme a
situacdo de interagcdo. Nesse caso, “[...] as praticas de letramento [...] s&o social e
culturalmente determinadas, e, como tal, os significados especificos que a escrita
assume para um grupo social dependem dos contextos e instituicdes em que ela foi
adquirida” (KLEIMAN, 2008, p. 21).

Por conta disso, Street (2014) alerta para o fato de que, ao atuar numa
perspectiva de transferir o letramento de um grupo dominante, para um grupo que
tem pouca ou nenhuma experiéncia com leitura e escrita, implica para além de

habilidades técnicas. Desse modo,
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A tarefa politica, por conseguinte, € complexa: desenvolver estratégias para
programas de alfabetizacao/letramento que lidem com a evidente variedade
de necessidades letradas na sociedade contemporanea. Isso exige que os
planejadores de politicas e que os discursos publicos sobre letramento
levem em maior conta as habilidades presentes das pessoas e suas
préprias percepgdes; que rejeitem a crenga dominante num progresso
unidirecional rumo a modelos ocidentais de uso linguistico e de letramento;
e que lancem o foco sobre o carater ideoldgico e especifico ao contexto dos
diferentes letramentos (STREET, 2014, p. 41).

Assumir o modelo ideoldgico de letramento em um contexto escolar ndo é
uma tarefa facil. Para Street (2003), o desenvolvimento de programas que atendam
a essas complexidades € o mais dificil, pois “[...] envolve mais desafios do que
simplesmente ‘entregar’ um pacote de habilidades ‘neutras’ de letramento, através
de programas designados de forma centralizada” (STREET, 2003, p. 11).

Todavia, isso implica em uma reparacao cultural para aqueles que foram e
sdo marginalizados por ndo dominarem determinados letramentos. Uma vez que,
“‘concepcgoes errbneas sobre seu proprio ‘analfabetismo’, por exemplo, continuam a
debilitar muitos adultos em situagdes onde o estigma deriva de uma associagao
equivocada de dificuldades de leitura e escrita com ignorancia, atraso mental e
incapacidade social” (STREET, 2014, p. 40).

Assim, uma perspectiva que possibilite o sujeito reconhecer que o seu
letramento, suas praticas sociais e suas interagdes sado parte da construgcao do seu
conhecimento podera permitir que a aquisigao de novos letramentos, inclusive dos
dominantes — caso o individuo deseje —, nao seja vista como algo superior ou uma
chance de prosperar, mas como novas praticas em seu repertério de atuagdes.

No modelo ideoldgico de letramento, ha uma preocupagdo em compreender
como os letramentos se constituem nos contextos especificos. Isso significa que
esse modelo, segundo Street (1984), assume que os significados do letramento vao
depender das instituicdes sociais que o determinam localmente. Em consonancia,
Barton, Hamilton e Ivanic (2007) pontuam que dentro de determinada cultura,
perpassam varios letramentos que sdo associados a diferentes dominios da vida do
individuo.

Para Barton, Hamilton e Ivanic (2007), os dominios sado contextos padrbes e
estruturados, dentro dos quais, o letramento é usado e aprendido. As atividades que
ocorrem nos dominios nao sao aleatérias, possuem configuragdes especificas de
praticas de letramento, bem como padrdes de interagcéo utilizados por aqueles que

atuam nos eventos de letramento, em contextos particulares.
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Os autores ainda complementam que, os textos podem ter varios papéis em
uma atividade e o letramento pode aparecer de maneiras diferentes, para
participantes diferentes, em um evento. As pessoas podem ser incorporadas as
praticas de letramento de terceiros, sem ler ou escrever uma so6 palavra (BARTON;
HAMILTON; IVANIC, 2007).

Sendo assim, a escrita vista como tecnologia especifica do letramento se
limita ao modelo autbnomo. Pois, a comunicagdo envolve muitos aspectos, e
“nenhum recurso material serve para definir o letramento em si. E um processo
social, em que determinadas tecnologias socialmente construidas s&o usadas dentro
de determinados contextos institucionais para fins sociais especificos”® (STREET,
1984, p. 97, tradugcdo minha).

Nesse aspecto, o modelo ideolégico de letramento, procura observar
situacbes em que ha a presencga da escrita, independente do material fisico. Para
Kleiman, “podemos definir hoje o letramento como um conjunto de praticas sociais
que usam a escrita, como sistema simbodlico e como tecnologia, em contextos
especificos, para objetivos especificos” (KLEIMAN, 2008, p. 18-9).

Tendo em mente que cada grupo utilizara a escrita em seu meio, da forma
que melhor Ihes servir, Street (2003) aponta que, atualmente, busca-se pesquisar o
letramento numa atitude mais observadora, com uma tentativa de n&o categorizar a
cultura do outro a partir de nossas proéprias praticas de letramento. O autor ainda

complementa que,

Muitas dessas populagbes, e outras conhecidas pela experiéncia desta
plateia podem ter sido rotuladas como ‘“iletradas” dentro do modelo
autdbnomo de letramento, ainda que por outro lado, de acordo com um ponto
de vista mais sensivel a préopria cultura, pudessem ser vistas como fazendo
uso significativo de praticas de letramento, com propdsitos especificos e em
contextos também especificos. Estas conclusdes, sugiro eu, levantam
questdes importantes, tanto em termos da pesquisa na area de letramento
em geral quanto mais especificamente para politicas em Educacgéo
Fundamental de Adultos (STREET, 2003, p. 6).

Esse é uma das principais justificativas desta pesquisa. O entendimento de
que as participantes deste estudo tém uma infinidade de praticas de letramento em

seu cotidiano e, por varios motivos, buscaram o letramento escolar, abre espaco

'® No one material feature serves to define literacy itself. It is a social process, in which particular
socially contructed Technologies are used within particular institutional frameworks for specific social
purposes (STREET, 1984, p. 97).
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para uma reflexdo acerca do que exatamente as fizeram buscar a escola. Antes de
entrar nessas questdes, passo para a proxima secio, a qual trata dos eventos e das

praticas de letramento.
5.2 EVENTOS E PRATICAS DE LETRAMENTO

Além da apresentacdo dos modelos de letramento, ha dois conceitos que
devem ser esclarecidos aqui, os quais sdo necessarios para meus fins analiticos:
eventos de letramento e praticas de letramento. A nocédo de eventos de letramento
foi cunhada por Heath (1982) e adotada por Street (1984), Barton e Hamilton (2004),
dentre outros autores dos novos estudos sobre o letramento.

Para Heath, os eventos consistem nas “ocasides em que a lingua escrita &
parte integrante da natureza das intera¢des dos participantes e de suas estratégias
e processos interpretativos”'® (HEATH, 1982, p. 50, tradugcdo minha). Street
complementa essa perspectiva, salientando a importancia desse conceito para os

pesquisadores.

O conceito “eventos de letramento” € na minha opinido bastante
interessante, uma vez que permite aos pesquisadores, da mesma forma
que aos profissionais, focalizar uma situagdo especifica em que as coisas
estejam acontecendo, e em que se possa vé-las — esse é o evento classico
de letramento, em que conseguimos observar um evento que envolva a
leitura e/ou a escrita, e do qual podemos comegar a determinar as
caracteristicas: aqui, poderiamos observar um tipo de evento, um evento de
letramento académico, e ali outro, bastante diferente — pegar o 6nibus,
sentar na barbearia, negociar o caminho (STREET, 2003, p. 7).

Isto €, os eventos sdo as atividades em que a escrita tem um papel, uma
fungdo. Normalmente ha um texto escrito, ou mais de um, central para a atividade.
Ou, pode haver uma conversa sobre um texto escrito. Desse modo, podemos
entendé-los como episddios observaveis que emergem das praticas e sdo moldados
por elas (BARTON; HAMILTON, 2012).

Por conta disso, os eventos podem ser um ponto de partida para os
pesquisadores, principalmente, quando ligados a sequéncias do cotidiano que fazem
parte de procedimentos e expectativas de instituicbes como trabalho, escola, igreja
etc (BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2007). Os autores ainda apontam que,

19 “[...] occasions in which written language is integral to the nature of participants’ interactions and

their interpretative processes and strategies” (HEATH, 1982, p. 50).
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Os textos sdo uma parte crucial dos eventos de letramento e o estudo do
letramento €, em partes, um estudo de textos e como eles sdo produzidos e
utilizados. Esses trés componentes, praticas, eventos e textos, fornecem a
primeira proposicdo de uma teoria social do letramento, na qual o
letramento é melhor entendido como um conjunto de préticas sociais; estas
sdo observaveis em eventos os quais sdo mediados por textos escritos®
(BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2007, p. 144, grifo dos autores, tradugéo
minha).

Street afirma que, ao apenas observar um episddio de letramento, nao
seriamos capazes de acompanhar os acontecimentos, caso desconhegcamos as
regras e convengdes daquele local. “Nitidamente, existem convengdes e suposi¢coes
subjacentes ao redor do evento de letramento, que fazem com que ele funcione”
(STREET, 2003, p. 7).

Isso significa que alguém que nédo esteja familiarizado com o evento, talvez
nao possa identifica-lo como um evento e, assim, ndo compreenda as praticas
daquele contexto especifico. Desse modo, é dificil identificar, quando se é um
estranho para e no o grupo a ser estudado, o conceito de letramento local. Isso
porque, o letramento ndo € o mesmo em todos os contextos (BARTON; HAMILTON,
2012).

Entendendo que apenas o conceito de eventos ndo da conta de descrever os
letramentos, Street (1984) propde a nocao de praticas de letramento. “Quero usar
essa nogao de praticas para me referir a aspectos que nos possibilitam comecar a
ver padrdes nesses eventos e situar conjuntos de eventos de forma a dar a eles um
padrdo. Essa padronizagdao, supomos, carrega significados para os participantes”
(STREET, 2010, p. 38, grifo do autor). Vale destacar, ainda, que os padroes
possuem uma natureza cultural e social. O autor complementa o conceito em sua
obra de 2014,

O conceito de “praticas de letramento” se coloca num nivel mais alto de
abstracdo [em relacdo aos eventos] e se refere igualmente ao
comportamento e as conceitualizagdes sociais e culturais que conferem
sentido aos usos da leitura e/ou da escrita. As praticas de letramento
incorporam ndo sO “eventos de letramento”, como ocasides empiricas as
quais o letramento é essencial, mas também modelos populares desses
eventos e as preconcepgdes ideoldgicas que os sustentam (STREET, 2014,

% Texts are a crucial part of literacy events and the study of literacy is partly a study of texts and how
they are produced and used. these three components, practices, events and texts, provide the first
proposition of a social theory of literacy, that literacy is best understood as a set of social practices;
these are observable in events which are mediated by written texts (BARTON; HAMILTON; IVANIC,
2007, p. 144, grifo dos autores).
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p. 18).

Para Barton e Hamilton, as praticas sdo a unidade basica da teoria social do
letramento. Isso porque, elas sdo 0s processos sociais que conectam as pessoas
entre si e incluem os conhecimentos compartilhados representados em ideologias e
identidades sociais.

As praticas se referem aos padrdes nas interagdes com o texto escrito, ou
seja, nos eventos de letramento. As agbes se repetem, por motivos culturais,
ideoldgicos, sociais, de modo que, ha um consenso entre os membros participantes,
0S quais visam um objetivo mais amplo por meio desses padroes.

Dessa maneira, as praticas tomam forma a partir de normas sociais que
regulam o uso e a distribuicdo de textos, uma vez que prescrevem a possibilidade de
produzi-los e ter acesso a eles (BARTON; HAMILTON, 2004, p. 112-3). E importante
lembrar que as praticas ndo sao unidades observaveis, pois envolvem valores,
atitudes, sentimentos e relagdes sociais (BARTON; HAMILTON; IVANIC, 2007, p.
143). Assim, sdo culturalmente construidas e historicamente situadas.

Nesse sentido, trabalhar com o letramento, implica em reconhecer as praticas
de letramento e 0 modo de interagao e valoracédo dos textos escritos cotidianamente.
Além disso, é preciso observar o que as pessoas fazem com os textos e o que essas
atividades significam para elas. Isso porque, o letramento é historicamente situado,
logo, suas praticas sao fluidas, dindmicas e estdo em constante transformacao, tal
como as sociedades das quais fazem parte (BARTON; HAMILTON, 2012).

Em resumo, o letramento como pratica social se constitui de conjuntos de
praticas sociais que podem ser inferidas a partir dos eventos, os quais sdo mediados
por textos escritos. Os conceitos aqui apresentados de modelos, eventos e praticas
de letramento servirdo como base para compreender e identificar a relacdo dos
alunos com o texto escrito dentro e fora de sala de aula.

Vale ressaltar que, instituicdes representam (e muitas vezes sdo) um poder
perante a sociedade, como a educacgao, apoiam praticas de letramentos dominantes.
Essas praticas podem ser vistas como parte de um discurso de formagao, de
configuracbes de poder e de conhecimento institucionalizados, que ja estdo
imbricados nas relagdes sociais (BARTON; HAMILTON, 2012).

Dessa forma, muitas praticas de letramento sdo determinadas por instituicdes

e relagcbes de poder, ao mesmo tempo em que, alguns letramentos sdo dominantes,
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mais visibilizados e influentes que outros. Essas questdes definem quais letramentos
sao dominantes e quais sdo vernaculares, ou ainda, os diferenciam como locais e
globais. Na sec¢ao a seguir, discorro acerca dessa dicotomia, a qual é fundamental

para a analise de dados desta pesquisa.

5.3 LETRAMENTOS DOMINANTES E VERNACULARES

Considerando que meu propdsito nesta pesquisa € observar as relagdes da
terceira idade com o texto escrito, na perspectiva do letramento, preciso lembrar que
essas interacdes ndo estdo restritas ao contexto institucional. E claro que, minha
observagcdo se deu em sala de aula, porém, ao atuar nas praticas cotidianas
escolares, as participantes demonstravam e langcavam méo de letramentos externos
a sala de aula.

Para compreender as praticas de letramentos que permeavam a interacédo da
turma, é preciso entender que o letramento € historicamente situado. Além disso, as
praticas se ressignificam e novas praticas surgem, tanto nos processos formais
como nos processos informais de aprendizagem. A variagdo das caracteristicas das
praticas de letramento nos diferentes contextos suscita padrdées que possibilitam
fazer a distincdo entre letramentos dominantes e letramentos vernaculares
(BARTON; HAMILTON, 2012).

As praticas dos letramentos vernaculares ndo sao reguladas pelas regras
formais das instituicbes dominantes, isso significa que elas se desenvolvem na vida
cotidiana (BARTON; HAMILTON, 2012). Por conta disso, cada grupo especifico tera
suas proprias praticas dos letramentos vernaculares, ndo sendo este letramento tao
engessado como os letramentos dominantes.

Ao considerar que cada grupo tera interagdes especificas com o texto escrito,
pode-se assumir que um mesmo texto tera multiplos significados sobrepostos. Isso
porque, as pessoas engajam de maneiras diferentes com o texto, dependendo do
contexto no qual o produzem, suas motivacgdes e sua cultura (BARTON; HAMILTON,
2012).

Barton e Hamilton (2012) identificaram seis areas nas quais ha praticas
cotidianas de letramento, sendo trés delas em relacdo a aspectos organizacionais da
vida, comunicagdes pessoais e lazer privado. As outras trés areas partem de

aspectos da vida pessoal, porém, abrangem mais amplamente, questdes referentes
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a organizagdo social, como documentagdes, conhecimentos especificos (uma
tradugao literal da obra seria algo como conhecimentos que “fazem sentido”) e
participacdes sociais. Apresento, no quadro abaixo, as seis areas e os textos que

circulam nas praticas a que se referem.

Quadro 8 - Areas e textos que circulam nas praticas de letramento

Area Textos que circulam nas praticas
Organizagéao Anotacoes, calendarios, diarios, listas
Comunicacéao pessoal Cartdes, cartas, bilhetes, redes sociais
Lazer privado Livros, revistas, blogs
Documentacgdes Certificados, certiddes, noticias
Conhecimentos especificos | Manuais, materiais cientificos
Participagbes sociais Reunides, peticdes, manifestacoes

Fonte: Elaborado a partir de Barton e Hamilton (2012).

Nesse cenario, € possivel identificar muitas das praticas nas quais as pessoas
podem estar envolvidas cotidianamente. Os autores destacam que as identificagdes
foram realizadas individualmente, porém, também sao observaveis em grupos, como
familia, vizinhos ou comunidades.

As praticas de letramento vernaculares estdo enraizadas nas experiéncias
cotidianas e servem para os propoésitos cotidianos. Elas contribuem e alimentam o
conhecimento vernacular, o que significa que, frequentemente, sao desvalorizadas
pela sociedade e ndo validadas pelas instituigdes sociais, as quais legitimam apenas
os letramentos dominantes (BARTON; HAMILTON, 2012).

Ja os letramentos dominantes sdo associados a organizagdes formais, como
educacgao, religido e trabalho. Por conta disso, possuem um valor cultural, sdo mais
reconhecidos e padronizados. Para esses letramentos, ha especialistas e
professores que controlam o acesso aos conhecimentos (BARTON; HAMILTON,
2012).

Da mesma maneira que os letramentos vernaculares vao emergir nos eventos
de letramento dominantes, o inverso também ocorre. Isso pode acontecer em
diversos contextos como de contas a pagar, demandas escolares, consultas
meédicas e atividades legais (BARTON; HAMILTON, 2012).

E valido pensar esses dois letramentos convivem e coocorrem. Isso porque,
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no momento em que se atua nas praticas, lanca-se mao de letramentos variados,

que mobilizam diferentes conhecimentos. Para Barton e Hamilton,

Outra maneira na qual as praticas dominantes e vernaculares se sobrepdem
€ que pode haver uma distingdo entre o texto e as inten¢gdes do produtor de
um lado, e 0 que as pessoas realmente fazem com esse texto, suas praticas
vernaculares, do outro?' (BARTON; HAMILTON, 2012, p. 257).

