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Dedico este trabalho ao meu avo, Alfredo Emidio da Silva (in memoriam).

Por, mesmo nunca tendo frequentado uma escola, e ndo sabendo escrever
nenhuma palavra a ndo ser o seu nome, durante mais de trés décadas me

encantava com as praticas e eventos de letramento em sua casa.

Ainda pequeno, eu passava horas sentado no colo do meu avd, enquanto ele

folheava os livros e me contava as histérias sempre memorizadas.

Os quadros na parede da sua casa, as capas de disco, os pequenos folhetos com

mensagens cristas: tudo sempre foi motivo para uma nova narrativa.
Hoje, a saudade. E, todos os dias, a encantadora tarefa de seguir seus passos:

Sara e Beatriz estdo ai ... um convite a livros, quadros na parede, capas de discos e
folhetos e outros tantos materiais repletos de historias para serem contempladas

com a curiosidade e a busca por constituir-se, sempre.
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Que a nossa presenca no mundo, implicando escolha e decisédo, ndo seja uma
presenca neutra. A capacidade de observar, de comparar, de avaliar para,
decidindo, escolher, com o0 que, intervindo na vida da cidade, exercemos nossa
cidadania, se erige entdo como uma competéncia fundamental. Se a minha néo é
uma presenca neutra na histéria, devo assumir tdo criticamente quanto possivel sua
politicidade. Se, na verdade, ndo estou no mundo para simplesmente a ele me
adaptar, mas para transforma-lo; se nao é possivel muda-lo sem um certo sonho ou
projeto de mundo, devo usar toda possibilidade que tenha para ndo apenas falar de
minha utopia, mas para participar de praticas com ela coerentes

(FREIRE)



RESUMO

Este estudo, vinculado a Linha de Pesquisa Trabalho e Formacao Docente, do Mestrado em
Educacdo da Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, tem como objetivo geral
conhecer a percepc¢ao do professor acerca das praticas de letramento no ambiente familiar
do aluno da educacdo basica a partir da andlise e do confronto dos discursos dos
professores e dos pais e/ou responsaveis. Inicialmente € proposta uma reflexdo envolvendo
trabalho docente, familia, capital cultural e educacdo formal, ndo formal e informal. Em
seguida é contemplada a questdo do letramento e o uso social da escrita na escola e na
esfera familiar trabalhando conceitos como letramento, alfabetizacdo, pratica e eventos de
letramento, agéncia e agente de letramento e mito do Letramento. Finalmente, com o auxilio
da Andlise do Discurso Critica (ADC), desenvolvo a analise dos dados buscando
compreender as préaticas de letramento no ambiente familiar dos alunos na voz dos
professores atuantes na Educacdo Basica. A percepcdo dos professores acerca das
praticas de letramento no ambiente familiar do aluno pode contribuir para que haja uma
abordagem que privilegie na educacdo as particularidades que fazem parte do processo de
formacdo de cada individuo, permitindo assim que seja vivenciada uma aprendizagem
dentro de uma perspectiva mais abrangente e que contemple o individual e o coletivo de
forma integrada. Alguns dos tedricos que dao suporte a esse estudo sdo: Sobre trabalho e
formacdo docente foram consultadas as obras de Tardif (2010), Marcelo (1999), Névoa
(2002) e Imbernén (2010). Acerca das teméticas que envolvem familia, capital cultural e
educacdo informal, Szymanski (2004), Bourdieu (1964), Bakhtin (2004), Freire (2007) e
Gohn (2006) contribuiram com seus estudos. Ja sobre letramento, deram base a esse
estudo as obras de Tfouni (2006), Soares (2003), Kleiman (1995) e Cerutti-Rizzatti (2011).
Finalmente, Fairclough (2001) possibilitou com suas ideias a aplicacdo dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Analise de Discurso Critica. Foram realizados questionarios e
entrevistas com professores de lingua portuguesa e pais e/ou responsaveis pelos alunos de
turmas de duas escolas da rede municipal de Joinville (SC). Os dados apontaram para uma
realidade em que h& por parte dos professores uma preocupacdo em perceber as
referéncias que fazem parte do ambiente familiar do aluno, entre elas as praticas de
letramento. Espera-se ainda que essa pesquisa contribua para que o tema letramento possa

ser contemplado ainda mais nas acoes de formacédo docente.

Palavras-chave : Formacdo docente; Praticas de letramento; Capital Cultural; Educacéo

informal; Relacéo escola e familia.



ABSTRACT

This research, linked with the Line of Research Work and Docent Formation, of the
Mastership in Education of University of the Region of Joinville — UNIVILLE, has as main
aim to recognize the perception of the teachers about literacy practices in the familiar
environment of the student of basic education, starting from analysis and confrontation of
discourses of teachers and parents and / or responsible. Firstly, is proposed a reflection
involving teaching work, family, cultural capital and formal education, non-formal and
informal. Next, is contemplated issue of literacy and social use of writing in school and
family environment working concepts like literacy, alphabetization, practice and literacy
events, agency and literacy agent and the Literacy Myth. Finally, with the support of
Critical Discourse Analysis (CDA), | develop data analysis seeking to understand the
literacy practices in the familiar environment of students in the voice of active teachers in
Basic Education. The perception of teachers about literacy practices in the familiar
environment of student, may contribute to there is an approach that favors in education
the particularities that are part of the formation of each individual process, thus allowing
an experience of learning within a broader perspective and that contemplate the
individual and the collective in an integrated manner. Some theorists who support this
study are: About work and teacher formation were consulted the works of Tardif (2010),
Marcelo (1999), Noévoa (2002) and Imbernon (2010). About themes involving family,
cultural capital and informal education, Szymanski (2004), Bourdieu (1964), Bakhtin
(2004), Freire (2007) and Gohn (2006) contributed their studies. Already on literacy, this
study was based in the works of Tfouni (2006), Smith (2003), Kleiman (1995) and
Cerutti-Rizzatti (2011). Finally, Fairclough (2001) allowed the application with their ideas
of theoretical and methodological assumptions of Critical Discourse Analysis.
Questionnaires and interviews with Portuguese Language teachers and parents and / or
responsible by students of classes from two schools in the municipal Joinville (SC) were
performed. The data pointed to a reality of concern of the teachers to perceive the
references that are part of the familiar environment of the student, including the literacy
practices. It is also hoped that this research will contribute to the literacy issue can be

contemplated even further in the action of teacher formation.