Desse modo, ainda que em contextos institucionais, os letramentos
vernaculares aparecem nas praticas dos sujeitos, ressignificando-as. Ou seja, os
textos podem ser dominantes, mas o que as pessoas fazem com eles pode ser
vernacular. Isso porque, os sujeitos desenvolvem suas praticas em torno dos textos.

Portanto,

As praticas vernaculares podem ser respostas aos letramentos impostos.
Algumas respostas vernaculares a letramentos oficiais exigem uma
disrupcdo das intengbes que sdo demandadas, seja funcional ou
criativamente, para servir aos propositos das pessoas; e, as vezes, eles séo
intencionalmente opostos e subversivos as praticas dominantes?®
(BARTON; HAMILTON, 2012, p. 257, tradugdo minha).

Assim, a percepg¢ao de praticas de letramento dominantes e vernaculares em
uma instituicdo exige uma observagao atenta, pois, ndo sé ha diferentes inteng¢des
nas interagdes entre os sujeitos e os textos, como as praticas variam de acordo com
o tempo, o espacgo e as relagdes de poder. Por conta disso, compreender o contexto
das praticas é condi¢ao sine qua non para a analise das relacdes das participantes
com o texto escrito.

E preciso levar em conta que as praticas e eventos dos jovens e adultos sdo
ainda mais complexas do que as das criangas na educagao basica. Isso porque,
como adultos, ja Ihes foram exigidas participacdbes em eventos de letramento, por
demanda social, nas quais precisaram langar mao de seus recursos para uma
atuacao satisfatoria. Na proxima secgao, desenvolvo acerca do letramento escolar,

considerando a especificidade da modalidade da EJA.

2! Another way in which dominant and vernacular practices overlap is that there can be a distinction
between the text and the intentions of the producer, on the one hand, and what people actually do,
their vernacular practices, on the other hand (BARTON; HAMILTON, 2012, p. 257).

22 \lernacular practices can therefore be responses to imposed literacies. Some vernacular responses
to official literacy demands disrupt the intentions of those demands, either functionally or creatively, to
serve people's own purposes; and sometimes they are intentionally oppositional to and subversive of
dominant practices (BARTON; HAMILTON, 2012, p. 257).
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5.4 O LETRAMENTO ESCOLAR

Considero que a reflexdo acerca do letramento escolar € indispensavel para
esta pesquisa. Ainda que o contexto estudado apresentasse varias especificidades
(modalidade EJA, exclusividade para terceira idade, alocagdo na universidade) que
destoavam, em alguma medida, de uma ideia de escola engessada, muitas
concepgdes autbnomas de praticas escolares permearam a vivéncia em campo.

Tentar entender o porqué dessas acgdes colabora para atingir os objetivos
deste trabalho. Se ha a proposta de uma metodologia que pretende considerar o
conhecimento de mundo do aluno e desenvolver a sua emancipacao, como explicar
comportamentos que se voltam ao modelo autbnomo de letramento, reproduzidos
pelas estudantes (que pouco ou nunca frequentaram a escola)? A primeira resposta

para esse questionamento, pode ser elucidada por Street,

Muito, entdo, do que vem junto com o letramento escolar se revela como o
produto de pressupostos ocidentais sobre escolarizagdo, poder e
conhecimento, mais do que algo necessariamente intrinseco ao préprio
letramento. O papel exercido por perspectivas desenvolvimentistas na
escolarizagdo, por exemplo, faz com que a aquisigdo do letramento se torne
isomorfica a partir do desenvolvimento pela crianga de identidades e
posicdes sociais especificas: seu poder na sociedade fica associado ao tipo
e nivel de letramento que elas adquiriram (STREET, 2014, p. 125).

Vale destacar que essa associag¢ao do nivel de letramento adquirido ao poder
na sociedade tem um peso ainda maior na EJA. Isso porque, conforme ja constatei,
0 adulto é convidado e requisitado em diversas situagdes que requerem o dominio
de este ou aquele letramento — dado a realidade de uma sociedade grafocéntrica —
e, a sua atuacdo bem-sucedida pode lhe garantir uma posigdo mais ou menos
privilegiada em seu grupo.

Street sugere que “[...] tanto em casa quanto na escola, as concepgoes
dominantes de letramento s&do construidas e reproduzidas de tal maneira a
marginalizar as alternativas e, sugeririamos, a controlar os aspectos cruciais de
linguagem e pensamento” (STREET, 2014, p. 121). Dessa maneira, “letramentos
nao escolares passaram a ser vistos como tentativas inferiores de alcangar a coisa
verdadeira, tentativas a serem compensadas pela escolarizagao intensificada”
(STREET, 2014, p. 121).
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E nesse sentido que podemos identificar a dimensdo dos letramentos
dominantes, ao ponto de os letramentos vernaculares serem concebidos como
tentativas e ndo como praticas em si. Assim, pode-se perceber que a concepg¢ao do
letramento autbnomo é tdo enraizada em nossa sociedade que, até mesmo as
participantes que nao frequentaram a escola antes, apresentavam comportamentos
que sustentavam essa perspectiva.

Apesar de compreender que o letramento escolar representa uma variedade
de praticas dominantes, ndo se pode enxerga-lo como algo necessariamente nocivo

e restrito a isso. A esse respeito, Bunzen aponta a importancia de haver,

[...] uma discussdo sobre o “letramento escolar’, compreendido como um
conjunto de praticas socioculturais, histérica e socialmente variaveis, que
possui uma forte relagdo com os processos de aprendizagem formal da
leitura e da escrita, transmissdo de conhecimentos e (re)apropriagédo de
discursos (BUNZEN, 2010, p. 101).

Portanto, dois pontos sdo significativos: o primeiro é que ha praticas
cotidianas da organizagdo escolar que, nao necessariamente podem ser
identificadas como parte dos letramentos dominantes, mas apenas “[...] culturas
escolares que nos apresentam um conjunto de cenas de letramento especificas
dessa esfera [...]” (BUNZEN, 2010, p. 102). Algumas dessas ag¢des podem ser
exemplificadas por: chamada, preenchimento de diario de classe, disponibilizagao
de conteudos na lousa, entre outros episodios.

O segundo ponto € que, conforme Street sugere, “o letramento, portanto, ndo
precisa ser associado com escolarizagdo ou com pedagogia [...]" (STREET, 2014, p.
127). Nesse contexto, o autor aponta para o fato de muitas vezes, os préprios
pesquisadores enxergarem o letramento escolar como uma variedade superior aos

demais letramentos. Por conta disso,

A pesquisa precisa, ao contrario, comegar de uma concepgao mais
comparativa, mais etnograficamente fundamentada de letramento como as
praticas sociais de leitura e escrita e evitar juizos de valor acerca da
suposta superioridade do letramento escolarizado com relagdo a outros
letramentos (STREET, 2014, p. 127, grifo do autor).

Por esse motivo, meu objetivo é perceber as relagdes com o texto escrito que
as participantes ja tinham e, se houve, como foram as suas ressignificagdes, a partir

do contato direto com o letramento dominante. Assim, entendo os letramentos
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dominantes e vernaculares em um mesmo nivel, sendo apenas constituidos por
praticas distintas, vinculadas a instituicées ou nao.

Todavia, € inegavel que os letramentos vernaculares sofrem influéncia dos
letramentos dominantes (e vice-versa), ainda que ndo se esteja vinculado a
determinada instituicdo. Portanto, € necessario compreender que nao ha uma
divisdo estanque, entre um letramento e outro. Os sujeitos circulam em diversos
dominios e as suas atuagdes variam em cada um deles, influenciam e sdo também
influenciadas.

Desse modo, no contexto escolar ndo é diferente. Para além das praticas
cotidianas caracteristicas do letramento escolar, ha praticas do letramento escolar
que sao diretamente relacionadas a manutencdo do status quo, em que uma
variedade padrao é superior as demais. Em estudo realizado por Kleiman, a autora
constatou que, “a interacdo na aula de alfabetizacdo de adolescentes e adultos é
potencialmente conflitiva, pois nela se visa ao deslocamento e substituicdo das
praticas discursivas do aluno por outras praticas, da sociedade dominante”
(KLEIMAN, 2008, p. 48).

Porém, também ha praticas que buscam quebrar a superioridade dos
letramentos dominantes e valorizar os letramentos vernaculares dos quais os alunos
participam. Fazer com que reflitam e compreendam que os seus conhecimentos
adquiridos por meios nao formais tém igual valor e significado, avancando na
desconstrucdo da ideia de instituicbes detentoras do unico conhecimento correto
possivel.

Street apresenta em sua obra de 2014, um texto em coautoria com Joana
Street, intitulado A escolarizacdo do letramento, no qual traz questionamentos
acerca das concepcgdes dominantes do letramento. Para os autores, o que ocorre €

uma “pedagogiza¢éo” do letramento.

Com isso queremos dizer que o letramento ficou associado as nogdes
educacionais de Ensino e Aprendizagem e aquilo que professores e alunos
fazem nas escolas [...]. Empregamos pedagogia ndo no sentido estrito de
habilidades e estratégias do tipo usado por professores, mas no sentido
mais amplo de processos institucionalizados de ensino e aprendizagem,
habitualmente associados a escola, mas cada vez mais identificados em
praticas domésticas associadas a leitura e a escrita. [...] pedagogia assumiu
neste sentido o carater de uma forga ideolégica que controla as relagdes
sociais em geral e, em particular, as concepc¢bes de leitura e escrita
(STREET, 2014, p. 122).
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Nessa perspectiva, a pedagogizacdo se refere aos conceitos que reproduzem
o letramento escolar como unico, neutro e autbnomo. Entender como e porque isso
se da na esfera escolar € o primeiro passo para que se possa romper com uma
concepgao que marginaliza e inferioriza praticas sociais de grupos especificos,
impondo uma cultura e uma realidade dominante, na qual ndo se sentem
pertencentes — e nem deveriam.

Por isso, a escola precisa estar atenta as diversidades, a heterogeneidade
das turmas, das histérias e das vivéncias. E por isso que as mais diversas praticas
de letramento coocorrem dentro do contexto escolar, em diferentes ambitos e com

propositos distintos. Para Bunzen,

De um lado, encontramos as questdes institucionais movidas por um
conjunto de regras e normas que buscam unificar e delimitar a agdo dos
seus sujeitos; de outro lado, o cotidiano escolar com seus conflitos e redes
de significagbes construidas por seres humanos concretos nas mais
diversas aliangas, transgressdes e acordos. Em ambas as diregdes, a
escrita encontra-se presente como um elemento constitutivo da cultura
escolar (BUNZEN, 2010, p. 104).

E com essa realidade multipla que se tem que lidar no contexto escolar. Um
olhar que compreende a necessidade de delimitagdes institucionais para o
funcionamento da escola, porém, que nao seja limitante, opressor e restrito. A
consideragao e o respeito aos letramentos vernaculares deve ser prioridade na
aprendizagem de outras variedades e, principalmente, da padréo, representante do
letramento dominante.

Para Bunzen, ndo se deve considerar o letramento escolar como fixo e
universal, sem refletir sobre o contexto mais amplo e os microcontextos. Para o
autor, a escola e a biblioteca “[...] podem ser compreendidas como um espaco de
circulagcédo e negociagao de significados entre alunos em interlocugdo com seus
professores, uma vez que o conhecimento escolar € nada mais do que uma
construcao coletiva” (BUNZEN, 2010, p. 105).

De fato, a possibilidade de reflexdo acerca dos microcontextos a partir da
escola deve acontecer. Porém, ndo se pode esquecer que, para que isso ocorra, €
necessaria uma conscientizagcdo de professores, em sua pratica educativa, e dos
estudantes e pais, que possam compreender a validade de outros letramentos além

dos dominantes. Entretanto, essa negociagédo nao é tao simples.
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Por isso, ndo podemos negar que ha conflitos entre os mundos de
letramento, especialmente quando reconhecemos que o sistema de
educagdo formal funciona como o letramento institucionalizado mais
dominante em nossa sociedade, ditando o que vale tanto como
conhecimento legitimado quanto usos da lingua(gem) (BUNZEN, 2010, p.
109, grifo do autor).

E esse viés do conhecimento legitimado, apoiado pelo conceito de
pedagogizagédo do letramento apresentado por Street (2014), que pretendo explorar
aqui. Entender as ocorréncias de praticas de letramentos dominantes e vernaculares
no ensino e na aprendizagem de jovens adultos, em um contexto voltado
especificamente para a terceira idade, possibilitara a compreensao das relagcbes das
participantes com o texto escrito, que consiste no meu objetivo geral.

No capitulo a seguir, inicio a apresentagdo da analise dos dados, referentes
aos objetivos deste trabalho. Comego com a percepgao das participantes acerca da

escolarizagao e suas (re)significagoes.
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6 QUAIS AS RELAGCOES DO ESTUDANTE DA TERCEIRA IDADE COM O
TEXTO ESCRITO?

Retomando os objetivos especificos desta pesquisa, quais sejam: i)
compreender como o letramento € concebido, do ponto de vista das participantes,
considerando suas praticas pré-existentes; ii) situar a pesquisa como principio
educativo como metodologia de aprendizagem para a terceira idade; iii) explicitar as
atuacdes das participantes nas praticas de letramento institucionais e vernaculares;
busco aqui, responder a pergunta que deu origem a esta tese: quais relagdes com o
texto escrito sdo (re)criadas e (re)construidas por estudantes da terceira idade, a
partir de suas atuacbes em praticas institucionais especificas, na execug¢ao da
pesquisa como principio educativo?

Para isso, este capitulo é dividido em trés seg¢des, que correspondem a cada
um dos objetivos especificos elencados. A primeira busca perceber qual a
concepcdo e letramento dessas participantes e as atuagdes decorrentes do
processo de escolarizagado. Procuro compreender se foram feitas ressignificagdes de
praticas de letramento e entender seus processos.

A segunda secao que apresento consiste em compreender a metodologia da
pesquisa como principio educativo, considerando o contexto de terceira idade, como
o trabalho se dava e qual a perspectiva das participantes acerca dessa forma ensino
e aprendizagem.

A ultima segao foca nas praticas de letramento das participantes, pensando
em suas atuagdes dentro e fora da instituicdo, ou seja, as praticas institucionais e
vernaculares. Desse modo, posso entender como elas lidam com o texto escrito no

seu cotidiano.

6.1 O PROCESSO DE ESCOLARIZAGAO: AS (RE)SIGNIFICACOES

De acordo com todo o processo que venho apresentando nesta tese,
considerando a contextualizagdo da metodologia de ensino da EJA/NETI, bem como
as percepcodes das participantes acerca disso; além do entendimento das praticas de
letramento dessas estudantes dentro e fora da escola, busco, agora, compreender

as ressignificagdes decorrentes do processo de escolarizagao.
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Primeiramente, apresento as motivagdes das estudantes para procurar e
permanecer na EJA, verificando suas percepc¢des antes da entrada no NETI e apés.
Por fim, desenvolvo acerca da reconstrucdo dos saberes das participantes da

terceira idade no contexto da escolarizagao.

6.1.1 “Uma velha vai estudar pra qué?”: as motivagoes para procurar a EJA

Conforme ja exposto na sec¢do 3.3, acerca do ensino e da aprendizagem na
terceira idade, as motivacdes para o idoso buscar a EJA sao variadas. Nao ha como
negar o estigma de ser analfabeto em nossa sociedade, ainda mais na velhice.
Todavia, o espago do NETI acaba sendo privilegiado, no sentido de que as
participantes que o frequentam podem encontrar outras pessoas que se identificam,
apaziguando o sentimento de serem sujeitos a parte da sociedade.

No grupo focal, questionei as participantes acerca do motivo de terem
procurado a EJA. Rosa diz, no grupo, que sua busca foi porque queria aprender. Na
observacado 2, ao serem questionadas pelo professor 3 sobre o porqué de elas
buscarem conhecimento, sua resposta foi: “Porque antes eu nao podia trabalhar de
manha para receber o correio, porque nao sabia assinar. Agora eu posso trabalhar
em qualquer horario” (DIARIO DE CAMPO, Observacéo 2, 30 mar. 2017).

Rosa é zeladora em um condominio, portanto, receber as entregas fazia parte
de seu oficio. Ela foi alfabetizada adulta, entado, para as suas interacdes, fez toda a
diferengca aprender a assinar seu préprio nome. Em outra ocasido, na observacao
27, “Simone comenta que a sociedade cobra muito o diploma, que quem nao tem é
analfabeto. Rosa interfere e diz que ela nao é analfabeta mais, que ja fez a
identidade com o seu nome e assinatura” (DIARIO DE CAMPO, Observagédo 27, 2
jun. 2017).

Nesse excerto, Rosa ja se posiciona defensivamente, reafirmando seu lugar
de alfabetizada, pois entende que ser analfabeto € ser marginalizado. A propria
colocagao de Simone deixa isso claro, pois, o fato de néo ter diploma, nao significa
que alguém seja analfabeto. Porém, a forma como ela expressa isso, da a entender
que a sociedade exagera, ao taxar alguém de algo tdo “negativo”, como ser
analfabeto.

Falar de “o analfabeto” ndo s6 ndo faz sentido intelectualmente como
também é social e culturalmente nocivo. Em diversos casos, tem se
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descoberto que pessoas que se apresentaram para programas de
alfabetizagao por se consideraram “analfabetas” tinham uma consideravel
habilidade letrada, mas necessitavam de uma ajuda especifica (STREET,
2014, p. 35-6).

Na observacdo 13, no inicio da aula, professora 7 pergunta para a turma qual

eram o0s seus objetivos para ter iniciado os estudos na EJA.

Rita responde que quer cursar enfermagem, que é seu sonho.

Gabriela responde que quer cursar Pedagogia.

Lia diz que fazer corte e costura € seu maior sonho. Mas, queria, se
pudesse e se ndo demorasse muito, psicologia. “Mas como demora, vou
mais baixo. Quero fazer de tudo pra estudar. T6 enfrentando cada barreira
que vocés nao tem nogao”.