Keywords: Teacher formation; Literacy Practices; Cultural Capital; Informal Education;

Relationship between school and family.
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INTRODUCAO

"Eu néo sabia", diz uma crian¢a a um escultor,
‘que dentro daquele bloco de pedra

estava esse cavalo que vocé tirou™.
(BOSI, 1994)

Nessa pesquisa, minha preocupacao repousa na indagacao sobre como 0s
professores buscam perceber as praticas de letramento no ambiente familiar dos
alunos. Mas, 0 que me levou a essa questdo? Qual a importancia das histérias de
vida das criancas e adolescentes que frequentam o0s bancos escolares para que
tenham uma jornada mais significativa?

Como estudante, como professor e como pesquisador, minha vida foi sendo
levada a pensar sobre a importancia que as referéncias familiares exercem sobre o
aprendiz.

Venho de uma familia que quase nao foi contemplada pela rotina escolar por
diversos motivos. Meus pais ndo chegaram a concluir o Ensino Fundamental: meu
pai, por ser vitima da orfandade ainda nos primeiros anos de vida, minha mée por
ser mulher em uma sociedade que nado via como necessario o estudo para a
formacao da esposa. Meu pai, aos oito anos de vida precisou trabalhar para garantir
seu sustento e minha mae teve como lousa a terra por arar, € como giz, a enxada.

Os anos se passaram, e enfim chegou a minha vez de ir a escola. Outra
realidade, outro tempo. A escola ainda era parecida com aquela que havia recebido
0S meus pais; porém, as referéncias familiares eram completamente diferentes. Os
meus pais eram a alegria dos caixeiros viajantes que vendiam as famosas
enciclopédias. Sempre havia uma nova colecdo de livros em casa, sempre
abundavam as imagens para me levar a imaginar um mundo de informacoes, e
como nas enciclopédias, em todas as coisas que possuiam imagens eu podia viajar:
livros, potes de doces, discos, frascos de xampu, pacotes de papel higiénico. E foi
no banheiro da minha casa que li pela primeira vez, ao ver a imagem de criancas
sorrindo abracadas por uma nuvem de algod&o. Palavras que estavam conectadas
ao seu real significado, e ndo simples letras em um quadro escuro.

Nunca me faltaram brinquedos; porém, os presentes mais comuns que recebi
dos meus pais foram livros, caixas de lapis e blocos de rascunho que ele encontrava

nas caixas de lixo que ficavam na porta da fabrica e que sobravam dos escritorios.
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Nesses papéis eu reproduzia o que via e lia e assim fui aprendendo a ler e a
escrever e tive em meus pais 0s meus primeiros e mais significativos professores da
infancia.

Lembro-me ainda de um episédio que marcou 0os meus oito anos de idade.
Percebi que meu pai estava nos ultimos meses fazendo horas extras na fabrica e
ouvi-o comentando com a minha méae que era para comprar um grande presente
para mim. Fiquei tdo feliz que n&o prestei a atencdo no resto da conversa. Ja podia
me imaginar brincando com diversas coisas espetaculares até que tive a convicgdo
de que ganharia uma miniatura de estrada de ferro e trem cargueiro, o tdo desejado
Ferrorama. Era o maximo, e enfim chegou o meu aniversario. Ouvi meu pai dizendo
gue havia uma surpresa para mim no quarto, e que poderia ir até la para ver o meu
presente. Apressei-me, a cada passo podia imaginar a beleza do meu trem. Quando
abri a porta, o siléncio me tomou: diante de mim estava uma escrivaninha. Sem
davida, um curioso presente para uma crianca de oito anos. Os anos se passaram, e
entendi que a escrivaninha foi verdadeiramente um “trem” que me conduziu pelos
caminhos do aprendizado. Nela fiz meus primeiros trabalhos escolares e nela vivi
grandes momentos. Quando percebi esse fato atribui a ela um nome: Anténia.
Entendi que ndo é necesséario que uma familia viva uma erudicdo para possibilitar
uma boa educacado aos seus filhos. Foi sentado naquela escrivaninha que vivenciei
o desejo da leitura, o prazer da escrita, o sofrimento do aprender e o0 sentimento de
conquista.

Amparado por Antbnia, vivi 0s anos da minha trajetoria escolar: cada tarefa de
casa, as pesquisas, os cadernos que completei com minha grafia ndo tao bela, mas
com letras que revelavam um sentido ao mundo que se apresentava a mim.
Também foi sentado em cima da Antbnia que brincava com meus carrinhos,
organizava os bonecos de plastico que representavam meus safaris e vivi minha
curiosa carreira de fazendeiro imaginario. Naquela escrivaninha fiz minhas primeiras
poesias, e escrevi meus primeiros “causos” até que chegou o dia de escrever a
primeira carta a uma namorada. Aos quinze anos de idade fui separado de Antonia
guando nos mudamos para uma cidade distante onde n&o havia espaco para uma
escrivaninha como aquela, enorme, rustica e tdo repleta de memorias.
Apartamentos, muitas vezes tao pequenos, sdo a imagem da dinamica dos tempos
modernos, pouco espago e tempo para 0 que realmente importa. Antonia ficou em

um passado, eu fui seguindo o caudaloso rio em busca de novos sentidos. Ao fazer
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um resgate de minhas memoarias posso perceber o quanto tive em minha familia
uma forte influéncia que determinou toda uma trajetéria de vida. E, em posse desse
entendimento, vejo a importancia da pesquisa a que me proponho nesse momento.

Anos depois, quando me vi frente ao desafio de entrar na universidade
percebi que a escolha do curso seria mais facil do que eu poderia imaginar. Estava
encantado pelo ensino, pelo conhecimento de si e pela busca de uma nova
cosmovisdo. E nesse contexto, optei pelo curso de Bacharelado e Licenciatura em
Histéria da Universidade do Estado de Santa Catarina em Florianépolis, Santa
Catarina. E importante destacar que ndo apenas a licenciatura em Histéria foi a
Gnica responsavel pela minha formagcdo como professor, mas sim, um conjunto de
caracteristicas que foram se constituindo ao longo de minha vida, tanto as que ja
narrei aqui e as que se seguiram ao longo de minha histéria como docente. Como
afirma Novoa (2002, p. 14), “sabemos também que mais importante que formar é
formar-se; que todo conhecimento é autoconhecimento e que toda formacdo e
autoformacao”. Assim, a formacdo ndo se concentra apenas na chamada “formacéo
inicial”’, muito menos se pode afirmar que algum outro momento desse processo
deva ser desconsiderado, mas sim, algo que deve ser entendido como um “estar
acontecendo” de forma dindmica e continua em um movimento dialégico que
envolve elementos de toda uma histéria de vida com fragmentos revisitados pela
memoria, ressignificados pelos novos eventos dentro de uma experiéncia individual
e coletiva ao mesmo tempo. Um verdadeiro amalgama de cacos que nunca mais
formam a mesma obra de arte, mas sempre levam ao inusitado em um constante ato
de autoconhecer-se e autoformar-se convidando, preferencialmente numa dinéamica
de trocas mutuas consentidas, o outro para este enredo.

Assim, paralelo ao curso, ainda no segundo semestre, iniciei minha carreira
docente como professor temporario do magistério estadual de Santa Catarina. Em
minhas aulas percebia que constantemente aqueles estudantes adolescentes
buscavam relatar em cada conteddo as suas historias de vida. Quando nao era
possivel esse resgate das histérias de vida as aulas eram menos interessantes e
significativas. Mas, quando as experiéncias trazidas das casas dos alunos se faziam
presentes, a aula rendia e o saber histérico era constituido. O que antes era uma
exposicao de fatos passava a ser a compreensdo de si mesmo por parte daqueles

estudantes. Nas palavras de Bosi (1994, p. 413):
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[...] cada memoéria individual € um ponto de vista sobre a memdria coletiva.
Nossos deslocamentos alteram esse ponto de vista: pertencer a novos
grupos nos faz evocar lembrancas significativas para este presente e sob a
luz explicativa que convém a acdo atual. O que nos parece unidade é
multiplo. Para localizar uma lembranca ndo basta um fio de Ariadne; é
preciso desenrolar fios de meadas diversas, pois ela € um ponto de
encontro de varios caminhos, € um ponto complexo de convergéncia dos
muitos planos do nosso passado.

hY

As memorias de cada crianca e adolescente emprestavam a aula que
acontecia suas histérias de vida trazendo sentido a um todo coletivo. A sociedade s6
se justifica porque nela ha o particular, o individual, o pequeno micro que forma o
grande macro. Assim, os eventos da historia do Brasil, os épicos episoédios da trama
mundial e as conquistas dos povos antigos faziam sentido, nas historias que os avos
contavam aos alunos, nos habitos que eles desenvolviam em volta das experiéncias
familiares e no jeito como cada um partilhava o pao e a agua. O individual trazendo
sentido ao coletivo, provocando a reflexdo e o sentimento de se fazer constituinte.

Na minha pesquisa que resultou no Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC),
orientada pela Professora Doutora Marlene de Faveri, pesquisei acerca de memoarias
de imigrantes em Santa Catarina. Foram dois anos ouvindo uma descendente de
imigrantes da Letonia narrar historias de sua familia, desde os tempos do dominio
czarista naquele pais europeu até o cotidiano de uma familia de imigrantes em uma
cidade do interior do sul do Brasil. Dessa forma, através dos eventos por ela
narrados, busquei entender diversos acontecimentos da histéria mundial, europeia,
brasileira e catarinense. Nesse momento pude ver na pratica o quanto referéncias
pessoais sdo essenciais para uma real compreensao de mundo e como formam uma
base eficaz para um estudo significativo. Quando essas referéncias sao deixadas de
lado, tudo o que é estudado perde o seu significado social, ficando solto e
desconectado da realidade do discente. Sobre essa questéo, Bosi (1994, p. 73) faz

uma pergunta desconcertante:

O que poderd mudar enquanto a crianga escuta na sala discursos
igualitarios e observa na cozinha o sacrificio constante dos empregados? A
verdadeira mudanca da-se a perceber no interior, no concreto, no cotidiano,
no midado; os abalos exteriores ndo modificam o essencial.

E importante levar em conta a necessidade de buscar um verdadeiro sentido

naquilo que se pretende trazer para uma experiéncia de ensino e aprendizagem. Se
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disparidades entre o ensinado e o vivido pelo aluno forem encontradas, o que é
ensinado podera ndo ser aprendido, e o aprendido podera ser sem sentido ja que
nNao € uma resposta ao processo que constituiu o individuo que ali esta. Para Bosi, a
mudanca precisa acontecer no interior, ja que o que é exterior ndo modifica o que é
esséncia.

No momento em que eu escrevia minhas ultimas paginas do TCC do curso de
Historia algo muito significativo aconteceu. O meu trabalho de campo foi realizado
em uma pequena cidade do norte catarinense e nas diversas vezes que precisei
visitar a depoente da minha pesquisa fiquei hospedado na casa de um primo meu
usando em alguns momentos o seu escritorio como local de estudos e transcricao
de material. E foi 1a, no ultimo dia de pesquisa, que algo marcante aconteceu:
enquanto eu escrevia alguns apontamentos acerca da entrevista concedida a tarde
comecei a passar minha méo pelos cantos e contornos da mesa em que estava. Aos
poucos meu tato foi revelando uma familiaridade com aquela velha mesa restaurada.
Fiquei emocionado ao perceber que aquela mesa era, embora bastante modificada
em sua aparéncia, Antbnia. Nove anos apds aguela despedida, eu a reencontrava.
Mais tarde fiquei sabendo que aquele moével, nos anos em que estdvamos
separados serviu até como um galinheiro, agora restaurado em suas funcdes
originais. A escrivaninha onde vivi anos inesqueciveis de escrita e leitura,
brincadeiras e imaginacdes, estava ali participando do momento final de uma longa
caminhada: as linhas finais de um trabalho de conclusdo de um curso universitario,
cujo foco se debrugava nas memorias de alguém que também tinha muita histéria a
ser contada.