Leda diz que ja trabalha com bordado desde 1984 e queria se especializar
em desenho ou arte, para criar os desenhos.

Rita diz que os parentes a humilham, dizendo: “Uma velha vai estudar para
qué?”’; “Pego meu 6nibus e vou, nem dou bola”. Ela ainda comenta que foi
na UDESC e no IFSC para escolher um curso, mas todos exigem ensino
médio (DIARIO DE CAMPO, Observagéo 13, 2 mai. 2017).

Rosa e Simone ja haviam trazido aspectos sobre a depreciacdo em relagéao a
quem nao possui determinado nivel de escolarizagdo. Porém, no fragmento acima,
temos um retrato da desvalorizagdo de quem busca escolarizagédo fora da “idade
prépria”. Tanto Lia quanto Rita enfrentavam julgamentos dentro de suas familias. No
grupo focal, Lia conta um episédio em que foi desrespeitada pelo fato de dizer que

frequentava as aulas. Irene complementa com uma experiéncia semelhante.

Lia: Domingo eu encontrei uma pessoa da minha rua, e dai eu falei que eu
tava estudando e falei aonde que era, ela disse que era mentira, que isso
aqui nao existe. “Nao é da prefeitura?” Ela disse “mentira, isso néo existe”.
Disse que era um meio termo pra eu poder sair de casa.

Marina: No sentido de que n&o existe escola pra terceira idade?

Lia: E, ela assim que isso n3o existe, € mentira. Que como eu quero sair de
casa e nao tenho como, € um meio pra eu poder sair de casa.

[varias se manifestam, rindo e incrédulas]

Lia: Eu olhei pra ela e falei assim: vocé ta coberta de razao, é por isso que
eu nao paro em casa. Todas quinta-feira eu ndo t6 em casa, todas terga,
quinta e sexta, vocé pode me procurar que eu nao to.

Luzia: Vocés querem me encontrar, vao la no NETI.

Marina: Ta batendo perna por ai.

Lia: Ela disse que isso ndo existe guria, disse que é ilusdo da minha
cabeca.

Natalia: Tem pessoa que néo sabe.

Irene: Hoje eu falei com uma amiga da ginastica, falei pra ela assim 6, “mas
vocés estudam?”, “nés estudamos na mesma sala” [referindo-se a ela e a
Leda], Dai ela: “besteira, besteira”. Bem assim. Besteira pra ti, né?

Marina: E dai vocés deixam quieto? Nem respondem?

Irene: Nem falo nada, né.

Marina: E dai vocés nao falam nada? Ah, deixa ela.

Irene: Ah ndo, nem continuei.
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Gabriela: E que tem gente que ta atrasada, quer ficar 14 atras. E n&o viver o
presente. E o futuro.

Irene: Eu vou ficar em casa? Ficar em casa fazendo croché?

Gabriela: Ela ndo sabe de nada (GRUPO FOCAL, Observacao 36, 4 jul.
2017).

O fato de elas permanecerem no curso, mesmo vivenciando situagbes de
incredulidade, mostra que as razdes que as fizeram buscar a escolarizacdo sao
ainda mais importantes. Como ndo ha uma rigidez na frequéncia ou permanéncia no
curso, o andamento é fluido e, as participantes se mantém ativas por vontade
propria. Posso tragcar um paralelo entre as participantes deste estudo e as

motivacbes para permanecer na EJA, explicitadas por Pereira (2012).



Quadro 9 - As motivagdes para frequentar a EJA
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Motivagio (PEREIRA, 2012)

Episédio (Grupo focal)

Investimento pessoal

Rosa: Eu, foi a minha cunhada que me convidou e como eu queria aprender, eu vim
aqui, ela que me trouxe (GRUPO FOCAL, Observagao 36, 4 jul. 2017).

Estimulo de parentes e amigos

Marta: Eu, eu também assim, eu, como eu t6, tava trabalhando s6é meio periodo, e dai
tinha um meio periodo que eu tava sem fazer nada, ai as gurias: “ah, mae, por que nao
volta a estudar?”, foi onde eu voltei também (GRUPO FOCAL, Observacéo 36, 4 jul.
2017).

Busca de escolaridade para
melhores oportunidades de trabalho

Gabriela: E, eu queria terminar o meu, e eu ndo sabia aonde. E a Lia apareceu e falou
pra mim “Gabriela, 6, ta tendo na universidade, tal tal”, eu disse “ah, eu quero!”, “entao
vamo!”. Ai, ela me levou até o local pra se inscrever, eu me inscrevi, e por isso eu to6
aqui, eu quero, eu preciso terminar (GRUPO FOCAL, Observagao 36, 4 jul. 2017, grifo
meu).

Preencher o tempo livre

Nina: Eu, porque como eu te falei, que eu fiquei viuva e fiquei la muito triste, s6... num
canto, deu depressao, e ai minha filha falou: “mae, volta a estudar’. Como eu tinha,
parei no quarto ano, ai me matriculou aqui e aqui eu estou, que é o que eu gosto de...
de aprender, né? De ta aprendendo que... nunca é demais (GRUPO FOCAL,
Observacgao 36, 4 jul. 2017).

Indicacao médica e possuir
condicbes fisicas para frequentar a
escola

Irene: E eu tava com muita atividade em casa, os trés filhos, nora, genro, doze,
quatorze pessoas por dia pra almogar, aquela agitagao. Ai eu fui numa geriatra, tive que
trocar de geriatra, ah porque ela ndo atendia mais pela Unimed, dai eu troquei e ela
falou “me conta, dona Irene, como € que é seu dia a dia?”. Comecei a contar... “Nao!
Vamo parar com isso, hao pode, ndao pode, isso ndo, nao, nao! Vai faz... vai trab... vai...
passear, viajar... estudar?”. Ai eu disse: “Estudar?” [...]“Eu tenho uma cliente aqui, ela é
minha paciente, que ela voltou a estudar no EJA, entra em contato com ela e ndo sei o
qué”. Dai a Leda também me incentivou muito (GRUPO FOCAL, Observagao 36, 4 jul.
2017).

Aprender coisas novas, mudangas na
vida e conquista de autonomia

Leda: Eu foi assim que eu comecei a notar que eu tava com necessidade de alguma
coisa a mais. [...] eu trabalho pra fora, mas eu tava assim, me sentindo um pouco
esquecida. [...] E mesmo pra puxar a mente, ficando, assim, um pouco esquecida, foi
por isso que eu procurei. Nao necessariamente fosse a EJA, podia ser qualquer outra
escolinha, mas que tivesse, assim, a minha idade, sabe? (GRUPO FOCAL, Observagao
36, 4 jul. 2017).

Fonte: Pereira (2012) e diario de campo.
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E perceptivel que, além de as motivagdes serem variadas, complementam-se.
Ao mesmo tempo em que alguns ndo encontram apoio para frequentar as aulas,
outros s6 foram em busca por conta do estimulo da familia. O investimento pessoal
parece ser um ponto comum a todas as participantes. O sentimento de sua vez ter
chegado e nao querer perder essa chance, também era frequente. Por isso, a
importancia de refletirmos sobre o lugar da terceira idade em nossa sociedade,
principalmente na educacao.

E importante ressaltar o modo como essas motivagdes se relacionavam com
as praticas das participantes. Nina, por exemplo, definia o NETI como uma “terapia”
para ela, pois passava parte do seu tempo livre depois que perdeu o marido. Nina
gosta muito de cinema e costuma ver filmes legendados, na tv, no dvd ou no
cinema. Na observagao 15, percebo o vinculo entre as praticas de Nina e a

motivagcao de permanéncia na escola:

Leitura do “poema de sete faces”, cada aluna |&é uma estrofe. Fazem uma
atividade para declamar o poema. Nina inicia, vira e fala: “é¢ pra declamar,
né?” e sorri. Sempre que ha atividades relacionadas a arte, Nina se envolve
e fica nitidamente feliz. Ela me olha e fala que as aulas com elas (as
professoras 5 e 8) “é outra coisa”, sorrindo. Ela diz que a professora 5 é a
professora do filme “O Aluno”, fazendo referéncia a cinema, como é de
costume dela. Esse filme foi passado para elas no NETI, no ano anterior
(DIARIO DE CAMPO, Observagao 15, 5 mai. 2017).

Nesse caso, para Nina, além de preencher seu tempo, que foi sua motivacao
para procurar a EJA, pode atuar em praticas institucionais diretamente relacionadas
as suas praticas vernaculares. Promove uma troca de conhecimentos com suas
colegas e professores, além de ter apoio e estimulo em suas atividades de
letramento fora da escola.

Ja Leda procurou a EJA para se manter ativa, depois que os filhos sairam de
casa e ela passava mais tempo sozinha, sentiu que estava ficando esquecida e
precisava “puxar a mente”. Leda adquiriu o habito de manter um dicionario por perto
depois que comecgou as aulas no NETI. Desse modo, sempre que tinha uma duavida,
ja procurava o significado da palavra no dicionario e aprendia alguma coisa nova.
Essa pratica ocorria com frequéncia em sala de aula, tanto nas oficinas quanto na
pesquisa em si. Nesse sentido, a pratica dominante passou a fazer parte das

praticas vernaculares.
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Independentemente das motivagcdes de cada participante, de fato, as suas
permanéncias eram inspiradas pela ampliacao de formas de atuacdo com o texto
escrito. Em seus discursos, muitas vezes, apareciam comentarios dizendo que
gostavam muito de aprender e que “conhecimento nunca € demais”. Ao estarem
dentro de um ambiente institucional, com possibilidade de acessar conhecimentos
sistematizados, mantinham-se estimuladas ao perceber as relacbes entre suas
praticas vernaculares com as praticas dominantes que, agora, também eram parte
de seu cotidiano.

Na proxima secdo, descrevo a reconstrugcdo de saberes a partir da
escolarizagdo realizada na terceira idade. Busco retratar os insights das
participantes, tendo em vista as ressignificacées que tém feito, por conta de estarem
em um ambiente que possibilita 0 acesso e a convivéncia com novos letramentos,

tanto dominantes quanto vernaculares.

6.1.2 Reconstruindo saberes na escolarizagao

A partir do momento em que novas praticas de letramento sdo apresentadas
na vida dos sujeitos, novas perspectivas sdo vislumbradas. A “permissdo” de acesso
a letramentos dominantes, proporciona uma visdo de mundo pelo olhar de quem é
privilegiado. Isso pode promover a consciéncia critica, de modo que as estudantes
ressignifiquem suas visdes de mundo.

Dito isso, observei alguns episédios durante a estadia em campo, nos quais
as participantes apresentaram indicios de uma reconstrugdo, a partir de suas
atuagdes na escola. Na observagao 2, o professor 3 pergunta para a turma: “por que
vocé quer conhecer as coisas?”, ao que Luzia responde: “porque eu nao quer ser
enganada, ndo quero ser passada para tras” (DIARIO DE CAMPO, Observacéo 2,
30 mar. 2017).

Luzia demonstra compreender que adquirir conhecimento possibilita
autonomia. E claro que ela pode ter, inclusive, procurado a escola por ja ter esse
posicionamento. Mas, ao optar por um letramento dominante, a participante entende
que é por meio da aquisicdo desse letramento que conseguira as ferramentas que
precisa para lutar contra seus opressores. Luzia possui uma consciéncia critica
acerca da opresséao pela lingua, que sofrem aqueles que ndo dominam o cédigo. Ao

mesmo tempo, essa visdo de “ser enganada” também serve para reafirmar a teoria
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da “grande divisdo”, ao entender que “quem ndo conhece as coisas” na escola,
necessariamente, € mais passivel de ser enganado.

Um outro ponto a ser destacado € o uso das tecnologias. Mesmo que
houvesse sala de informatica no NETI, ela sé podia ser usada na sexta-feira e nao
tinham professores suficientes para acompanhar todas as participantes, além de os
computadores serem mais antigos. Assim, elas tinham um contato indireto com
computadores e internet em sala, pois, os professores costumavam utilizar o
computador para mostrar videos ou imagens. Porém, nesse caso, era de manuseio
exclusivo dos educadores (as participantes ndo demonstravam interesse em utiliza-
lo).

Em uma atividade na observacéao 3, a professora 5 havia entregue fragmentos
de um texto intitulado “Cultivo da mente”, retirado da revista Yoga. Apos a leitura e

discussao do texto, as participantes tém uma atividade a fazer:

Atividade: pesquisar as palavras que nao conhecem, encontradas no texto,
no dicionario. Oferego ajuda a quem esta proxima a mim. Marta aceita.
Depois, parece se sentir confortavel para me solicitar.

N&o aparece “axioma” no diciondrio. Simone fala que conhece um dicionario
que é bom: a barsa. Professora 5 diz que a enciclopédia hoje é o google.
Simone lamenta: “que pena”. Parece uma tentativa de tratar os livros como
superiores, em detrimento da tecnologia. Quando a resposta da professora
“sdo momentos” vai na contramao da sua ideia, Simone faz uma analogia,
dizendo que é a mesma coisa que a musica, que também muda. Ela
continua dizendo que dez anos atras o funk era a lambada. E daqui a dez
anos, vai ser outra coisa (DIARIO DE CAMPO, Observagédo 3, 31 mar.
2017).

Ainda sobre o google, na observacéo 14:

Para Leda, a diferenga entre o google e o dicionario € que no dicionario as
vezes tem uma palavra sé (definicdo) e no google tem muitas.

Luzia comenta que pelo google achou muita informagéo (para uma tarefa),
mas depois desistiu porque nido sabia se as informacgdes estavam certas
(DIARIO DE CAMPO, Observagao 14, 4 mai. 2017).

Simone apresenta, inicialmente, uma visao resistente ao uso do mecanismo
de pesquisa online, como se ele competisse com livros. Esse apego ao objeto que &
representativo, quase que exclusivo, de cultura e status em um modelo autbnomo de
letramento. Porém, a outra perspectiva que a professora 5 oferece, a faz repensar e

analisar o comentario feito.
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Leda e Luzia ja demonstram mais flexibilidade, entendendo que a ferramenta
pode proporcionar resultados. Porém, na percepcédo delas, o letramento midiatico
que possuem ainda é insuficiente para interagir de maneira satisfatéria com essa
tecnologia. Nesse sentido, Leda e Luzia demonstram uma consciéncia critica de sua
propria realidade, compreendendo que ha possibilidades nas inovagdes, mas que,
até o momento, elas ndo possuem esse letramento especifico para utiliza-las.
Assim, demonstram ainda, o entendimento de que ha multiplos letramentos.

De todo modo, o fato de usufruirem da utilizagao dessas ferramentas em sala
de aula, as permite enxergar que as praticas de letramento midiatico podem ser
parte das suas. Inclusive, as vezes, solicitavam que se colocasse a imagem ou o
video de algo por ali, mesmo que nédo soubessem fazé-lo, sabiam que era possivel
esse funcionamento.

O fato de o NETI ser um projeto de extensdo e fisicamente alocado na
universidade permitia que houvesse uma aproximag¢ao maior entre educacgao basica
e ensino superior. Anualmente, ocorre a Semana de Ensino, Pesquisa e Extensao
na UFSC, a SEPEX, um evento de divulgacao cientifica que reune trabalhos

desenvolvidos na universidade.

Uma senhora que n&o € aluna do ensino fundamental, mas que realiza
trabalhos no NETI, veio até a sala para divulgar um evento de gerontologia.
Leda comenta que evento legal € a SEPEX, que elas cantaram e se
apresentaram 14 no ano anterior e que a feira € muito legal. Tiveram a
oportunidade de fazer exame de sangue na ocasido (DIARIO DE CAMPO,
Observagéo 4, 4 abr. 2017).

Ainda que a SEPEX seja aberta a comunidade, ndo posso afirmar se as
participantes teriam conhecimento do evento se nédo estudassem no NETI e, caso
soubessem, se sentiriam autorizadas a participar. Nesse caso, tiveram ainda a
oportunidade de se apresentar para o publico geral.

O entendimento de que cursar o ensino fundamental trouxe mudancgas
significativas para a vida das participantes era um discurso unanime. Porém, com o
tempo, percebi que ndo necessariamente isso se devia a escolarizagdo em si, mas
ao ambiente do NETI e ao que aquilo representava individualmente para cada uma
delas.

O fato de ter companhias, de considerar o NETI uma terapia, de poder

receber a encomenda do correio, de “trabalhar a mente”, de brigar pelos direitos, de
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conquistar o certificado, de trazer conhecimentos vernaculares para o espaco
institucional, de levar conhecimento institucional para interagdes vernaculares, tudo
isso, possibilitou a (re)construgao de saberes.

A construcdo de maior prestigio social, em termos de letramentos
dominantes, foi a certificagdo no ensino fundamental, de Gabriela, Simone, Leda,
Irene e Nina. As cinco participantes tinham a intengdo de se matricular no ensino
médio no préximo semestre. Em conversas informais posteriores a pesquisa, soube
que Leda, Irene e Nina, que eram idosas, estavam frequentando o ensino médio,
ainda no NETI. Gabriela e Simone, que eram adultas, optaram por nao dar
seguimento no NETI. Podem ter prosseguido em outros polos, mas nao obtive essas
informacdes.

Para Osvaldo, a (re)significacdo de uma pratica de lazer foi possibilitada. Ao
frequentar o curso de pintura em outra instituicio que também oferecia cursos a
terceira idade, entendeu que poderia utilizar esse tema na sua pesquisa. Assim,
optou por pesquisar se existiam pintores famosos que ainda desenvolviam trabalhos
na terceira idade. Além da identificagao direta com o tema, a interdisciplinaridade e a
coocorréncia de suas praticas dominantes e vernaculares constituiram a escolha do
seu tema de pesquisa.

Irene, que realizou a pesquisa sobre os animais que estavam se deslocando
para as cidades, trouxe contribui¢des a partir do seu proprio bairro, no qual percebeu
que algumas espécies de quatis que, comumente, ficavam apenas na floresta,
estavam aparecendo na vizinhanca. A curiosidade por esse fendbmeno possibilitou o
entendimento das consequéncias da urbanizagao na fauna.