ApOs a conclusdo da graduacédo, ingressei na equipe da empresa de
consultoria cientifica Scientia Ambiental. Nesta equipe, sob orientacdo das doutoras
Solange Caldarelli e Ana Lucia Herberts, participei do salvamento arqueoldgico das
areas impactadas pelas obras e pelo lago da barragem Barra Grande, na divisa de
Santa Catarina e Rio Grande do Sul, na altura dos municipios de Anita Garibaldi
(SC) e Pinhal da Serra (RS), as margens do Rio Pelotas. Além do salvamento
arqueoldgico, participei da organizacdo e ministracdo de oficinas de Educacédo
Patrimonial a professores das regides atingidas em parceria com a Universidade
Federal do Rio Grande do Sul. Essa formacao possibilitaria aos educadores o
resgate e a valorizagcdo do patrimOnio cultural a partir de suas atividades

pedagogicas.
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Durante esse trabalho de educacgédo patrimonial pude perceber que na
localidade pesquisada havia uma forte distincdo entre os estudos realizados em sala
de aula a partir da proposta curricular e as culturas e histérias de vida de cada
estudante, ou seja, as suas referéncias mais pessoais. Quando os professores
participavam das oficinas podia ser percebido em seus relatos que a realidade vivida
pelas familias ndo era levada em conta na ministracdo do curriculo e assim elas
apenas vivenciavam um processo de alfabetizacdo mecéanica e aprendizagem de
temas sem sentido real e que fazia com que o estudante ndo percebesse a
importancia de suas historias de vida.

ApOs esse projeto de educacado patrimonial, voltei a lecionar trabalhando com
Ensino Fundamental e Médio, nas cidades de Sao Jose, Palhoca e Florianopolis. No
cotidiano escolar percebi como foi significativo para os estudantes poderem ter como
ponto de partida das abordagens elementos que para eles fossem proximos das
suas historias pessoais. Embora me refira a disciplina Historia, entendo que em
todas as areas a preocupacao deve ser semelhante. Ja que o significado apenas se
estabelece quando o que é estudado faz sentido para aquele que estuda, e para
fazer sentido € importante que se tenha como ponto de partida as referéncias do
grupo social de origem, ou seja, a familia. Szymanski (2004, p. 7) afirma que “é na
familia que a crianga encontra os primeiros ‘outros’ e, por meio deles, aprendem os
modos humanos de existir, seu mundo adquire significado e ela comeca a constituir-
Se como sujeito.”

As questdes até aqui citadas me levaram a desejar compreender melhor o
processo de ensino e aprendizagem e como o professor pode, através de sua
pratica, proporcionar ao aluno uma possibilidade de ver o mundo com um olhar de
pertencimento mais ativo e com significado amplo. Esse desejo veio a se tornar mais
intenso na medida em que avangaram 0S meus anos como professor de Historia e
assim ia me envolvendo com as questdes relacionadas as referéncias que os alunos
traziam de casa para que as usassemos como ponto de partida, trajeto e ancoragem
temporaria para nossas abordagens. Ha pouco tempo percebi que um caminho que
muito poderia contribuir para com o meu desejo como professor era o da formacao
docente. Enfim, senti a necessidade de participar de um programa de mestrado em
educacdo com a curiosidade de pesquisar a seguinte questdo: como o professor

busca perceber as referéncias familiares e histodrias vividas pelos alunos.
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J4 em fase de orientacdo pela professora doutora Rosana Mara Koerner,
buscando compreender melhor conceitos como letramento, alfabetizac&o, eventos e
praticas de letramento e 0 quanto esses termos sdo significativos para o
estabelecimento das relacdes sociais que amplamente estdo compreendidas ao
capital cultural e as experiéncias de educacao formal, ndo formal e informal de uma
sociedade, pude definir melhor a minha questao de pesquisa: a partir da analise e do
confronto dos discursos dos professores e dos pais e/ou responsaveis, como 0
professor percebe as praticas de letramento no ambiente familiar do aluno?

Vivemos em uma sociedade caracterizada por atribuir uma centralidade de
suas atividades mais significativas em torno da escrita. Diante dessa realidade, os
sujeitos que se constituem nessa sociedade sao impelidos a apropriacdo de uma
série de competéncias para 0 uso da escrita. Em nossa sociedade é exigida uma
diversidade de habilidades que vai além do aprendizado da tecnologia da escrita e
da leitura. A alfabetizacdo ndo caracteriza estar preparado para os desafios de
nossa sociedade, ela € apenas uma condicdo minima para a inser¢cao desse sujeito
nas complexas atividades do cotidiano. Mais do que ser alfabetizado, é preciso ser
letrado.

O letramento permite ao sujeito a capacidade de vivenciar as mais diversas
praticas sociais que envolvem a escrita. Enfim, falamos de uma competéncia
complexa que pede dos usuarios da lingua mais do que o simples estabelecimento
de relacdes entre letra e som.

Essas competéncias sdo adquiridas em diversos ambientes, sendo os dois
mais significativos o convivio familiar e com as outras esferas da sociedade, onde se
destaca a escola. O papel da escola, entre outros, € o de proporcionar aos alunos a
possibilidade de circular entre as praticas sociais com a escrita articulando as
questdes trazidas da realidade familiar e as suas possiveis articulagées no universo
escolar conforme consta nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs, 1998, pag.

30), no qual é afirmado que cabe a escola “...viabilizar o acesso do aluno ao
universo dos textos que circulam socialmente, ensinar a produzi-los e a interpreta-
los.”

E na figura do professor que essa ac¢éo escolar se personifica identificando-o
como o principal agente na busca da concretizacdo dos objetivos educacionais. E ao
falarmos de letramento, o professor de Lingua Portuguesa € levado a um patamar

de evidéncia ja que na continuidade da trajetéria escolar € um grande responsavel
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pela contribuicdo para a formacédo de sujeitos que tenham a capacidade de circular
pelas diversas praticas sociais envolvendo a escrita.

A forma como esse professor percebe as praticas de letramento que o aluno
traz ao ambiente escolar é o alvo dessa pesquisa. Para perceber essas praticas de
letramento que sdo trazidas do ambiente familiar do aluno é necessario conhecer
qual o capital cultural com o qual ele se relaciona, bem como as situacbes que
envolvem o ensino informal neste ambiente.

As questdes centrais dessa pesquisa sao: conhecer como o professor que
atua na Educacao Bésica percebe as praticas de letramento no ambiente familiar do
aluno do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de Joinville. Dentro
dessa questdo, espera-se que os resultados indiguem como se da e quais sédo as
percepcdes acerca dessas praticas de letramento; também se pretende identificar as
praticas de letramento que séo desenvolvidas no ambiente familiar do aluno, como a
formacdo docente influencia na percepcao das praticas de letramento no ambiente
familiar e como essa percepcao interfere no trabalho do professor, a partir de seu
préprio dizer.

Acredito que a partir do conhecimento dessa percepcao que o professor de
Lingua Portuguesa possui acerca das praticas de letramento no ambiente familiar
dos alunos é possivel a realizacdo de reflexdes sobre as questdes relacionadas ao
letramento e como esse saber pode ser inserido nas questdes de formacao docente
a partir das andlises realizadas. Uma vez definida a tematica do trabalho julguei
importante verificar o quanto as questdes tém sido vislumbradas em outras
investigacoes.

ApoOs analise dos resumos de teses e dissertacdes publicadas no banco de
dados da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior),* foi percebido um crescimento no niimero de estudos sobre o letramento
nos ultimos cinco anos. Em 2008 foram concluidas 142 pesquisas, ja em 2012, 219
pesquisas, totalizando nesse periodo 899 teses e dissertaces?.

A partir dos objetivos desse estudo, duas combinacdes de referéncias foram
alvos de pesquisa no banco de teses da CAPES: Familia/escola e

! Acessado através do endereco eletronico: http://capesdw.capes.gov.br/capesdw/Teses.do em 04 de
agosto de 2013.

?Usando como “assunto” (opcao de pesquisa dada no banco de teses disponivel na pagina da Capes)
a palavra exata “Letramento”.
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Familia/letramento. As pesquisas que contemplam a relacdo entre familia e escola®
aparecem em 11% das pesquisas. Os 102 estudos encontrados no periodo
analisado e que tém como referéncia a familia e a escola estendem-se pelas areas
do conhecimento da Educacao (69), Psicologia (11), Psicologia Educacional (12),
Servigo Social (2), Psiquiatria (1), Linguistica (3), Linguistica Aplicada (2), Sociologia
(1) e Direito (1). J& as pesquisas que contemplam a relacdo letramento e familia®*
aparecem em apenas 2,2% das pesquisas dos ultimos 5 anos. Como pode ser
constatado, no banco de teses sdo escassos 0s trabalhos que possuem como objeto
de estudo as préaticas de letramento no ambiente familiar do aluno, caminho
pretendido por este estudo. Tendo como referéncia letramento e familia, as 20
pesquisas encontradas estendem-se pelas areas do conhecimento da Educacao
(12) e da Linguistica (8). A partir desses dados percebe-se que os estudos acerca
da familia, escola e letramento sdo caracterizados pela interdisciplinaridade ja que
sdo contemplados por diferentes areas como a Psicologia, o Servico Social, a
Psiquiatria, a Linguistica, a Sociologia, o Direito e cada vez mais a Educacao, area
onde se insere esta pesquisa.

Ao realizar este breve balango do saber, encontrei alguns estudos no referido
banco de teses e dissertacfes que apresentam caracteristicas que sado semelhantes
ao objetivo definido por mim para esse trabalho. Tendo como objeto a relacéo
“familia e escola” destaco Buzzo (2012), Euzébio (2011), Duarte (2009) e Gartner
(2008). J& com o objeto contemplado pela relagdo “familia e letramento”, menciono
Goulart (2012), Bortotolin (2012) e Revoredo (2010). Buscando destacar a
relevancia e a amplitude de pesquisas que envolvem as concepcbes acerca do
letramento e sua relacdo com a familia do aluno apresento a seguir uma tabela

apresentando essas pesquisas e, na sequéncia, algumas reflexbes acerca desses

estudos.
TABELA 01
PESQUISAS RELEVANTES PARA ESSE TRABALHO A PARTIR DO BALANCO DO SABER
Titulo do Trabalho Palavras Chave UNIVERSIDADE

BUZZO Questdes de aprendizagem e Escola; familia; processo | Centro
(2012) familia: a percepcéo de professores | ensino-aprendizagem. Universitario

do Ensino Fundamental Ciclo . Moura Lacerda

EUZEBIO Usos sociais da escrita na familia e | Modelos autbnomo e UFSC

(2011) na escola: um estudo sobre ideologico de letramento;

praticas e eventos de letramento praticas e eventos de

® Usando como “assuntos” as palavras exatas “familia” e “escola”.
* Usando como “assuntos” as palavras exatas “familia” e “letramento”.
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em uma comunidade escolar em letramento; comunidades
Florianépolis/SC. de pratica.
DUARTE Participacdo da familia na escola: Familia; escola; dialogo; PUC-SP

(2009) como 0s protagonistas a participacéo.

compreendem.
GARTNER | Falas e atravessamento no Familia; escola; FURB

(2008) discurso dos pais sobre participacéo; tarefa

participacdo na escola dos filhos. escolar.
GOULART | Letramento familiar: Praticas e Letramento familiar; UFSC

(2012) eventos de leitura em segmento praticas e eventos de
genealdgico familiar com leitura; mundos de
progenitores analfabetos. letramento.

BORTTOLIN | As préticas de leitura dos Pratica de leitura; familia; | UNESC

(2012) estudantes do quinto ano de duas escola.
escolas do municipio de
Forquilhinha (SC).

REVOREDO | Mediadores de leitura: a Leitura; mediacéo; Universidade

(2010) participagdo da familia na formacéo | familia; formacéo de Estadual Paulista
de leitores — um estudo de caso em | leitores. Julio de Mesquita
Presidente Prudente/SP. Filho

Fonte: Banco de teses disponivel na pagina da Capes

Buzzo (2012) buscou conhecer qual a percepcao dos professores dos anos
iniciais do Ensino Fundamental acerca da participacdo da familia no processo de
aprendizagem dos alunos. O resultado dessa pesquisa destacou a importancia da
presenca ativa dos pais como determinante no processo de aprendizagem do aluno
e propds um envolvimento maior entre a escola e a familia.

O conhecimento dos usos sociais da escrita na familia e na escola foi o objeto
de estudo de Euzébio (2011) que buscou perceber como as praticas e eventos de
letramento na comunidade escolar implicam na aprendizagem dos alunos e como o
desconhecimento dessas praticas e eventos por parte do professor inviabilizam uma
abordagem docente com o sentido de amplid-las tornando o letramento mais
significativo.