A construcdo de saberes foi realizada dentro e fora da escola. A
escolarizagdo possibilitou e estimulou o pensamento critico e as praticas
vernaculares serviram como base para desenvolver novos conhecimentos
sistematizados. Assim, ainda que em um espaco institucional, permeado de praticas
que remetem a pedagogizacdo do letramento, no entendimento das participantes
houve a oportunizagdo de novos olhares, vivéncias e experiéncias que as colocaram
mais préoximas de um status que representa mobilidade social nesse contexto: o

status de escolarizadas.
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6.2 O ENSINO E A APRENDIZAGEM POR MEIO DA PESQUISA COMO
PRINCIPIO EDUCATIVO

Entendendo que a metodologia do ensino na EJA em Floriandpolis é
orientada por meio da pesquisa como principio educativo, considero valido situa-la
no contexto da EJA/NETI. As especificidades desse contexto refletem de maneiras
também especificas na condugcdo da pesquisa e no processo de ensino e
aprendizagem das participantes que o frequentam.

Por conta disso, explico, a seguir, como funcionava o trabalho em sala de
aula durante o primeiro semestre de 2017, bem como a perspectiva das
participantes acerca dessa metodologia de ensino. Para isso, lango méao das
anotacdes realizadas em diario de campo durante a observagao e também dos
dados gerados em grupo focal. Complemento, ainda, com aspectos constantes nos

cadernos de assessoramento de pesquisa.

6.2.1 O trabalho em sala de aula

Para situar como o trabalho de pesquisa ocorria em sala de aula, farei uma
construcao linear nesta secéo, na tentativa de compreender como se deu o processo
durante o primeiro semestre de 2017 na EJA/NETI. Das 40 observagdes realizadas,
20 delas tiveram o momento de trabalho com a pesquisa. O inicio do trabalho com
pesquisa se deu na observagao 2, no dia 30 de margo de 2017.

O professor 3 iniciou 0 assunto perguntando se ja tinham iniciado o processo
com outros professores. A partir da resposta negativa, afirma que entdo comecariam
o trabalho naquele dia. A aula foi majoritariamente expositiva, porém, quando o
professor trouxe uma discussao acerca de “fé e crenca; cientifico e empirico”, houve
assalto de turnos, inclusive no turno do professor.

Esse tipo de situagdo era comum no cotidiano. Quando havia discussdes em
que elas se sentiam autorizadas a opinar, normalmente, por conta do tema, varias
pessoas falavam ao mesmo tempo, entre si, comigo e com os professores. Percebi
que elas se sentiam autorizadas quando o assunto discutido se aproximava de
questdes cotidianas e praticas de letramento vernaculares, ja vivenciadas por elas.

Trazer para o debate as questdes de fé e crenca, em uma turma na qual a

maioria era praticante de alguma religido, possibilitou que as participantes se
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sentissem encorajadas a interagir, afinal, trata-se de um topico que elas ja
conhecem e que ja faz parte de suas praticas de letramento vernaculares. Todavia,
sao originarias de um letramento dominante, a igreja.

Barton e Hamilton (2012) apontam que o que define um letramento vernacular
ou dominante, bem como as relagdes entre eles, variam no tempo e no espaco.
Nesse caso, as leituras de revistas religiosas, do livreto de corinhos, da biblia sdo
praticas de letramento vernaculares, relacionadas ao lazer privado, porém, sao
reguladas pelas praticas de um letramento dominante e institucional.

Na ocasiao de uma aula em que dominavam as praticas que aludiam a fé e
crenca, queriam ser ouvidas e fizeram uma participacdo ativa. No entanto, essa
postura alternava com um um posicionamento mais passivo, nas oficinas, por
exemplo, em que os conteudos eram voltados aos moldes escolares, no estudo das
disciplinas. Nesses momentos, as participantes tinham tendéncia a se manter
apenas como ouvintes.

Ainda no dia da observacao 2, apos o trabalho de uma oficina de rotulagem
com o professor 4, o professor 3 retoma a pesquisa. Expde os componentes do
projeto de pesquisa: assunto/tema, justificativa, problematica, hipétese, mapa da
pesquisa, plano de trabalho, texto final e apresentacdo. A explicacdo é feita
oralmente, com alguns apontamentos no quadro. As participantes nao interagem
muito nesse momento e copiam as anotagdes do quadro.

Essa oscilacado entre participagao e omissao era frequente, parecendo ter sua
divisdo muito nitida: quando a discussdo se aproximava mais de letramentos
vernaculares, a participagdo aumentava. Quando se tratava de letramentos

dominantes, o engajamento era muito pequeno.

Os “procedimentos” representam o modo como regras para o0 engajamento
dos participantes como professores € como alunos sdo continuamente
afirmadas e reforcadas dentro de praticas que supostamente tém a ver
apenas com usar o letramento e falar dele: enquanto professores e pais
parecem simplesmente dar instrugcdes sobre como lidar com um texto, por
exemplo, eles também estdo confirmando relagbes de hierarquia,
autoridade e controle (STREET, 2014, p. 130).

Na observacéao 4, 04 de abril de 2017, a professora 1 propde a confeccao de
um resumo e a elaboracdo de um mapa conceitual, a partir da releitura de uma
noticia que havia sido trabalhada na observagao 1, intitulada “Floriandpolis € a

segunda melhor cidade para se viver depois dos 60 anos no Brasil’, publicada no
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Diario Catarinense. A utilizacdo do conceito de mapa nessa oficina consiste em
compreendé-lo para saber como fazé-lo na producédo da pesquisa, pois € uma das
etapas do processo.

Nessa atividade, a intengao € selecionar os pontos principais do texto para
depois produzir o mapa. “A professora 1 utiliza operadores argumentativos que
indicam a selecdo a ser realizada. Alunas concordam com o que a professora 1
aponta. Até o momento, ndo parece ser comum as participantes discordarem de
algo que algum professor apresenta” (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 4, 4 abr.
2017). Aqui, dois fatores podem ter contribuido para essa interagdo: o fato de ser
inicio do ano letivo e a ocasido estar diretamente relacionada a um conhecimento
sistematizado, ao qual as participantes estavam buscando acesso e, por isso, ainda
nao tinham nada a questionar.

Na observacédo 5, 06 de abril de 2017, o professor 3 passa no quadro o

seguinte recado:

“Todos os homens desejam o conhecimento” afirmou o filosofo grego Aristételes.
Iniciamos nessa semana o processo de pesquisa no NETI (Nucleo de Estudos da
Terceira Idade). O primeiro passo da pesquisa é a escolha do assunto a ser
problematizado. Hoje, vamos selecionar imagens de revistas e jornais para a
construgdo da problematica da pesquisa, isto &, a pergunta que move a pesquisa.

Professor 3 comenta que o diario de pesquisa nido tem sido feito, mas se
mantém o caderno de assessoramento da pesquisa. E iniciada uma atividade que
consiste em cada participante selecionar cinco imagens, que considerem ter a ver
com a sua identidade. Apds recortarem as imagens, escolnem uma preferida e
colocam em um envelope que estd com o professor. Cada um deve pegar uma
imagem de dentro do envelope, aleatoriamente, e escrever um texto sobre como é a
pessoa que escolheu a imagem, a partir de quatro perguntas.

Feito isso, as imagens vao sendo expostas no quadro, conforme o professor 3
vai lendo os textos. Parece que o objetivo da atividade seria perceber as

similaridades entre as colegas, para montar os grupos de pesquisa.

Professor 3 elenca assuntos que elas sugerem, a partir de perguntas. As
revistas continham conteidos monotematicos, que limitava a escolha. Os
assuntos sugeridos foram: natureza, agricultura, protecdo dos animais,
animais, passaros, idosos, animais selvagens, alimentacdo, saude,
adolescéncia e animais domésticos.
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Separam cinco grupos: natureza, animais, saude e dois grupos sobre
idosos. A divisdo é guiada pelos professores, pois varias participantes ficam
em duvida sobre o tema que sugeriram e o tema que devem escolher. Nao
parecem se sentir a vontade para tomar a decisdo. Também nao parecem
compreender muito bem as intengbes das atividades para definir os grupos
e os temas (DIARIO DE CAMPO, Observacgao 5, 6 abr. 2017).

Em consonéancia com a experiéncia descrita por Street, “procedimentos para
organizar o tempo de sala de aula, trabalhos praticos e materiais letrados dominam
a classe e constituem parte importante da voz pedagodgica” (STREET, 2014, p. 137).
Nesse sentido, todo o procedimento de escolha dos temas para a pesquisa que
foram guiados pela voz pedagodgica. Até porque, no inicio do ano, era o comego do
processo de desenvolvimento da consciéncia critica e da autonomia.

Na observacdo 6, em que a aula era ministrada pela professora 5, ex-

articuladora, Rita protagoniza a seguinte situagao:

Rita conversa sobre a pesquisa com a professora 5. Diz que queria fazer
sobre artesanato, mas ndo falou porque achou que eram permitidos
somente os temas elencados no quadro. Ou seja, ela ndo sentiu que os
temas elencados foram escolhidos por ela mesma, como parte do grupo.
Professora 5 explica que séo elas (alunas) que levam os temas, que ela
pode mudar sim. Falta entendimento sobre o processo de escolha do tema.
Fica claro também que Rita s6 se sente a vontade para falar da situagao
com a professora 5 (DIARIO DE CAMPO, Observagao 6, 7 abr. 2017).

Nesse fragmento, percebe-se que os procedimentos podem ter limitado a

escolha das participantes. De acordo com Street:

Ainda que paregam estratégias de ensino, elas de fato tragcam as fronteiras
do proprio letramento e afirmam seu lugar dentro de uma estrutura de
autoridade culturalmente definida. A professora tem a autoridade para
definir o tempo e o0 espago dos estudantes, e essa autoridade fortalece o
controle dela sobre a definicdo e delimitagdo das praticas linguisticas: o
letramento se relaciona tanto com o discurso oral quanto com praticas
materiais especificas com as quais ele se entrelaga e se define (STREET,
2014, p. 138).

Nem todos os dias letivos tinham pesquisa, as vezes, os professores optavam
por realizar oficinas ou outras atividades como documentarios, atividade fisica,
durante todo o periodo. Na observacdo 10 € que iniciam o uso do caderno de
assessoramento. As participantes se juntam com seus grupos para elaborar os
seguintes aspectos, montados em um esquema pelo professor no quadro: tema,

justificativa individual, saberes prévios, pergunta (problematica), hipétese. Lia olha
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para o quadro e pergunta em tom debochado: “Isso é portugués?” (DIARIO DE
CAMPO, Observacéao 10, 20 abr. 2017).

Na figura abaixo, a justificativa e os saberes prévios de Marta, Lia e Gabriela:

Figura 1 - Caderno de Marta, Lia e Gabriela (ordem das respostas no caderno)

A construcao é feita nos cadernos pessoais ou em outro papel como rascunho
para, so entdo, ser passada para o caderno de assessoramento da pesquisa, que €

o da figura 1. Na observacao 12, ja passam para a etapa do mapa conceitual. Cada
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grupo se organiza em um ritmo, entdo, ainda ha explica¢gdes sobre a problematica
da pesquisa. Isso causa um certo descompasso na rotina escolar.

Esse desalinho é posto em cheque na observagdao 15, em que ha um
posicionamento por parte das participantes. Elas comentam com a professora 5,
novamente, a ex-articuladora, que, na perspectiva delas, esta ocorrendo uma
desorganizagdo nas aulas, principalmente, no que se refere a pesquisa. A
professora reconhece a falta que faz a articulagao, que evitaria ou minimizaria esse
tipo de situacgao.

Nesses momentos, parece haver uma horizontalizagdo nas relagbes, as
participantes se percebem como sujeitos ativos e conscientes de sua realidade, que
expdem ao professor os seus posicionamentos. “Desta maneira, o educador ja ndo é
0 que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em dialogo com o
educando que, ao ser educado, também educa” (FREIRE, 2015, p. 95-6).

E muito relevante a atitude das participantes em relagdo aos seus processos
de aprendizagem, demonstrando o desenvolvimento de uma consciéncia critica que,
nao so percebe que a forma em que o trabalho esta sendo desenvolvido néo esta
atendendo ao que esperavam como estudantes, como também buscam mudancas.
Além disso, sdo ouvidas e constroem uma relagdo dialégica com a professora 5,
colocando-se como protagonistas de seu proprio processo de ensino e
aprendizagem.

Um ponto a ser destacado € que, esse teor de dialogo ndo ocorria com outros
professores. Nesse sentido, entendo que as participantes sé se sentiam convidadas
a questionar a pratica escolar, para alguém em que elas ja tinham confianga e
sabiam que seriam ouvidas.

Nesse contexto, os indicadores de que as participantes estavam se
distanciando de uma postura mais passiva, raramente apareciam em outras aulas
que nao fossem ministradas pela professora 5. Nitidamente, o trabalho realizado
pela professora permitia e alimentava o desenvolvimento da consciéncia critica das
estudantes. Isso se dava porque havia um convivio contextualizado, no qual a
professora 5 reconhecia as particularidades de cada estudante e as considerava nas
praticas escolares.

A disparidade entre os grupos no que concerne ao andamento das atividades
fica mais visivel na observacdo 16. Algumas ja fizeram o mapa conceitual, que foi

socializado com a turma — pratica comum para que todas possam observar o
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panorama da pesquisa das colegas, enquanto outras ainda n&do comegaram, por

motivos como mudanga de grupo ou tema.

Figura 2 - Organizagédo do mapa conceitual, grupo de Irene, Leda e Rosa

Nina e Rita socializam o seu mapa conceitual, da pesquisa sobre idosos,
ainda na observagdao 16. Porém, na observagado 6, Rita ja havia mencionado que
gostaria de mudar de tema. Ela comenta novamente, agora com o professor 2, que
nao queria fazer a pesquisa nesse assunto. O professor responde que pensarao em
uma nova possibilidade.

Na observagao 17, os dois momentos da aula sdo destinados a pesquisa. Séo
distribuidos materiais sobre o tema de cada grupo, selecionados pelos professores.
Os materiais incluem artigos da wikipedia, definigdo de verbetes e textos de blogs.
Ha a socializagdo do mapa conceitual de mais dois grupos, Luzia, Simone, Osvaldo
e Natélia, grupo que, inicialmente, era composto apenas por Luzia e Simone. O

outro grupo € composto por Gabriela, Marta e Lia.
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Na observacdo 18, a situagdo dos grupos de pesquisa que nédo se
identificavam com os temas foi resolvida pela professora 5. Mais uma vez, é
destacada a maneira como as participantes se relacionam com a professora 5, e se
colocam como ativas nos seus processos de aprendizagem. Nina e Rita separam
seu grupo e cada uma decide por um tema. Natalia se junta a Nina. Rita prefere
fazer sozinha. Simone reclama que Osvaldo n&o colabora no grupo e a
sobrecarrega.

Algumas discussdes sobre pesquisa e a explanagao sobre plano de trabalho
ocorrem na observagao 20. Ajudo Nina a reiniciar a sua pesquisa. Gabriela também
tira algumas duvidas comigo. Na observagao 22, sou solicitada pelo professor 2 a
ajudar Osvaldo a reiniciar a sua pesquisa, pois também saiu do grupo em que
estava.

Nesse momento, as pesquisas ndo foram mais modificadas. A configuragéo

ficou a seguinte:

Quadro 10 - Grupos de pesquisa e problematicas

Problematica da pesquisa Participantes

A AIDS surgiu de qual relagao entre Simone
macaco e o humano? Luzia
Qual a histoéria da renda de bilro? Rita
A comida na panela de barro fica Nina
mais saudavel? Natalia

Justina
Por que os animais estdo se Irene
deslocando para as cidades de SC? Leda

Rosa

Por que falta acompanhamento das Gabriela
denuncias de violéncias praticadas Lia
contra os idosos em Floriandpolis? Marta
Existem pintores famosos que Osvaldo
pintaram até a terceira idade?

Fonte: Diario de campo.

Nas observacbes 23 e 24, ja pareco ser reconhecida como professora
regente, auxiliando na pesquisa, principalmente as participantes que modificaram o
tema e, por conta disso, estdo em outro ritmo de produgdo. Sempre que ha o
momento da pesquisa, sou solicitada, nessa altura, tal como os outros professores.

Nesse ponto em que as pesquisas ja estavam mais encaminhadas, acontecia

de eu passar um periodo inteiro da pesquisa auxiliando apenas um grupo. Os
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professores estavam em outros grupos e, entendendo como um auxilio a minha
presenga, eu atuava ajudando na construgao das pesquisas das participantes.

Nas observagdes 37, 38 e 39, os grupos agilizaram o processo de pesquisa,
para que conseguissem terminar antes do fim do semestre. Decidiram que a
apresentacdo soO seria feita na volta das férias, pois alguns grupos ainda tinham
atividades a realizar e faltava apenas uma aula para terminar o semestre.

Retomo, rapidamente, um episddio ocorrido no dia 25 de maio, para
apresentar uma descoberta feita na ultima observacdo, de numero 40. Na
observacao 23, Rosa questiona Irene do porqué de ela estar copiando os conteudos
do caderno de assessoramento de pesquisa em seu caderno pessoal. Irene
responde que quer ter o conteudo e Leda comeca a copiar também. No entanto, no
ultimo dia de observacéao, 14 de julho de 2017, em que houve uma confraternizagao,

soube da seguinte pratica:

Leda e Irene me contam no caminho do parque que Leda escrevia no
caderno de pesquisa, enquanto Irene passava o mesmo conteudo para o
seu préprio caderno. Depois, Leda era “responsavel”’ por tirar o xerox do
caderno de Irene, para que as duas pudessem ter o material, lembrar o que
escreveram no caderno de pesquisa e poder estudar em casa (DIARIO DE
CAMPO, Observagéao 40, 14 jul. 2017).

Essa estratégia que Leda e Irene desenvolveram mostra uma autonomia em
seus processos na construgao do conhecimento. Porém, como ndo era uma pratica
especifica da escola, elas viam a necessidade de fazer isso de forma reservada.
Tanto que, nem Rosa, que também era participante do grupo da pesquisa, tinha
conhecimento da agéao.

Na interacdo descrita, ha a nitida coocorréncia das concepg¢des do modelo
autdbnomo e do modelo ideologico de letramento. Em uma perspectiva autbnoma,
Leda e Irene se viam “obrigadas” a esconder a sistematizacdo de conteudo que
criaram, pois ndo havia sido uma atividade definida pelos professores. Porém, numa
perspectiva ideoldgica, elas decidiram que gostariam de ter acesso aos conteudos
estudados em casa e criaram uma maneira de exercer isso. Ao se reconhecerem
como protagonistas de suas pesquisas, compreenderam que os textos eram seus e
que deveriam té-lo disponiveis quando desejassem.

Nessa linha do tempo descritiva que apresentei, acerca do processo de

desenvolvimento da pesquisa como principio educativo, pude chegar a algumas
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consideragdes: as estudantes foram apontando, ao longo do convivio escolar,
aspectos do desenvolvimento de uma consciéncia critica, bem como de seu lugar no
mundo. Todavia, isso era demonstrado, na maioria das vezes, apenas a uma
professora, com a qual possuiam mais afinidade.

Sobre o processo de pesquisa, ndao havia muita variedade de materiais
disponiveis. Os dicionarios e textos impressos pelos professores eram as fontes
mais utilizadas. Sobre os dicionarios, as participantes aprenderam a manusea-los e
encontravam, na maioria das vezes, sozinhas, o que precisavam. Nos textos,
aplicavam a técnica aprendida nas primeiras semanas de aula, selecionando os
principais aspectos do texto para depois resumi-lo. Para isso, contavam com a
mediac¢ao dos professores.

Todavia, houve algumas excegcbes em que as participantes pediam para
alguém fora da escola auxilia-las a encontrar determinado material e até,
especificamente, na pesquisa de Gabriela, Marta e Lia, elas buscaram dados
estatisticos na internet e conseguiram mais informacgdes, disponibilizadas pelo
proprio NETI, acerca da violéncia contra os idosos.

Porém, ndo era uma regra. Tanto pela falta de acesso fora e dentro da escola,
em que a internet era bem limitada, quanto pela dependéncia de validacdo das
praticas pelos professores, que era um comportamento apresentado pela maioria
das estudantes. Na proxima secao, apresento a perspectiva das participantes acerca

da metodologia de ensino.

6.2.2 A perspectiva das participantes acerca da metodologia de ensino

Pude perceber, ao longo do periodo de observacdo em campo e, também nas
respostas do grupo focal que, os discursos se dividiam em dois: aquelas que nao
gostavam da pesquisa ou se sentiam incomodadas com a forma de sistematizagao
do ensino e aquelas que reproduziam um discurso que considerava a pesquisa
como uma oportunidade de aprender e se aprofundar em novos assuntos.

Destaco que, a percepcgao das participantes acerca da metodologia de ensino,
nao era expressada com frequéncia, o que pode ser uma caracteristica comum ao
modelo autébnomo de letramento, pois, uma vez que estavam matriculadas,
aceitavam aquela organizac¢ao de ensino e aprendizagem e poderiam nao ver motivo

para questiona-la, ja que se trata um letramento dominante que recorrentemente é
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legitimado pela sociedade.

No caso do NETI, havia uma lacuna entre o que se esperava da escola e o
que acontecia na escola. Primeiro que, a maioria das estudantes se pautava em
uma concepgao autbnoma de letramento, ja que “muito, entdo, do que vem junto
com o letramento escolar se revela como o produto de pressupostos ocidentais
sobre escolarizagdo, poder e conhecimento, mais do que algo necessariamente
intrinseco ao proprio letramento” (STREET, 2014, p. 125). Portanto, esse imaginario
acerca do letramento escolar foi construido socialmente, em interagcdes que as
participantes tiveram muito antes de frequentar a instituicéo.

Segundo que, o fato de se trabalhar na EJA com a pesquisa como principio
educativo, rompia parcialmente com 0 que se esperava da escola. A proposta era
uma orientagdo de ensino e aprendizagem focada no interesse do aluno,
transdisciplinar e contextualizada. Isso quebrava com a expectativa de algumas
participantes que esperavam praticas de letramento autbnomo.

Nessa perspectiva, a concepcao é a de que “a modalidade escrita passou a
ocupar um lugar de prestigio e a se tornar a ‘lingua correta’, sendo a escola o local
idealizado para ‘transmissao’ (e controle) de saberes sobre a lingua e determinados
modos de ler, escrever, falar e ouvir” (BUNZEN, 2010, p. 108). Assim, muitas vezes,
as participantes esperavam uma configuragéo de aula tradicional e, no momento da
pesquisa, essa ‘transmissdo” de conhecimentos acabava ocorrendo de maneira
mais indireta, que exigia um posicionamento ativo das participantes.

Em muitas ocasides, Rosa repetia comentarios dizendo que ndo gostava da
pesquisa. Falava mais baixo, quase sempre direcionada as colegas proximas ou pra
si mesma. Bastava que algum professor citasse que haveria pesquisa naquele dia,
que ela ja constatava: “eu ndo gosto da pesquisa”. Na observagao 17, eu ja havia

identificado essa repetigcao:

Rosa sempre comenta que ndo gosta da pesquisa. Faz o comentario
voltada ao grupo de Lia, Gabriela e Marta. Na ocasiao, Lia esta tensa pela
construcdo do mapa de sua pesquisa, mas nao interfere na atividade.
Gabriela é a mais participativa. Marta é contida. Rosa diz: “Calma, Lia, essa
pesquisa é uma chatice” (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 17, 11 mai.
2017).

Ainda sobre o posicionamento de Rosa, quando solicitada pelo professor 3,

ela toma uma atitude distinta:
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Professor 3 comenta que sempre € bom lembrar os objetivos da pesquisa
na EJA, Rosa concorda dizendo que alguns conhecem e outros n&o. Ela
esta no grupo das que ja conhecem, possui esse status. Professor 3 pede
se ela quer comentar como é a socializagdo da pesquisa, ja que é aluna
mais antiga. Ela diz que ndo quer falar (DIARIO DE CAMPO, Observagéo
23, 25 mai. 2017).

Parece-me que, quando solicitada pelo professor, ela assume um
posicionamento emancipador, escolhendo ndo se manifestar. Na observacao 27, em
uma discussao sobre uma atividade de artesanato que fizeram, ela diz: “Se a gente
ndo gosta, mas ta na escola, tem que participar’ (DIARIO DE CAMPO, Observacéo
27, 02 jun. 2017). Desse modo, sua recusa em se pronunciar a classe, em resposta
direta ao professor, também pode ter a ver com uma posi¢cado de respeito ao que é
posto pela escola, ou por aquilo que a escola representa para ela. Assim, ela opta
por ndo seguir em frente com a critica.

Ja no grupo focal, Rosa apresenta o motivo pelo qual ndo gosta da pesquisa.
Quando fago a pergunta, ela € a primeira a se pronunciar, inclusive se sobrepondo a
minha fala, dizendo que ndo gosta da pesquisa. Questiono o porqué, ao que ela
responde “porque eu aprendo mais sem pesquisa. A pesquisa trabalha muito a
minha mente” (GRUPO FOCAL, Observacéao 36, 04 jul. 2017).

Ou seja, na percepgao de Rosa, faz mais sentido que ela — que esta ali para
aprender — figue em uma posi¢cao de ouvir e absorver aquilo que aqueles que
sabem, ensinarao a ela. Vale relembrar que a participante foi alfabetizada adulta e
sempre teve um trabalho de esforco fisico. Nesse sentido, “trabalhar a mente” com a
pesquisa, parece ser algo que ela relaciona exclusivamente a escola e ndo as suas
praticas anteriores ao seu processo de escolarizagao.

Entendo que Rosa apresenta uma resisténcia em relagdo a pesquisa, que
pode ter origem em dois pontos: i) a conjuntura do semestre, o qual nao apresentava
a organizagao que ela conhecia do processo da pesquisa, realizada no semestre
anterior, e ii) a crenga em uma concepg¢ao autbnoma de letramento, em que ela se
vé como passiva nos letramentos dominantes. Nesse sentido, resiste, quando na
ocasiao da pesquisa, ha um certo estimulo para que saia desse lugar.

Rosa ja teve que passar pela situagado de ndo poder receber uma encomenda
pois ndo sabia assinar seu nome. Nesse sentido, entende o lugar que ocupava na

sociedade quando nado era alfabetizada. Ela sabe que “[...] supde-se que grupos
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sociais carentes de letramento, mas que vivem num pais majoritariamente letrado,
terdo desvantagens ou ficaréo ‘atrasados’, e que seu ‘analfabetismo’ € uma causa
principal disso [...]” (STREET, 2014, p. 38). Se, por grande parte da sua vida, sua
voz era deslegitimada, como agora poderia considerar que o conhecimento que

possui tem valor dentro dos letramentos dominantes?

[...] a transferéncia de letramento de um grupo dominante para aqueles que
até entao tinham pouca experiéncia com a leitura e a escrita implica muito
mais do que simplesmente transmitir algumas habilidades técnicas
superficiais. Ao contrario, para aqueles que recebem o letramento novo, o
impacto da cultura e das estruturas politico-econémicas daqueles que o
transferem tende a ser mais significativo do que o impacto das habilidades
técnicas associadas a leitura e a escrita (STREET, 2014, p. 30-1).

Nessa perspectiva, a pesquisa “trabalha muito a mente” para que Rosa possa
se reconhecer e se identificar como sujeito consciente de sua realidade, capaz de
dialogar e construir conhecimento. E preciso que se quebre barreiras e estigmas que
a acompanham durante a vida toda. Certamente, esse processo € muito mais
complexo do que desenvolver habilidades e técnicas de leitura e escrita.

Na observagao 2, Rita também comentou que ndo gostava da pesquisa. Esse
foi o Unico momento em que ela trouxe isso a tona. Rita é a participante citada na
secao anterior, que queria fazer a sua pesquisa sozinha. Quando, no grupo focal,
pergunto se sabiam do funcionamento da pesquisa como principio educativo na EJA
ou se esperavam outra coisa, além da opinido acerca da metodologia, Rita se

manifesta:

Rita: Eu ja tinha noc¢éo, porque como eu ja estudei no outro EJA 14 do Rio
Vermelho, né...

Marina: La era assim também?

Rita: Era... assim, a gente trabalhava na aula normal com a pesquisa
também. Entdo, quando eu entrei aqui, pra mim nao fez diferenga porque
ja...

Marina: Vocé ja tava habituada...

Rita: Ja tava habituada (GRUPO FOCAL, Observagao 36, 04 jul. 2017).

Para Rita, parece que, acostumar-se com o funcionamento € uma maneira de
lidar com a metodologia de ensino. Ao longo do processo da pesquisa, além de
trocar de grupo, ela teve algumas faltas. Portanto, em relagdo as colegas, estava
fazendo etapas da pesquisa que a maioria ja havia concluido.

Acredito que esses dois aspectos, somados a crenga em um modelo
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autébnomo de letramento, no qual a funcdo do professor € ensinar e a do aluno é
aprender, podem ter criado mais obstaculos para o desenvolvimento do trabalho de
Rita “Professor 3 questiona: ‘Para qué serve a escola?’, Rita responde: ‘Para
aprender’. Professor 3 rebate: ‘E se ndo aprender?’, ela diz: ‘E porque nio se
interessa” (DIARIO DE CAMPO, Observagéo 2, 30 mar. 2017).

Aqui pude identificar uma visdo de que as lacunas no processo de ensino e
aprendizagem se deve totalmente a falta de interesse do estudante. Essa
perspectiva coloca toda a responsabilidade do “sucesso” da escolarizagao no aluno.

Em relacdo as alunas que teciam um discurso a favor da pesquisa,
apresentava-se, algumas vezes, uma idealizacdo do processo de aprendizagem.

Simone faz uma especulagao acerca da metodologia da EJA:

Simone fala a respeito da pesquisa como principio educativo: “essa forma
de ensino acontece aqui porque a gente € mais velho. Minha filha que tem
15 anos tem que aprender da forma tradicional para fazer o vestibular, para
ter uma profissdo” (DIARIO DE CAMPO, Observagao 2, 30 mar. 2017).

A participante € uma das mais falantes e participativas em sala. Ela traz essa
percepcdo que se aproxima de um aspecto que deveria ser preocupacdo da
educacédo, proporcionar um processo de ensino e aprendizagem para a terceira
idade, que nao seja voltado ao mercado de trabalho, condizente com o que se
apresenta na Politica Nacional do Idoso. Na sua perspectiva, isso ocorre no NETI.

Por ser um pouco mais nova (44 anos) que o restante da turma, ela se
colocava em um lugar de quem tinha mais facilidade para compreender o conteudo
das aulas. Na observagcdo 3, apds o primeiro dia de aula expositiva sobre a
pesquisa, ela comenta com a professora 5, que ja avisou o professor 3 (quem deu a
aula sobre pesquisa) que teve bastante conteudo “até para mim que pego mais
rapido” (DIARIO DE CAMPO, Observacéo 3, 31 mar. 2017).

Simone também concorda com Rosa, no grupo focal, que a pesquisa “forca
bastante a mente” (GRUPO FOCAL, Observagéao 36, 4. jul. 2017), ao complementar
a fala da colega. Porém, ela traz um discurso hibrido em sequéncia, que acha a
pesquisa trabalhosa, mas ao mesmo tempo, desacomoda e, por isso, faz aprender

mais:

Simone: E, na verdade, a pesquisa tem um pouco de tudo, né. Tem um
pouco de tudo, entdo mexe bastante com a mente da gente, é bastante
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legal. E, tem um pouco de tudo, entdo, eles foram bastante, eles foram
inteligentes, bastante, pegar uma pesquisa dessa que eu acho que, na
verda... é chato, eu sei que é chato, concordo com ela ali, né, que mexe
muito com a cabecga, que tem coisa que a gente olha e nem entende, o
professor explica, a gente ndo entende, mas, mas, &€ porque... € bem
profundo, a pesquisa. E porque tem um pouco de tudo, né.

Marina: Entdo vocé tem que pegar varios conhecimentos?

Simone: Varias coisas ao mesmo tempo, ai mexe muito com a mente, ai
realmente é, é, fica chato. Nao é aquele tradicional que é decoreba, que a
gente vai decorando, decorando texto, e vai fazendo questionario, faz a
prova e é aquele questionario, € muito facil, vai |a, decora o questionario,
né, decoreba.

Marina: Exige mais, entdo, de vocés?

Simone: E, eu acho bem legal assim (GRUPO FOCAL, Observagio 36, 4
jul. 2017, grifos meus).

Simone traz dois posicionamentos em sua fala: um que retoma a colega Rosa
e 0 outro que reproduz um discurso dominante. Na observacédo 1, Simone comenta
que “o bom dessa matéria é que tem bastante questionario” (DIARIO DE CAMPO,
Observacao 1, 28 mar. 2017). Ela pode ter mudado de ideia durante esse periodo,
reconhecendo na pesquisa uma situagcdo de aprendizagem diferente da que ela
conhecia, ou, ela pode estar tentando falar o que acha que eu gostaria de ouvir,
afinal, eu havia perguntado para Rosa, se ela preferia uma aula mais tradicional, ao
falar que a pesquisa forgava a sua mente.

Algumas participantes trouxeram impressdes significativas acerca da

pesquisa. Como Leda, na observacao 5:

Chego adiantada. Leda chega. V& que a aula vai ser sobre a pesquisa,
comenta que gosta muito. Que ano passado até o meio do ano ela néo
entendia muito bem, mas depois que entendeu, adorou. Fala que a colega
[Rosa] ndo gosta, mas ela sim. Conto que também gosto, que quando era
crianga sempre procurava no dicionario. Ela diz que agora deixa o dicionario
ao lado da maquina (de bordado). Leda comenta que € preciso
acompanhar, que as coisas mudam muito rapido (DIARIO DE CAMPO,
Observagéo 5, 6 abr. 2017).

Irene, do mesmo grupo de Leda na pesquisa, em concordancia, diz no grupo

focal:

Eu acho que a pesquisa é bom porque a gente procura mais conhecimento,
né? Vai a fundo, procurar, como diz a [nome da professora 5], na fonte, né?
E bom isso ai. Muita coisa que eu n&o sabia, “ah ndo sabia que era assim”,
e a gente leu, né? E bom (GRUPO FOCAL, Observacgéo 36, 4 jul. 2017).

Elas trazem o discurso da aprendizagem de novas coisas, como sujeitos

“autbnomos”, no sentido freireano. Todavia, penso que ainda havia algumas
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limitacbes aos seus acessos, pelo menos em sentido institucional. Os textos para as
pesquisas eram selecionados pelos professores, talvez porque elas ainda nao
tivessem seguranga suficiente para selecionar seus textos para pesquisa. As
definigdes de palavras-chave de suas pesquisas eram efetivamente procuradas por
elas, quase sempre nos dicionarios disponibilizados para realizar essa busca.
Quando nao havia a palavra no dicionario, como foi o caso de Rita com o tema
renda de bilro, houve um auxilio para a pesquisa no google.

Relatados os aspectos em relacdo a pesquisa como principio educativo,
passo para a proxima sec¢ao, com vistas as praticas de letramento das participantes,

dentro e fora do contexto institucional.

6.3 AS PRATICAS E AS CONCEPCOES DE LETRAMENTO EVIDENCIADAS DAS
PARTICIPANTES

Pensando na pluralidade de atuagbes do ser humano, nos diferentes
dominios da vida, em uma sociedade grafocéntrica, entendo que, as praticas de
letramento das participantes eram inumeras e distintas. Minha pretensao aqui é
perceber quais dessas praticas eram recorrentes e evidenciadas no cotidiano
escolar.