Duarte (2009), dentro de uma otica freireana, procurou identificar como pais e
equipe pedagdgica compreendiam a participacdo da familia na escola. A pesquisa
demonstrou que a participacdo da familia na vida escolar € algo que néo faz parte
do cotidiano e que esta auséncia podera ser suprida se forem superados 0s mitos,
preconceitos e resisténcias acerca do tema, embora ja haja uma tentativa nesse
sentido.

Outro pesquisador que contemplou a teméatica que envolve a relagcéo entre a
familia e a escola € Gartner (2008). Ele buscou dar visibilidade ao discurso dos pais

acerca de sua participacao na vida escolar dos filhos. Na pesquisa foi percebido que
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a familia, na maior parte das vezes, se envolve nos momentos em que € chamada
pela escola e em ocasides previstas no calendario escolar, assim pouco podendo
fazer em parceria com a escola. Entretanto, ha um envolvimento dos pais com a
aprendizagem dos filhos, porém, sem o conhecimento claro por parte dos docentes.

Goulart (2012) faz uma abordagem acerca das praticas e eventos de
letramento em um grupo de familias descendentes diretos de um casal de
analfabetos. Buscando conhecer quais as inter-relagdes existentes entre as praticas
e eventos de letramento entre as familias envolvidas, a pesquisa aponta na direcao
de que hd uma dindmica entre as praticas construidas pelos progenitores e a ampla
circulacdo social dos individuos se envolvendo em diversificados momentos que
envolvem a tematica do letramento.

As préticas de letramento de estudantes do quinto ano do Ensino
Fundamental a partir do envolvimento familiar € o objeto de pesquisa de Borttolin
(2012) que procurou verificar como a familia e a escola influenciam no letramento.
Pesquisa semelhante foi desenvolvida por Revoredo (2010) que buscou descrever a
presenca de materiais de leitura no ambito familiar, as concepg¢bes que as familias
tinham sobre o “ser leitor” e a mediacao de leitura que acontece (ou ndo) nesse
espaco.

Com base nos diversos estudos citados no balanco do saber realizado para
essa pesquisa, foi possivel visualizar algumas questdes de grande importancia para
as tematicas que sdo contempladas a partir da relacdo entre escola, familia e
letramento: a presenca da familia na escola € muito importante para o processo de
ensino e aprendizagem, porém, essa participacao ainda ndo faz parte do cotidiano
em boa parte das instituicbes de ensino (BUZZO, 2012). Entretanto, ha indicios de
que uma mudanca desse perfil possa estar comecando a acontecer (DUARTE,
2009). Mesmo a escola e os docentes ndo se dando conta de perceber a
participacdo das familias no seu cotidiano, ha um movimento de envolvimento dos
pais na aprendizagem dos filhos a partir das situacdes vividas em torno do
acompanhamento das atividades encaminhadas pela escola para serem realizadas
fora do horario escolar e outras praticas e eventos de letramento préprias do
ambiente familiar (GARTNER, 2008).

Além das questbes acima citadas, também foi possivel perceber que as
praticas e os eventos de letramento na comunidade implicam de forma significativa

na aprendizagem, embora o desconhecimento deste fato por parte dos professores
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inviabiliza um letramento mais significativo (EUZEBIO, 2011). Além da escola, a
familia influencia enormemente no processo de letramento dos alunos (REVOREDO,
2010), mesmo nos casos de familias onde os progenitores sao analfabetos
(GOULART, 2012).

A partir dessas questdes levantadas, percebo que o letramento representa um
campo fértil para pesquisas e, em especial, no que se refere as praticas de
letramento no ambiente familiar dos alunos. A percepcédo dos professores acerca
desse fato pode contribuir para que haja uma abordagem que privilegie na educacéo
as particularidades participantes do processo de formacdo de cada individuo, tanto
na educacao formal, na ndo formal e na informal, permitindo assim que seja
vivenciada uma aprendizagem dentro de uma perspectiva mais abrangente, que
contemple o individual e o coletivo de forma integrada.

Este trabalho estd organizado em quatro capitulos: no primeiro capitulo,
proponho uma reflexdo envolvendo quatro conceitos que considero importantes para
a realizacdo desse estudo: Trabalho docente, familia, capital cultural e educacéo
informal. Entendendo que no trabalho docente a formacéo tem uma posigcao central,
trago para embasar essa pesquisa alguns estudiosos, entre eles: Tardif (2010),
Marcelo (1999) e Imbernén (2010). Ja para compreender o papel da familia e sua
relacdo com a escola, alguns dos pesquisadores que me auxiliaram foram:
Szymanski (2004) e Queiroz (2009). Para compreender questdes relacionadas a
memo©ria, capital cultural e a educacao informal me auxiliaram Freire (1996), Bakhtin
(2004), Bourdieu (1964), Cunha (2007), Gonh (2006) e N6voa (2002), entre outros.

A questdo do letramento e o0 uso social da escrita na escola e na esfera
familiar é o tema trabalhado no segundo capitulo. Contemplando conceitos como
letramento, alfabetizacdo, pratica e eventos de letramento, agéncia e agente de
letramento me auxiliaram os autores: Tfouni (2006), Soares (2004), Kleiman (1995),
Cerutti-Rizzatti (2011), entre outros.

No terceiro capitulo contemplo o caminho metodolégico da pesquisa
apresentando os pressupostos teorico-metodologicos da Andlise do Discurso Critica
(ADC) que possibilita a analise dos dados levantados, os sujeitos da pesquisa, 0s
caminhos a serem percorridos na pesquisa e o instrumento utilizado para a coleta
dos dados a serem analisados.

No ultimo capitulo ha o desenvolvimento da analise dos dados buscando

compreender as préticas de letramento no ambiente familiar dos alunos na voz dos
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professores da Educacao Bésica. A fala dos professores e a fala dos pais de alunos
percebida através de questionarios e entrevistas semiestruturadas possibilitaram,
com o auxilio da Analise do Discurso Critica, uma compreensdo do como as praticas
de letramento no ambiente familiar dos alunos séo percebidas pelos professores.

E, finalmente, nas consideracdes finais sdo apresentadas as minhas
percepcdes a partir da realizacdo desse estudo buscando dar destaque aquelas que
sao significativas para a ampliacdo de pesquisas sobre as questdes que envolvem
as praticas de letramento. Também nas consideracdes, se encontram sugestdes

para possiveis acdes a partir das questdes investigadas.
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1. TRABALHO DOCENTE, FAMILIA, CAPITAL CULTURAL E ED UCACAO
INFORMAL

“Se a educacdo precisa ir aonde vai a vida,
ela precisa, em primeiro lugar,

ir aonde estéo as pessoas”.

(MARTI, 2008)

Neste capitulo, proponho uma reflexdo envolvendo quatro conceitos que
considero importantes para a realizacdo dessa pesquisa: Trabalho docente, familia,
capital cultural e educacéo informal. Inicialmente abordo a questdo da importancia
da formac&o docente e como ela se constitui como um aprendizado ao longo da
vida. Este aprendizado € constituido pelos saberes docentes que objetivam uma
preparacao pessoal e profissional para a atuacao do professor de forma efetiva. Em
seguida, encaminho as discussdes acerca da familia, seus valores e formas de
sentir e interpretar o mundo. Em seguida, partindo do principio de que é na familia
gue a crianga comeca a constituir-se como sujeito, € proposto um estudo acerca de
como essa cultura familiar se ressignifica e possibilita um movimento dialético com
aquilo que é ensinado e aprendido na escola. Na sequéncia, conceitos como “capital
cultural” e “educacao informal” possibilitam um questionamento acerca do papel da
escola e sua relacdo com a cultura que é propria da histdria de vida dos alunos. Por
fim, & proposto um didlogo entre a escola e o ambiente onde a crianga tem o inicio

da sua constituicdo enquanto sujeito, ou seja, a familia e a comunidade.

1.1 A importancia da formacéo docente

Qual é a relevancia da questdo da formacdo docente nos tempos atuais?
Essa é uma questdo que ocupa posi¢do central em muitos dos debates quando o
assunto € educacdo. Para Fullan (1993, p. 105), “a formacédo de professores ainda
tem a honra de ser, simultaneamente, o pior problema e a melhor solugcdo em
educacao”.

A formacgao docente tem como objeto, segundo Marcelo (1999), o processo
de formacédo inicial e continuada que permite ao professor a aquisicdo e o

aperfeicoamento dos seus conhecimentos, suas habilidades e incentivo a sua
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disposicdo para a pratica docente possibilitando assim uma educacdo que melhor

atente os seus alunos. Para o autor,

[...] o conhecimento, o saber, tem sido o elemento legitimador da profisséo
docente e a justificacdo do trabalho docente tem-se baseado no
compromisso em transformar esse conhecimento em aprendizagens
relevantes para os alunos. Para que este compromisso se renove, sempre
foi necessario, e hoje em dia é imprescindivel, que os professores — da
mesma maneira que € assumido por muitas outras profissdes— se
convencam da necessidade de ampliar, aprofundar, melhorar a sua
competéncia profissional e pessoal. (Id.ib., p. 8)

A formacdo docente precisa ser percebida pelo professor como necessaria
para um melhoramento constante da sua competéncia profissional e pessoal. Para o
autor, quando o professor assume esse compromisso ele busca constantemente
uma transformacdo do que esta no curriculo em aprendizagem significativa para os
alunos.

A formacdo docente foi vista por muito tempo como um programa de
atualizacdo cientifica, didatica e psicopedagdgica. Segundo Imbernén (2010, p.47)
essa formacéo poderia

[...] ser recebida mediante certificados de estudo ou de participagcdo em
cursos de instituicbes superiores, de sujeitos ignorantes, em beneficio da
forte crenca de que esta formacado continuada deva gerar modalidades que
ajudem os professores a descobrir sua teoria, a organiza-la, a fundamenta-
la, a revisa-la e a destrui-la ou construi-la de novo.

O problema dessa visdo acerca da formacéo docente esta no fato de que ela
€ desconectada da pratica do professor dando visibilidade apenas a formatos
prontos e sequéncias didaticas ja concebidas. Pouco tem a contribuir para a
formagdo de um docente que esta inserido em situagbes reais de ensino e
aprendizagem com estudantes que trazem uma diversidade de signos e valores que
precisam ser levados em conta nos diversos momentos da pratica docente.

Contrapondo essa abordagem tradicional, Imbernén (2010) afirma que a
formacdo docente precisa privilegiar o estudo de situacdes praticas e as
problematicas que sédo decorrentes dessas situacdes, proporcionando assim o
desenvolvimento de uma acao reflexiva, coerente e competente. Também

guestionando uma formacgéo de professores menos idealizada, Arroyo (2007) propde
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uma abordagem que dialoga com a atividade pratica do docente em que o professor,
dentro de uma concepc¢ao socio-historica, vivencia em sua pratica uma dualidade
entre a educacao critica e transformadora e a educacao idealizada pelo sistema

politico.

1.2 Um aprendizado ao longo da vida

O desenvolvimento profissional dos professores esta diretamente relacionado
a forma como ele define a sua identidade profissional, algo que se constitui ao longo
da carreira. Marcelo (2009) nos revela que o conceito de desenvolvimento tem um
carater de evolucdo e continuidade superando a simples justaposicdo entre a
formacéo inicial e a formacéao continua dos docentes. Nas palavras de André (2010,
p.176):

A formacdo docente tem que ser pensada como um aprendizado
profissional ao longo da vida, o que implica envolvimento dos professores
em processos intencionais e planejados, que possibilitem mudancas em
direcdo a uma pratica efetiva em sala de aula.

Dessa forma, o professor vivencia a formacado docente como algo que nao
esta restrito apenas a alguns momentos de sua trajetoria, mas sim a um processo
gue se da ao longo de sua vida. De forma intencional e planejada, a teoria e a
pratica vao se imbricando em uma relacdo por vezes individual, outras em
coletividade, proporcionando uma docéncia efetiva.

A formacédo docente, segundo Imbernon (2010), deve ser um processo
continuo de desenvolvimento profissional que vai se envolvendo de forma dial6gica
com momentos de formacgao continuada, questdes de carreira, relacionamentos,
participacéo e decisdes nas questbes educacionais. Esse processo, nas palavras do

autor, deve:

[...] dotar os professores de conhecimentos, habilidades e atitudes para
desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores. Nesta linha, o eixo
fundamental do curriculo de formagdo do professor € o desenvolvimento da
capacidade de refletir sobre a prépria pratica docente, com o objetivo de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a
docéncia. (Op.cit., p.41)
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A capacidade de reflexdo sobre a propria pratica docente passa a ser o
vértice fundamental onde a formacdo desenvolve as competéncias essenciais ao
professor: interpretar, compreender e refletir as relacbes em sociedade e a docéncia.
Enfim, a formacao docente ndo pode mais ser pensada nos moldes tradicionais que
Ihe delegavam a tarefa de trazer o pronto, definido e artificial para o professor, mas
sim como um processo dinamico, reflexivo, continuo e amplamente disposto a
relacionar-se com a pluralidade que permeia o ambiente escolar.