Isto posto, busquei compreender as atuag¢des das participantes nas praticas
de letramento institucionais e vernaculares, dividindo esta se¢cdo em dois tdpicos
principais: o texto escrito fora do contexto institucional e as atuagdes em sala de
aula. Destaco que, entendo que tanto as praticas dominantes como as vernaculares
nao sao duas classificagdes estanques, mas imbricadas.

O que ocorre € que os sujeitos langam mao de estratégias para atuar em uma
ou em outra pratica. Essas estratégias sdo advindas e/ou criadas a partir do seu
conhecimento enciclopédico e utilizadas da maneira que o individuo, que é
autdbnomo, considerar mais adequada.

Por conta disso, esta secdo volta o olhar as praticas dominantes e
vernaculares das participantes, considerando o recorte institucional da EJA/NETI.
Apresento dados advindos do diario de campo, do grupo focal e também do caderno

de assessoramento de pesquisa.
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6.3.1 O texto escrito fora do contexto institucional

O contato que as participantes tinham fora do contexto escolar com o texto
escrito podia ser percebido pelos comentarios que faziam no inicio ou durante a
aula. Busquei captar esses momentos, como forma de entender de que modo se
relacionavam com o texto escrito no seu cotidiano.

As participantes traziam muitas referéncias de novela e musica. Lia
comentava que nao perdia shows na beira-mar, Nina e Luzia relembravam artistas
da musica popular brasileira. A grande maioria tinha alguma rotina religiosa, de
diferentes vertentes. Simone trabalhava como cuidadora de idosos e precisava fazer
o “relato da madrugada” da senhora que ela cuidava, para repassar ao médico.
Luzia vendia cosméticos e sempre levava suas revistas com os produtos. Rita
carregava consigo um “livreto de corinhos” da igreja. Leda trabalhava com bordado e
gostava muito de livros de receita. Era muito variado o contato que elas tinham com
os textos escritos fora do NETI.

Uma pratica que chegou a aparecer em anotagdes de diario de campo em
quatro observacdes diferentes, era o0 acompanhamento dos cursos disponiveis no
Instituto Federal de Santa Catarina (IFSC). Rita chegou a ir até o IFSC para obter
mais informacgdes sobre os cursos. Eu ajudei ela e Luzia verificando no site quais as
vagas disponiveis e o professor 2 e a professora 5 também fizeram a busca, em dias
diferentes, pois o assunto vinha a tona novamente e conferiamos se tinha algum
edital que poderia contempla-las. Até a finalizagdo de minha pesquisa, né&o
encontramos nenhum, pois era necessario o ensino fundamental completo. Porém,
elas tinham interesse em acompanhar, ja que pretendiam também fazer o ensino
médio.

Rosa fazia varias leituras extraclasse, além de ter se matriculado em um
curso de portugués na igreja. Outra caracteristica dela, era sempre ler o material
antes de todos. Se recebiam algo na sala, ela ja comecgava a leitura baixinho,
enquanto o pessoal ainda estava se organizando para realizar uma leitura em voz
alta. Percebi, ainda, que Rosa buscava validar suas relacbes com o texto escrito,

fora de sala de aula, comigo ou com os professores.

Rosa chega e vem me mostrar o livro que ja leu “tudo isso”. O livro é
“Conquiste sua independéncia financeira”. Ela gosta do livro porque no final
tem tarefas, como responder a pergunta: “o que vocé faria com um
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milhdo?”. Ela diz que o livro € bom porque ainda vai ter uma floricultura, a
Rosa de Saron, que é da Biblia (DIARIO DE CAMPO, Observagéo 18, 12
mai. 2018).

Ela ainda coloca que um dos motivos de gostar do livro é a apresentacdo de
tarefas, atividade relacionada a uma pratica de letramento escolar. Rosa valoriza as
praticas de letramentos dominantes, inclusive, ao percebé-lo em uma pratica de
letramento vernacular, do lazer privado. “Uma percepcao do letramento como a
principal fonte da supremacia ocidental, do progresso cientifico etc. esta por tras da
disposicao de se engajar em tarefas letradas especificas” (STREET, 2014, p. 135).

Ainda pensando nas interagdes das participantes com o texto escrito, fora do
contexto institucional, na observagao 18, 12 mai. 2017, levei para o NETI uma caixa
de livros para doar. Cheguei mais cedo, deixei a caixa na sala de aula e sai para
almocar. Quando voltei, cheguei adiantada para a aula e nenhuma participante havia
chegado ainda. Para minha surpresa, alguns livros ja tinham sido levados, talvez por
alunos de outro periodo, de outros cursos ou professores.

Entendi essa situacado talvez como um alerta do acesso limitado a novos
conteudos e, também, um grande interesse em acessa-los. Porém, ainda assim,
como havia varios livros, ainda pude distribuir alguns para as participantes. Um dos
livros era oriundo do projeto Cronicar lll, do professor Marcos Baltar. Trata-se de um
livro, desenvolvido a partir do curso de leitura critica e producao textual, oferecido
pelo Programa de Capacitagdo da UFSC, para os servidores da universidade. Nele,
contém as crénicas dos alunos da turma 01/2012, que consiste na terceira edigdo. O
livro € composto por 19 crbnicas e 19 autobiografias de seus autores.

Apresentei rapidamente o contexto desse livro, especificamente, pelo
seguinte motivo: Rita o escolheu para a leitura, na Observagéo 18, 12 mai. 2017. Na
observagao 21, dia 19 mai. 2017, Rita me conta com empolgagédo que encontrou o
Anténio (Nome ficticio. Escolhi um pseudbnimo para dar conta do modo intimo como
ela se referiu a um dos autores das crénicas). Em um primeiro momento, nao
entendi quem era, tal foi a naturalidade que pensei que se referia, realmente, a
alguém do NETI, que nés duas conheciamos.

Entdo, ela falou que era o Anténio do livro. Lembrei qual tinha sido o livro
escolhido por ela e perguntei como isso tinha acontecido e como ela o reconheceu.
Ela contou que Antdnio trabalha no hospital universitario e ela foi até la marcar um

exame para uma senhora necessitada. Como no livro tinha a foto dos autores, ela o
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reconheceu, e foi falar com ele. “Contou para ele que o viu no livro porque a moga
[eu] que faz pesquisa na sala trouxe o livro” (DIARIO DE CAMPO, Observagao 21,
19 mai. 2017). Ao me contar essa histéria, ela estava nitidamente feliz com o
ocorrido, de ter encontrado alguém que estava no livro que ela tinha lido.

Esse encontro entre autor e leitora carrega um significado muito grande. O
acesso a materialidade do livro, representativo de status cultural, foi promovido a um
grupo no qual nem todas as pessoas poderiam ter esse acesso. Apenas uma
semana depois, Rita ndo so tinha lido o livro que escolheu, como teve a
oportunidade de encontrar um dos seus autores. E comum que haja um
distanciamento entre texto e leitor, ainda mais numa perspectiva de trabalho
descontextualizado.

Nesse caso, além de a participante ter conhecido o histérico de produgao do
livro, pois eu havia apresentado a ela, houve uma situacdo especifica de
reconhecimento de contexto de producdo e contato direto com o autor. A
aproximacao entre autor-texto-leitor possibilitou também a quebra barreiras impostas
pelo letramento autbnomo que consideram o texto deslocado de seu contexto, o
autor como produtor poderoso do conhecimento e o leitor como recebedor.

A ultima situagao especifica que retrato aqui se relaciona diretamente com a

pesquisa em sala de aula.

Nina comenta que no domingo assistiu um documentario com o marido da
Fernanda (Lima), que ele quis cozinhar na panela de barro que foi feita pela
dona do sitio. Ele ensinou a fazer a panela e ele cozinhou com a panela
(tecnologia da ceramica) (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 13, 2 mai.
2017).

Quando Nina contou essa histéria, era perceptivel seu encantamento pelo
fato de nao so ter construido a panela, como depois poder utiliza-la para cozinhar.
Essa participante, era uma das que estava insatisfeita com seu tema de pesquisa e
desejava modifica-lo. Na observacao 18, 12 mai. 2017, definiu que o tema de sua
pesquisa seria sobre o surgimento da panela de barro. Ela escreveu em seu caderno

de assessoramento de pesquisa, os saberes prévios sobre o tema:
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Figura 3 - Saberes prévios de Nina sobre a panela de barro

Os saberes prévios escritos por Nina s&o resultantes do documentario que
assistiu sobre a confeccado da panela. Foi a partir desse material audiovisual que ela
definiu 0 seu tema de pesquisa. Ela realizou a transicdo de uma pratica de
letramento vernacular para transforma-la em uma pratica de letramento dominante, a
ser trabalhada na escola. Ao trazer uma interagao de seu lazer privado, como ponto
de partida para o seu desenvolvimento escolar, Nina protagoniza a proposta de seu

processo de ensino e aprendizagem por meio da pesquisa como principio educativo.

Elas [praticas vernaculares] também podem ser uma fonte de criatividade,
invencgao e originalidade, e o vernacular pode dar origem a novas praticas —
improvisadas e espontaneas — que incorporam diferentes conjuntos de
valores advindos de fréticas dominantes (BARTON; HAMILTON, 2012, p.
253, tradugdo minha) 3

Durante minha estada em campo, pude perceber que as praticas das
participantes eram muito heterogéneas. Cada uma delas era constituida por uma
diversidade de outras interagcdes fora da escola, que apareciam em seus discursos.
A diversidade dos letramentos vernaculares da possibilidades de mais vozes e um
apanhado de diferentes vozes (BARTON; HAMILTON, 2012).

Conforme a classificagdo de Barton e Hamilton (2012), em relagdo aos textos
que circulam nas praticas de letramentos vernaculares, a grande maioria estava
envolvida em lazeres privados, pois consistiam no contato diario com livros, revistas,
filmes, novelas, documentarios e mdusica. Havia, também, a presenca dos

conhecimentos especificos, uma vez que, muitas delas tinham habilidades como

z They may also be a source of creativity, invention and originality, and the vernacular can give rise to
new practices — improvised and spontaneous — which embody different sets of values from dominant
literacies (BARTON; HAMILTON, 2012, p. 253).
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culinaria, bordado, pintura, que eram desenvolvidas com o apoio de manuais ou
outros materiais didaticos, que nao necessariamente eram escolares.

Como ja dito, Nina possuia um vasto conhecimento sobre histéria, cinema e
arte em geral, referentes a letramentos dominantes. Durante o semestre, fazia
mencéao a filmes que relacionava com situagdes ocorridas em sala, bem como trouxe
colaboragbes a respeito da contribuicdo de Oscar Niemeyer na construgdo de
Brasilia, do show de Baby Consuelo em Floriandpolis e da relagao conjugal de Zelia
Gattai e Jorge Amado. Em todas essas ocasides foi oportunizado a Nina a
manifestacdo de seus conhecimentos e a construcdo de novos, a partir da interagao
com a turma.

Leda, Irene, Rita e Lia tinham habilidades de costura e culinaria. Trocavam
receitas e dicas de artesanato cotidianamente. Inclusive, em uma ocasido, Leda
trouxe para mim a copia de uma pagina um livro de receitas, com as adaptag¢des que
fez indicadas a caneta, que ensinava a fazer o pao que ela havia levado para o
lanche. Quando levavam seus trabalhos de bordado ou croché, todas se
interessavam em compreender o processo de confecgao.

Osvaldo fazia aulas de pintura e também levava seus quadros para a sala de
aula, a fim de mostrar os trabalhos que ja havia realizado. Justina e Rita faziam
renda de bilro, artesanato caracteristico de Florianopolis. Outras colegas tinham
interesse em aprender a técnica.

Por fim, Luzia e Lia demonstravam bastante afinidade com musica,
comentando sobre shows e artistas em alta na época, além de ritmos e preferéncias.
As trocas realizadas entre as participantes acerca de letramentos que ocorriam fora
da instituicdo eram frequentes e isso promovia um acesso maior a novas praticas,
uma vez que, a apresentacdo de uma participante poderia estabelecer o alcance de
outra a um novo texto.

De fato, as interagdes que se davam em sala de aula eram permeadas tanto
por praticas vernaculares individuais quanto por praticas dominantes especificas,
diretamente relacionadas aos contextos de cada uma das participantes. O encontro
promovido em sala de aula possibilitava o reconhecimento de saberes e, também, a
construgao.

Dito isso, passo, a seguir, para o topico que se refere as atuacbes das
participantes em sala de aula. Como elas lidavam com o texto escrito, pensando em
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praticas de letramento dominantes, dentro da escola e a construgcao dessas relagcbes

no cotidiano institucional.

6.3.2 As atuagoes em sala de aula: uma amalgama de concepg¢oes enraizadas e

olhares criticos em desenvolvimento

Posso dizer que, por conta do contexto de terceira idade, havia uma certa
flexibilidade na constituigdo do evento de letramento aula. No sentido de que, a
cobranga constitutiva da cultura escolar que, geralmente, ha nas turmas de ensino
fundamental, do tipo: os alunos devem se manter em siléncio, ndo utilizar celular,
entregar os trabalhos até determinada data ou havera alguma punigao avaliativa,
nao ocorriam no NETI.

Era comum algum celular tocar durante a aula e, algumas vezes, ocorreu de
Luzia, que era mais expansiva, atender ainda dentro da sala. Nao havia datas fixas
para entrega de atividades, o que, as vezes, causava um certo incbmodo em

algumas participantes, que preferiam um cronograma pré-definido.

Nao ha uma cobranga linear acerca das tarefas. Normalmente, o professor
que passa a tarefa € o mesmo que cobra, mas, as vezes, ocorre de outros
professores perguntarem sobre a tarefa. Como cada professor vai apenas
uma vez por semana, talvez esse intervalo também colabore para o
esquecimento (DIARIO DE CAMPO, Observagdo 16, 9 mai. 2017).

O que havia era algum acordo oral que, em alguns momentos, acabava se
perdendo, pois, as vezes nem estudantes nem professores lembravam de retomar a

atividade.

Rosa comenta que esse ano esta diferente do ano passado e “por isso a
gente ta perdido”. Professor 3 explica o contexto do corpo docente, falta de
professores etc. Ha discussdo sobre a dindmica das aulas e a falta de
sequenciamento (DIARIO DE CAMPO, Observagéo 20, 18 mai. 2017).

Esse ponto foi retomado na conversa do grupo focal. Ao final da conversa,
quando pedi se desejavam falar mais alguma coisa sobre o tema, Luzia se
manifesta. Ela exemplifica sobre as aulas de inglés que tiveram e nao consigo
compreender se ela se refere a uma aula especificamente. Mas, ela argumenta que
nao teve explicagdes acerca das atividades das aulas de inglés, apenas recebeu a

tarefa para fazer em casa e, depois, ndo teve um retorno.
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Luzia: Tem coisa por exemplo, que apareceu nos textos, nas coisas que a
professora deu, no inglés, né, a gente olha nas fotos, né, mas a gente nao
sabe muito bem a pronuncia. Quer dizer, pra fazer um trabalho, né, muita
gente nao sabe nem entender o nome dela, né. Entdo, vé mas n&o entende,
poderia ser mais assim, fazer mais comentarios em sala de aula, o que que
a Simone aprendeu, né? O que que a Lia aprendeu também? Descobriu tal
coisa, ah, entendi alguma coisa...

Marina: Entdo tu acha que tinha que ter mais uma conversa com vocés
direta sobre como que ta o aprendizado de vocés?

Luzia: E! E!

Marina: A partir da visao de vocés?

Luzia: E! Entdo, os professores fazer pergunta também pra gente, né...
(GRUPO FOCAL, Observagao 36, 04 jul. 2017).

Parece-me que ha duas questbes concomitantes nesse dialogo: i) a falta de
feedback nessa ocasido especifica e ii) a manifestagdo acerca dessa situagdo nao
ser feita diretamente aos professores. Conforme ja comentei, a falta de articulagao
tornou a organizacao mais dificil e, consequentemente, o feedback. Acredito que,
anteriormente, a professora articuladora trazia esse retorno para as participantes,
bem como estava em constante interagdo com elas, verificando as dificuldades, o
desenvolvimento e o processo de aprendizagem pela pesquisa.

Além disso, o contexto do corpo docente naquele semestre estava defasado.
Houve troca de gestdo na prefeitura, o que trouxe mudangas no contexto escolar,
causando greve antes do inicio das aulas e outras paralisagdes durante o semestre.

O fato de os professores contextualizarem as participantes acerca do
momento do corpo docente e da area da educacao na prefeitura de Floriandpolis

permite um entendimento da realidade em que estao inseridos.

Para ser um ato de conhecimento, o processo de alfabetizagdo de adultos
deve, de um lado, necessariamente, envolver as massas populares num
esforco de mobilizacdo e de organizacdo em que elas se apropriam, como
sujeitos, ao lado dos educadores, do proprio processo. De outro, deve
engaja-las na problematizacdo permanente de sua realidade ou de sua
pratica nesta (FREIRE, 1981, p. 45).

Os professores informavam para a turma todas as questdes, deixando-os a
par dos motivos da greve, da falta de professores, da sobrecarga de aulas, da
retirada do cargo de professor articulador. As participantes apoiavam os professores
e percebiam os efeitos disso tudo em sala de aula, principalmente, sem articulagao e
sem oficina de lingua portuguesa.
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Dado esse pano de fundo, na continuidade da conversa do grupo focal, em
que se via a necessidade de feedbacks, as participantes apresentaram solugdes

para o melhor andamento das aulas.

Lia: A professora tinha que dar aula de inglés, ensinar, pra depois dar o
texto. Ela chega assim com a folha solta.

Marina: Entao lingua estrangeira € uma coisa que ta faltando, por exemplo.

[varias participantes falam ao mesmo tempo]

Leda: Ela da o texto pra gente cagar as palavras, mas a gente ndo sabe a
pronuncia.

Lia: Nem a pronuncia e nunca falou nada.

Natalia: Ele falou com vocés, procurou la na internet.

Lia: E quem nao tem internet?

Natalia: Dicionario.

Lia: E quem nao tem dicionario?

Natalia: Tem tudo, amor.

Lia: Ela tinha que explicar no quadro (GRUPO FOCAL, Observagéo 36, 04
jul. 2017).

Penso que, nesse trecho, ha dois aspectos a serem observados: uma
reivindicacao da falta de contextualizacdo da atividade, ao mesmo tempo em que
sao apresentadas solugdes que condizem com o imaginario que caracteriza as
praticas de letramentos pedagogizadas. As participantes lancam mé&o do que
conhecem como escola e entendem que, para que seu processo de ensino e
aprendizagem possa ser efetivo, € preciso que, o conteudo seja ensinado e depois
seja feita uma atividade (nessa ordem), além de ter que haver uma explicacéo

utilizando o quadro.

Assim, pensar o letramento escolher pressupbde também refletir sobre as
culturas escolares que nos apresentam um conjunto de cenas de letramento
especificas dessa esfera, atreladas a “aspectos institucionalizados que

caracterizam a escola como uma organizagdo” (VINAO FRAGO, 1995, p.
68). O preenchimento do diario de classe, as interagbes diarias no momento
da “chamada” e as formas de organizagdo de informagdes na lousa
mostram usos cotidianos do letramento escolar (BUNZEN, 2010, p. 102).

Outra situagdo em que se evidenciava essa forma de organizacado escolar,
era a frequente preocupagdo em copiar para o caderno exatamente da mesma
forma que estava no quadro. Questionavam desde o numero de linhas, até a
distribuicdo do texto no espaco da folha. Se era preciso colar uma folha no caderno,
também tinham duvidas de como deveriam realizar a colagem, esperavam a
validagcao dos professores para isso, mesmo que eles ja tivessem explicitado que

poderiam fazer como quisessem. Esses fatos evidenciam que:
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Mas a escola como instituicdo encontra sua forma principal de expressao
num tipo particular de linguagem, evidente ndo sé no discurso dos
professores e do texto dos materiais escritos, mas também na sala de aula,
nas paredes e no fluxo de papelada burocratica por meio do qual ela
constantemente se significa e se reproduz. A linguagem do professor e do
texto posiciona os sujeitos (seja estudante, seja pesquisador), prende-os a
seus assentos e os localiza num espago construido social e
autoritariamente (STREET, 2014, p. 136).

Penso que dois fatores podem ter colaborado para que as participantes nao
trabalhassem a autonomia em relagdo aos seus proprios materiais. O primeiro se
deve a uma cultura escolar dominante, em que o professor € o detentor do
conhecimento em qualquer circunstancia e, por isso, deviam esperar a sua
aprovagao. O segundo talvez seja uma extensao da forma como era conduzido o
trabalho com a pesquisa, uma vez que, sO poderiam escrever no caderno de

assessoramento de pesquisa, depois de o rascunho ser aprovado pelos professores.

Lia pergunta qual matéria é hoje, provavelmente preocupada em onde deve
copiar o texto do quadro, para que seu caderno fique organizado por
matéria. Professor 3 reitera que o trabalho é por areas de conhecimento e
nao por disciplinas. Com o texto no quadro, a preocupagdo em copiar &
maior que ouvir o professor, em todas as ocasides. Todas estdo
concentradas em copiar. Enquanto o professor fala, Lia e Gabriela
conversam entre si sobre o que esta no quadro, para copiar como esta la
(DIARIO DE CAMPO, Observacéo 5, 6 abr. 2017).

A valorizacdo de se ter o conhecimento sistematizado no quadro e a
necessidade disso para esse grupo especifico fica ainda mais evidente em outra
ocasiao, ocorrida na observagao 8. O professor 2 retoma os aspectos do resumo
que tinham sido passados pela professora 1, que era substituta de lingua
portuguesa e teve o contrato finalizado. Desse modo, o professor 3 busca realizar o
fechamento da atividade, que havia sido iniciada com a leitura do texto, respostas a
um questionario e construgdo de um mapa conceitual com os pontos principais do

texto.

Professor 2 passa no quadro que o resumo deve ter introdugao,
desenvolvimento e conclusdo. Coloca as etapas para a construgdo do
resumo: 1. Leitura; 2. Mapa do assunto; 3. Sublinhar pontos principais; 4.
Pesquisar no dicionario palavras desconhecidas; 5. Juntar as partes
destacadas em outro texto.

Leda confunde os passos do resumo, com as questdes sobre o texto,
passadas pela professora 1 na observagdo 1. Rita também confunde.
Talvez isso ocorra porque 0s passos do resumo haviam sido trabalhados
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apenas oralmente, ja as perguntas sobre o texto tinham sido escritas no
quadro (DIARIO DE CAMPO, Observagéao 8, 11 abr. 2017).

Minha percepgédo ao longo da estadia em campo, em consonancia com o
fragmento acima citado, € a de que ha a supervalorizagdo do texto escrito em

detrimento do texto oral, que s&o vistos separadamente e ndo como um continuum.

Mas esse aspecto interativo do letramento e oralidade tende, dentro da
pratica real, a ficar disfarcado por tras de prescrigdes e convengdes
linguisticas que representam as modalidades linguisticas como totalmente
separadas, como se existisse uma “grande divisdao” entre oralidade e
letramento. Essa concepgado de letramento parece ser um dos principais
meios pelos quais um modelo autbnomo de letramento é interiorizado e
disseminado na sociedade contemporanea (STREET, 2014, p. 130).

Quando o professor 2 retoma o conteudo que havia sido trabalhado pela
professora 1 e as participantes entendem que se tratava do questionario, é
perceptivel que ndo houve uma compreensio da atividade realizada, mas sim, uma
pressuposicdo de que, se o conteudo considerado importante estava sendo
retomado, provavelmente, era aquele que estava registrado no caderno. Isso

aparecia também nas conversas entre as participantes.

Irene e Rosa vém me perguntar o que a professora 8 tinha dito para fazer
com o material. Rosa diz que com a professora 5 (ex-articuladora) era
diferente, tinha papel para ler, agora é s6 “fala”. Comenta que sem
articuladora ¢é dificil, porque cada professor fala uma coisa (DIARIO DE
CAMPO, Observagéo 20, 18 mai. 2017).

Rita pede se ndo tem como dar uma coépia do texto para elas. Esse
comentario condiz com a reclamagao de Rosa que diz que esse ano é sé
“falado” e falta material escrito (DIARIO DE CAMPO, Observagdo 21, 19
mai. 2017).

Nos fragmentos acima, & possivel perceber que, ha valorizacdo do texto
escrito em relagdo aos aspectos tedricos da pesquisa. Tanto Rita quanto Rosa ja
tinham tido experiéncias anteriores com a pesquisa e, pelo que descreveram,
anteriormente, tiveram mais acesso a materiais escritos em relacao as diretrizes do
trabalho. Essa parece ser a principal reivindicagao das duas participantes, motivada
por vivéncias anteriores.

A percepcédo de algumas alunas sobre si mesmas demonstrava um tom de
autodesvalia. “A auto desvalia é outra caracteristica dos oprimidos. Resulta da
introjecao que fazem eles da vis&o que deles tém os opressores” (FREIRE, 2015, p.
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69). Muitas vezes, aparecia em forma de depreciacdo das proprias habilidades,
condizentes com a marginalizagdo da sociedade em relagdo a terceira idade e,
principalmente, a parcela nao escolarizada.

Ja no primeiro dia de observacao, Luzia ao falar da organizacdo de seu
caderno, diz em tom depreciativo: “O meu caderno esta uma coisa de analfabeto,
uma loucura” (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 1, 28 mar. 2017). Giroux aponta
que, “‘como construgdo social, a alfabetizacdo ndo sé nomeia experiéncias
consideradas importantes para uma dada sociedade, como também realga e define,
pelo conceito de analfabeto, aquilo que se pode denominar a ‘experiéncia do outro™
(GIROUX, 2011, p. 51-2, grifo do autor).

Nessa mesma perspectiva, na observacdo 16, Lia protagoniza a seguinte

cena, apos a leitura de um poema pelo professor 2:

Lia fala que na aula passada teve poema e comecga a ler. Interrompe a
leitura e diz que tem que voltar para a alfabetizagdo, depreciando sua
prépria leitura. Interrompe de novo e diz para outra pessoa ler. Muda de
ideia e segue a leitura. Finaliza dizendo que nao sabe ler (DIARIO DE
CAMPO, Observacgéo 16, 9 mai. 2017).

Na observagao 18, a professora 8 pergunta quem gostaria de ler e Lia se
prontifica, com a ressalva: “eu ndo sei ler direito, mas eu quero aprender” (DIARIO
DE CAMPO, Observacao 18, 12 mai. 2017). Esses episddios refletem um estigma

imposto aqueles que ndo dominam o cddigo ou a variedade padrao da lingua.

Concepcgodes errOneas sobre seu proprio “analfabetismo”, por exemplo,
continuam a debilitar muitos adultos em situagdes onde o estigma deriva de
uma associagdo equivocada de dificuldades de leitura e escrita com
ignorancia, atraso mental e incapacidade social. Quando se descobre que
muitos assim rotulados, seja por si mesmo ou por outros, tém na verdade
pequenas dificuldades com ortografia, decodificagédo, estrutura da frase ou
do paragrafo (ou simplesmente pronuncia ndo padrdo!), é espantoso que
tanto peso cultural e emocional tenha sido imposto a eles (STREET, 2014,
p. 40).

Além dos episddios de autodesvalia, também havia algumas situagbes em
que apareciam julgamentos de como uma ou outra lidava com as atuagbes em sala
de aula. Na ocasido da doacao de livros, Gabriela ndo escolheu nenhum. Rosa
rapidamente se dirigiu a ela, estimulando-a a pegar um livro e disse: “Tu ndo gosta
de ler?”, ela responde um tanto constrangida: “gosto...” (DIARIO DE CAMPO,
Observagéo 18, 12 mai. 2017).
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Para Street, essa é uma das formas pela qual se constrdi e interioriza o
modelo autbnomo de letramento. Ele intitula essa acdo de “privilegiamento”,
definindo-a como “[...] as maneiras como se confere status a leitura e a escrita em
comparagao com o discurso oral, como se o meio escrito fosse intrinsecamente
superior e, portanto, como se aqueles que o adquirissem também fossem superiores
[...]” (STREET, 2014, p. 130).

Apesar de ainda haver muitas interagdes que reproduzem a perspectiva de
um letramento autébnomo, ha indicios de outros pontos de vista, mais criticos,
conscientes e proximos de um letramento ideoldgico. Assim como a critica feita ao
desenvolvimento da aula de inglés, dito no grupo focal, e descrito nesta secao,
observei outros momentos em que foram questionadas as praticas que ocorriam
dentro da escola.

Na observacio 21, a proposta era de, durante toda a tarde, desenvolver uma
producao textual de literatura de cordel. Isso porque, haveria um sarau na escola
onde esta alocada a EJA — Centro |, em que o NETI faz parte como polo avangado.
Nesse sentido, suas produgdes também seriam expostas la. Como o sarau ocorreria
fora do horario de aula delas, ndo demonstram muita animagdo em participar.
Porém, a professora 8 explica que poderiam realizar a atividade e que ela,
pessoalmente, levaria as poesias para a exposicao.

Para isso, no inicio da aula, a professora 8 fez a leitura de um texto sobre a
literatura de cordel e, entdo, propés uma atividade de rimas. Ha varias palavras
recortadas no meio da sala, na qual as carteiras estavam dispostas em circulo, e as
participantes deveriam formar pares para auxilia-las na producéo de suas poesias. A
partir das rimas feitas, poderiam construir suas poesias. Nao havia tema ou contexto

especifico para a produgao.

Entro no banheiro, no intervalo, e Luzia esta falando sobre a produgéo
textual para Leda: “o problema é que poesia a gente nem Ié quase, dai vai
fazer como?” — é nitida a critica em relagao a nao ler/reconhecer o género,
o que dificulta a producdo (DIARIO DE CAMPO, Observagdo 21, 19 mai.
2017).

Ainda que nao tenha se pronunciado em sala de aula, talvez no sentido de
evitar um confronto com a professora, Luzia percebe o problema de elaborar uma
poesia sem conhecer o género. Sente falta do reconhecimento do género, do
contexto de producido, de orientagdes especificas ou ndo o entende como
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pertencente a sua cultura. Nesse momento, Luzia demonstra um posicionamento de
uma consciéncia critica, que se estabelece em um modelo ideoldgico de letramento.
A participante percebe que, a proposta de uma produg¢ao que nao aborda o contexto

situacional, distancia a lingua dos sujeitos e a objetifica.

As relagbes estruturadas de lingua falada e escrita devem ser explicadas
em termos de contexto social de oralidade e letramento em diferentes
tradicbes letradas, em vez de exigéncias cognitivas de produgédo de
linguagem ou aspectos estruturais isolados (universais) das modalidades
falada e escrita (STREET, 2014, p. 24).

Algumas vezes, houve atividades diferenciadas, como fazer exercicio de
alongamento do lado de fora do NETI, na pracinha em frente a UFSC e a produgao
de uma boneca de pano, chamada abayomi. A boneca era produzida por mulheres
negras, nos navios negreiros, com pedacos de pano retirados de suas saias,
construida apenas com nos, sem nenhum tipo de costura. Esse contexto foi dado as
alunas, assistiram um video no youtube e também ouviram a leitura de um texto.

Na observacao 25, regida pelo professor 2 e pela professora 7, durante a
produgdo das bonecas, trocaram experiéncias, comentando que aquelas que ja
tinham uma nogao de costura, fizeram uma producdo melhor. Simone nao participa
da atividade. “Simone nao produz, diz que ndo gosta dessas coisas, que vai para a
aula para aprender, ndo para fazer bobagem (entre colegas” (DIARIO DE CAMPO,
Observacdao 25, 30 mai. 2017). Apesar da contextualizagdo, Simone nao
compreendeu aquela atividade como uma forma de aprendizado.

Na observacao 27, em que a aula era regida pelas professoras 8 e 5, sendo a
5 a ex-articuladora, ha uma discussao sobre a aula de produgao da abayomi. Como
€ recorrente, reivindicacdes e reclamacdes aparecem nas aulas dessa professora, a

qual elas tém proximidade, confianca e percebem uma relacdo menos assimétrica.

Luzia comenta que a aula de ter¢ga nao esta boa. Novamente a reclamacéao
aparece na aula das professoras 5 e 8, quando se sentem a vontade para
dialogar. Luzia reclama que a professora 7 trabalha como se tivesse falando
com crianga e que ndo é preparada para trabalhar com adulto. Simone
reafirma.

Ha discussédo do porqué ter havido a atividade de produgdo da abayomi.
Simone, Luzia, Rosa comentam que querem conteudo, que estao aqui para
estudar e ndo para ficar fazendo boneca. E clara a concepgédo de letramento
escolarizado do género aula.

Rosa diz: “se a gente ndo gosta, mas t4 na escola, tem que participar”. Nina
concorda.

Todas se manifestam, causa uma conversa mais acalorada. Rosa sugere
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que escrevam e mandem para os professores, para ndo tomar o tempo da
aula. Rosa defende a aula e os professores. Luzia fala que se continuar
assim, s6 ela fica na escola. Rosa retruca dizendo que se tiver um
professor, ela continua vindo (DIARIO DE CAMPO, Observacdo 27, 2 jun.
2017).

Nesse excerto, ha, novamente, criticas e possiveis solugdes por parte das
participantes. O fato de elas sentirem que a professora as trata como criangas
mostra um parecer que ha muito se discute na educacdo de jovens e adultos. Essa
avaliagao pode ter sido estimulada pelo fato da atividade envolver o trabalho com a
produgdo de uma boneca. Algumas das participantes entenderam isso como

“‘perder” uma aula.

Ainda que se reconheca e defenda a organicidade entre as diferentes
etapas e modalidades, as diferentes fases da vida exigem a organizacao de
processos educativos especificos que reconhegam o que é préprio de cada
tempo. Assim, se faz necessario identificar algumas caracteristicas centrais
das diferentes idades da vida, a saber, a infancia, a juventude, a adultez e a
velhice, no sentido de considera-las como basilares para a elaboragédo de
propostas educativas (FLORIANOPOLIS, 2015, p. 30).

Considerando as especificidades que devem ser levadas em conta para o
trabalho no NETI, talvez as propostas educativas deveriam prever uma participagao
maior da turma nas decisdes. Nessa ocasido, por um lado, as participantes agiram
com autonomia para enfrentar a situagao e criticar a postura da professora 7. Por
outro lado, mantiveram uma concepc¢ao de aula que ndo permite sair do quadro com
conteudo e atividades, como se sé esse processo de ensino e aprendizagem tivesse
o efeito desejado.

Tendo compreendido as praticas de letramento das participantes, dentro e
fora do contexto escolar, bem como seus posicionamentos e suas interagoes,
entendo que as participantes apresentaram um desenvolvimento significativo da sua
consciéncia critica e do protagonismo nos seus processos de ensino e
aprendizagem. Porém, a construgdo social do que é escolarizacdo ainda é
evidentemente pautada no modelo autbnomo de letramento, considerando
perspectivas que sao constituidas ao longo da vida e nao sé a partir do momento em
que se vinculam a uma instituicdo de ensino. Dito isso, passo as consideragdes

finais.
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7 CONCLUSAO

Considerando o campo de pesquisa escolhido, o NETI, o contexto especifico
da EJA na terceira idade, a metodologia da pesquisa como principio educativo e a
necessidade de pesquisas em linguistica aplicada que abordassem as questdes do
letramento na terceira idade em contextos institucionais, a proposta deste tese
consistia em responder a seguinte questao: quais relagbes com o texto escrito séo
(re)criadas e (re)construidas por estudantes da terceira idade, a partir de suas
atuacbes em praticas institucionais especificas, na execucdo da pesquisa como
principio educativo?

Para respondé-la, tracei um objetivo geral que consiste em entender as
praticas de letramento das participantes e suas relacbes com o texto escrito, com
vistas as (re)significacdes (ou n&o) das praticas pré-existentes, levando em conta o
ambiente institucional. Ja os objetivos especificos delineados foram os seguintes: i)
compreender como o letramento € concebido, do ponto de vista das participantes,
considerando suas praticas pré-existentes; ii) situar a pesquisa como principio
educativo como metodologia de aprendizagem para a terceira idade; iii) explicitar as
atuacgdes das participantes nas praticas de letramento institucionais e vernaculares.

A fim de entender como o letramento é concebido, do ponto de vista das
participantes, considerando suas praticas pré-existentes, busquei identificar as
motivagdes delas para participar e permanecer na EJA, além de entender de que
maneira a escolarizagao influenciou na reconstrugao de saberes.

Dito isso, pude compreender que as motivagbes sdo diversas e condizem
com outros estudos realizados. Abrangem a influéncia familiar, investimento pessoal,
utilizacdo do tempo livre, indicagdo médica e vontade de mudar. Algumas
participantes tém a perspectiva de melhorar a vida profissional com a conquista do
diploma do ensino fundamental, pois, em varios anuncios de emprego ele € exigido.

Por outro lado, algumas delas nado encontraram apoio da familia ou de
pessoas de sua convivéncia, sendo até vitimas de provocacgdes, conforme relataram.
De maneira geral, tentavam ndo se abalar com esse tipo de comentario,
considerando seus objetivos de permanéncia maiores do que as intromissdes
externas. Inclusive, dividir isso com as colegas, era uma forma de obter apoio
daquelas que se encontravam no mesmo contexto.

As motivacgdes se relacionavam diretamente com as praticas de letramento
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em que atuavam na escola, pois, a partir do momento em que acessavam novos
conhecimentos ou redescobriam aspectos de interagdes que ja conheciam, o
estimulo para frequentar o ambiente institucional aumentava. De fato, a motivagao
para procurar a EJA ndo garante a sua permanéncia. Todavia, isso foi alimentado
com as praticas de letramento possibilitadas no processo de escolarizagao,
principalmente, em momentos que eram representativas de letramentos
vernaculares ja conhecidos pelas participantes.

Na identificagao da reconstrucédo de saberes a partir do acesso a escola, pude
entender que, ndo s6 a aproximag¢ao do ensino basico com o ensino superior e de
novas tecnologias possibilita a ressignificacdo de praticas. E evidente que, para as
participantes, o NETI tem um significado muito maior do que a escolarizagdo em si.
Inclusive, atingido o numero necessario de horas frequentadas para certificarem,
elas tém autonomia para decidir se permanecem na turma ou se realizam a prova
para se formarem no ensino fundamental. Rosa, Luzia, Rita e Osvaldo ja estavam ha
algum tempo frequentando o NETI e, até o momento em que estive presente, ndo
tinham pretensao (ainda) de realizar a prova para passar para o ensino médio, que
nao era responsabilidade da prefeitura, mas do estado, e possuia outras
configuragcdes de organizagao.

Nesse sentido, pude constatar que as relagdes das estudantes da terceira
idade com o texto escrito, a partir de um contexto institucional, consistem em uma
simbiose entre as praticas vernaculares e as praticas dominantes. Elas langam méao
de seu conhecimento de mundo para atuar nas praticas escolares e vice-versa.
Além disso, a identificagcao de aspectos do modelo autbnomo de letramento em seus
discursos, advém de interagcdes pré-escolares, dada uma cultura ocidental que

considera um unico letramento como adequado.

O letramento pedagogizado que temos discutido se torna, entdo, um
conceito organizador em torno do qual se definem ideias de identidade e
valor social; os tipos de identidade coletiva a que aderimos e o tipo de
nagcdo a que queremos pertencer ficam encapsulados em discursos
aparentemente desinteressados sobre a fungdo, o propdsito e a
necessidade educacional desse tipo de letramento (STREET, 2014, p. 141).

Por conta disso, percebi que, a expectativa de estar em um ambiente que
propiciasse um letramento pedagogizado era originaria muito mais de um imaginario

coletivo acerca da cultura escolar, do que o que realmente as participantes
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buscavam ao procurar a EJA/NETI.

Assim, a ampliacdo de suas atuacdes e relagdes com os textos escritos se
deu de maneira progressiva e, na percepgao das participantes, elas tiveram acessos
a textos, filmes, documentarios que, talvez, fora dali ndo tivessem. Além disso,
puderam refletir sobre esses temas em grupo, construindo conhecimentos juntas. De
todo modo, para além das relacbes com o texto escrito, também construiram
relagbes pessoais e atribuiam o crédito disso a busca comum por novos
conhecimentos.

Para compreender a metodologia da pesquisa como principio educativo para
a terceira idade, fiz uma articulacédo entre o trabalho realizado em sala de aula e a
perspectiva das participantes acerca da metodologia de ensino. Para entender o
modo como a pesquisa das participantes foi delineada ao longo do semestre,
construi uma linha do tempo descritiva, na qual pude perceber que, até, mais ou
menos, metade das observagdes, as estudantes ainda ndo tinham seguranga acerca
de suas proprias pesquisas, bem como, algumas ainda estavam participando de
grupos e temas nos quais nao gostariam de estar.

De maneira progressiva, o processo foi se assentando, até que as
participantes puderam compreender seus lugares em suas pesquisas. A falta de
uma professora articuladora foi um aspecto muito citado por participantes e
professores, como necessario para um melhor andamento da pesquisa como
principio educativo.

A perspectiva que algumas delas possuiam acerca da metodologia, consistia
em algo que era uma “chatice” e que “trabalhava muito a mente”. Ja outras,
consideram uma oportunidade de aprendizagem e de aprofundamento. Nos
momentos da pesquisa, eu era solicitada também como uma professora regente,
auxiliando as participantes na organizagao e execugao de seus trabalhos. Durante
esses momentos, as duvidas pontuais acerca de escrita e organizagao textual eram
recorrentes. A validagdo por parte dos professores de tudo que colocavam no
caderno também era uma pratica constante.

Para compreender as atuacdes das participantes nas praticas de letramento
institucionais e vernaculares, busquei entender as interagdes das participantes com
o texto escrito fora do contexto institucional, de acordo com aquilo que
demonstravam em sala de aula, considerando também as suas atuagbes no

cotidiano escolar. Perceber as relagbes entre as praticas institucionais e
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vernaculares, possibilitou-me enxergar que esses letramentos ndo se encontram
completamente separados e bem definidos no dia a dia dos individuos.

Assim, observar e entender que as participantes frequentavam outras
instituicdes reguladoras do letramento como igreja, permitiu uma melhor
compreensao das atuacdes das participantes. Durante os comentarios em sala de
aula, pude perceber também que, as praticas condizentes ao modelo autbnomo do
letramento partem de algo maior que a escola ou que a igreja. “A fonte, porém, pode
nao ser a propria escola, mas derivar de correntes culturais e ideoldgicas mais
amplas que influenciam tanto o lar quanto a escola” (STREET, 2014, p. 135).

A expectativa de uma escola aos moldes positivistas, ainda vigente no
imaginario social, com uma cultura escolar permeada de aspectos que definem a
sua organizagao, era presente. Em alguns momentos, essa expectativa era
atendida, porém, o fato da metodologia de ensino ser a pesquisa como principio
educativo, rompia com essa expectativa constantemente, pois, aquilo que elas
conheciam como escola ou como aula, muitas vezes, acabava nao acontecendo.

Nas atuagdes cotidianas, havia uma autocobranca por parte das participantes,
de copiar os conteudos exatamente como estavam no quadro, de colar da maneira
correta no caderno, de estruturar o texto nas margens que os professores
indicassem etc. Quando se tratava do caderno de assessoramento de pesquisa,
esses aspectos tinham uma atencdo maior, ja que se tratava de um documento
avaliativo.

Em meu olhar de pesquisadora de linguistica aplicada, dos estudos do
letramento e da pedagogia critica freireana, considerei que as participantes
puderam, em termos, atravessar a consciéncia ingénua, desenvolvendo uma
consciéncia mais critica. Foi um semestre atipico, que desviou das praticas comuns
aquele contexto, o que gerou consequéncias no cotidiano escolar. Porém, ndo posso
afirmar que as dificuldades apresentadas pelas participantes se devem Uunica e
exclusivamente ao fato dessas alteragbes constitutivas da instituicado, podendo ser,
inclusive, parte dos seus processos de ensino e aprendizagem.

Para que as participantes se reconhecessem como autoras de suas
pesquisas, foi um processo de constru¢do ao longo do semestre e, s6 comegou a
apresentar indicios, ao final. Como as aulas ocorriam trés vezes por semana,
quando nao havia pesquisa em um dos dias, o intervalo entre uma pesquisa e outra

era mais extenso. Penso que isso se dava pelo fato do contexto da terceira idade,
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em que se prezava o bem-estar das estudantes, antes da rigidez de processos e
tarefas. Quando isso ocorria, o esforco para retomar a cadéncia das atividades era
muito maior, porém, trata-se de um fator constitutivo da metodologia de ensino
escolhida.

Considero que as participantes demonstraram indicios da passagem de
praticas do modelo autbnomo para o modelo ideolégico, em ocasides nao
relacionadas diretamente ao texto escrito fisico: reivindicacdo de materiais escritos
para a pesquisa, exigéncia de tratamento adequado a faixa etaria, destaque da
desorganizagao do planejamento escolar, demanda para troca de grupo e/ou tema
de pesquisa, interesse em entender o contexto da greve dos professores. Todas
essas agdes demonstram autonomia e empoderamento por partes das participantes,
de se reconhecerem em seus contextos e agir para modifica-los.

Em relagdo aos letramentos dominantes e vernaculares, penso que se trata
de uma dicotomia muito mais complexa para ser desconstruida. Na concepcéao das
participantes, as praticas ligadas as instituicbes ainda se sobrepdem as demais.
Desse modo, ha momentos em que a voz do professor e da escola, ainda sao
representantes do saber.

Das dificuldades para a realizagdo da pesquisa, em primeiro lugar, penso que
a relacdo entre pesquisadora e participantes € complexa para ser estabelecida e
mantida. Entdo, para mim, tanto a familiarizagcao, nas observagdes iniciais, quanto o
estranhamento, nas observagdes finais, foram obstaculos na geragao de dados.

Além disso, nos momentos em que meu papel de professora regente era
ativado, eu estava estritamente limitada a atuar de acordo com o contexto, com o
cuidado de nao “desautorizar’ ou criticar o trabalho dos outros professores perante
as participantes. Essas interagbes eram custosas, pois me situavam em um embate
tedrico. Nessas ocasides, eu repassava as questdes aos professores regentes, a fim
de néo interferir negativamente na organizagao do grupo.

Por fim, penso que em complemento a esta pesquisa, em futuras
possibilidades, o desenvolvimento de diretrizes especificas para um trabalho com a
terceira idade poderia resolver algumas lacunas que apareceram no presente
estudo, por exemplo, em relacdo as solicitacbes das participantes acerca de uma
sistematizagdo de conceitos em materiais escritos.

Repensar o trabalho da metodologia da pesquisa como principio educativo na

EJA, com foco na terceira idade, poderia representar um avanco nas politicas



169

publicas para os idosos, levando em conta seu percurso histérico. Além disso,
compreender o que esperam do processo de escolarizagdo, sem perder de vista os
principios que norteiam o ensino na EJA, é fundamental para construir um processo
de ensino e aprendizagem satisfatério e que promova a consciéncia critica das
participantes, bem como a ampliagdo de suas praticas e o suas atuagcbes em

letramentos dominantes e vernaculares.
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ANEXO A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM LINGUISTICA — NiVEL DOUTORADO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) a participar como voluntario(a) da pesquisa “As
relacbes entre o idoso e o texto escrito a partir de um contexto institucional”. O
objetivo geral do nosso estudo é compreender a relagdo do idoso com o texto escrito
e suas praticas de letramento dentro e fora da EJA, considerando um contexto
institucional especificamente voltado a terceira idade.

A pesquisa se justifica por dois motivos principais, a saber: a) o crescimento da
populagdo idosa no Brasil; b) a necessidade de mais pesquisas acerca do
letramento do idoso na area de Linguistica. Desse modo, a geracao de dados se
dara por trés vias: a) a observagdo em sala de aula; b) a andlise do diario dos
alunos; c) a organizacao de um grupo focal que tem por objetivo trocar informagdes
e as impressdes dos alunos acerca de suas relagdes com o texto escrito. As
reunides com o grupo focal serdo gravadas em audio.

Apesar do esforco da pesquisadora em respeitar o seu espaco e utilizar uma
abordagem que minimize os riscos dessas situacdes, gostariamos de lembra- lo(a)
que poderédo haver situagbes de constrangimento ou desconforto ao tratar do tema
que envolve a relagcdo com o texto escrito, devido as lembrangas e memdrias
particulares de cada individuo. Além disso, ao participar do grupo focal, que tera a
duracao de aproximadamente uma hora por encontro a fim de evitar o esgotamento
dos participantes, vocé podera se sentir cansado(a) ou exaurido(a), considerando
que se trata de uma atividade extra. Em caso de eventuais danos decorrentes da
pesquisa, a pesquisadora se dispde a tomar as medidas legais cabiveis em relagéo
a indenizacao.

Os resultados dessa pesquisa serao utilizados em publicagdes cientificas. Em todas
as futuras publicagdes e divulgagdes, o sigilo e a confidencialidade em relagédo a
identificacdo do(a) participante €& garantida. A pesquisadora ira tratar a sua
identidade com padrbes profissionais de sigilo. Vocé nao sera identificado(a) em
nenhuma publicacdo que possa resultar deste estudo. Apesar disso, temos por
obrigacao lembra-lo(a) do risco de quebra de sigilo involuntaria e ndo intencional.

Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé é
livre para recusar-se a participar, retirar seu consentimento ou interromper a
participacdo a qualquer momento. A sua participacdo é voluntaria e a recusa em
participar ndo ira acarretar qualquer penalidade ou

perda de beneficios. A participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e nao
sera disponivel nenhuma compensacéo financeira adicional. No entanto, caso vocé
tenha qualquer despesa decorrente diretamente da pesquisa (por exemplo,
despesas com transporte e alimentagdo), a pesquisadora providenciara o
ressarcimento de seus custos.

Asseguro que o projeto de pesquisa do qual faz parte este termo tem aprovacgéo do
CEPSH/UFSC, acrescidos de endereco, email e telefone constantes na pagina final
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desse termo. Além disso, considerando as questdes de ordem ética suscitadas pelo
progresso e pelo avango da ciéncia e da tecnologia, enraizados em todas as areas
do conhecimento humano, este projeto atende a Resolugdo 466/2012,
principalmente na sua diretriz |: visar e assegurar os direitos e deveres que dizem
respeito aos participantes da pesquisa, a comunidade cientifica e ao Estado e suas
complementares. Ademais, o TCLE sera impresso em duas vias assinadas e
rubricadas, ficando uma em seu poder. Reconhego a importancia da sua
colaboracao e, por isso, recebera uma copia deste documento, assinada por todos
os envolvidos na pesquisa.

Pesquisadora responsavel pelo projeto: Marina Casaril

Doc. de Identificacao: 9047391-3

Endereco: Avenida Lédio Jodao Martins, 1116, Apto 408, Kobrasol, Sdo José- SC
Endereco de e-mail: marinacasaril@gmail.com

Telefone: (48) 99851-3549

Nome do professor orientador: Marcos Antonio Rocha Baltar
Centro de Comunicacéo e Expressao

Departamento de Lingua e Literatura Vernaculas

Telefone: (48) 3721-9293

Bloco B | Sala 201

E-mail: marcos.baltar@ufsc.br

CEP - Comité de Etica em Pesquisa/UFSC
Reitoria Il, 40 andar, Sala 401

Rua Desembargador Vitor Lima, n. 222, Trindade
Telefone: (48) 3721-6094

Email: cep@reitoria.ufsc.br

IDENTIFICAGAO E CONSENTIMENTO DO VOLUNTARIO

Nome completo:

Doc. de Identificacao:

CONSENTIMENTO POS-INFORMADO

Eu, , declaro que, em

/ / , concordei em participar, na qualidade de participante do projeto de
pesquisa intitulado “As relagdes entre o idoso e o texto escrito a partir de um
contexto institucional”, apds estar devidamente informado sobre os objetivos, as
finalidades do estudo e os termos de minha participagdo. Assino o presente Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido em duas vias, que serdao assinadas também
pelo pesquisador responsavel pelo projeto, sendo que uma cépia se destina a mim
(participante) e a outra ao pesquisador. Sei que em qualquer momento poderei
solicitar novas informagdes e modificar minha decisédo se assim o desejar.
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As informacdes fornecidas aos pesquisadores serao utilizadas na exata medida dos
objetivos e finalidades do projeto de pesquisa, sendo que minha identificagdo sera
mantida em sigilo e sobre a responsabilidade da proponente do projeto.

A pesquisadora Marina Casaril me certificou de que todos os dados desta pesquisa
serao confidenciais. Em caso de duvidas poderei chamar a pesquisadora Marina
Casaril no telefone (48) 99851-3549. Autorizo a divulgacdo desses dados em
trabalhos e artigos cientificos, para fins de pesquisa, desde que minha identidade
seja preservada. Autorizo também a gravagdo de audio durante as reunides do
grupo focal.

Nao receberei nenhuma renumeracdo e ndo terei qualquer Onus financeiro
(despesas) em fungdo do meu consentimento espontaneo em participar do presente
projeto de pesquisa. Independentemente deste consentimento, fica assegurado meu
direito a retirar-me da pesquisa em qualquer momento e por qualquer motivo, sendo
que para isso comunicarei minha decis&o a proponente do projeto acima citados.

Floriandpolis, de

Assinatura da pesquisadora

Assinatura do(a) participante