Para que a formacéo docente seja percebida como um aprendizado ao longo
da vida ela precisa ser desenvolvida, individual ou coletivamente, durante a pratica
docente visando uma preparacdo pessoal e profissional para atuacdo do docente.
Esse desenvolvimento profissional docente €, para Rudduck (apud MARCELO,
2009, p. 09), “a capacidade do professor em manter a curiosidade acerca da sua
turma; identificar interesses significativos nos processos de ensino e aprendizagem,;
valorizar e procurar o didlogo com colegas experientes como apoio na analise de

situacdes”.

1.3 Saberes docentes

O saber docente é um saber plural formado pela inter-relacdo de saberes
disciplinares, curriculares, profissionais e experienciais. Tardif (2010) assim define
0os saberes que compdem o saber docente: os saberes disciplinares sao
correspondentes aos diversos campos do conhecimento emergidos da tradicdo
cultural e dos grupos sociais produtores de saberes. Os saberes curriculares séo
agueles que correspondem aos discursos, objetivos, conteddos e métodos que
correspondem ao que se espera de cultura erudita para a sociedade em questédo. Os
saberes profissionais sado o0s transmitidos pelas instituicbes de formacdo de
professores e se destinam a formacgéo cientifica e erudita dos professores. Ja 0s
saberes experienciais sado aqueles baseados no trabalho cotidiano e no
conhecimento do meio em que o professor atua. E, para o autor, sdo justamente o0s
saberes experienciais que permitem uma relagéo critica do docente frente ao seu
cotidiano proporcionando uma pratica manifestada em saberes fundamentados no

trabalho cotidiano, é o habitus.
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Esses saberes experienciais sdo, também, através das relacbes entre os
proprios docentes, socializados enquanto experiéncia coletiva e assim adquirem
uma objetividade que leva ao surgimento de discursos da experiéncia. Esses
discursos podem proporcionar a outros docentes 0S meios para encontrarem
respostas para suas proprias indagacdes. Assim, 0s saberes experienciais sao
percebidos como vitais para o saber docente a partir de onde o professor podera, de

forma mais eficaz e segura, exercer a sua pratica.

1.4 Familia: o primeiro espaco social da crianca

De onde vem, ao grupo familiar, tal forca de coesdo? Em nenhum outro
espaco social o lugar do individuo é tdo fortemente destinado. Um homem
pode mudar de pais; se brasileiro, naturalizar-se finlandés; se leigo, pode
tornar-se padre; se solteiro, tornar-se casado; se filho, tornar-se pai; se
patrdo, tornar-se criado. Mas o vinculo que o ata a sua familia é irreversivel;
sera sempre o filho da Antdnia, o Jodo do Pedro, o ‘meu Francisco’ para a
mae. Apesar dessa fixidez de destino nas relacdes de parentesco, ndo ha
lugar onde a personalidade tenha maior relevo. Se, como dizem, a
comunidade diferencia o individuo, nenhuma comunidade consegue como a
familia valorizar tanto a diferenca de pessoa a pessoa. (BOSI, 1994, p. 425)

O que é familia? A resposta a esta pergunta, embora pareca simples, vem
carregada de sentidos e durante toda a trajetdria de vida de um individuo estara
presente. As historias que se vivem em familia marcam a constituicdo primeira do
individuo e tudo o que posteriormente for tocado por ele sera construido em funcao
dessa experiéncia, e ndo desconectado dela. Bosi (1994) faz uma belissima
definicdo do papel social da familia na constituicdo do individuo. Ao longo da vida
ele vai se deparando com desafios, mudancas, conhece e é influenciado por
sistemas e instituicbes, mas sempre sera alguém com uma génese, com uma
familia.

A familia “é considerada como uma unidade social bésica e universal. Basica,
porque dela depende da sociedade; universal, pois em todas as sociedades
humanas encontra-se, de uma forma ou de outra, a familia”. (FETTBACK, 2013, p.
49) Na familia a crianca comeca a constituir-se enquanto sujeito e a desenvolver a
capacidade de interagir com o mundo que a cerca e, segundo Symanski (2004),
encontrar e relacionar-se com 0s primeiros “outros”, constituindo, assim, o primeiro

referencial de constituicdo identitaria.
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Queiroz (2009, p. 01) afirma que “na sociedade moderna, a primeira instancia
de mediacédo do processo de socializacdo € a familia, pois ela constitui o locus da
afetividade e da privacidade, espaco social no qual, por meio das experiéncias de
natureza emocional, se forma a estrutura psiquica”. Para Szymanski (2010), a
familia € uma das instituicbes responsaveis pela socializagdo realizada mediante
praticas desenvolvidas por quem tem o papel de transmissor, 0s pais, e junto aos
que tém o papel de receptores, os filhos. Essa socializacdo acontece mediante
praticas que se concretizam em acfes continuas e habituais de um conhecimento
qgue, embora néo sistematizado, é resultado de uma aprendizagem social que é
transmitida de geracdo em geracado. A autora, porém, destaca que ha a possibilidade
de que essa “transmissdo” de heranca cultural seja sujeita a uma série de fatores
gue possam levar a diversidade de estratégias mediante a complexidade dos
conhecimentos acumulados por uma cultura.

A cultura familiar se apresenta, segundo Symanski (2004), repleta de valores,
habitos, formas de sentir e interpretar o0 mundo que definem as relagcdes que
influenciardo na constituicdo da subjetividade da criangca. Justamente por se
consolidar pela possibilidade de expressdao humana dos sentimentos, a familia
consegue apresentar a crianca valores distintos aos da racionalidade das relacdes
com a escola e o mercado de trabalho. Para Queiroz (2009), ha na familia a
possibilidade da constituicio de espacos de resisténcia social ja que promove
relacbes que se fundamentam na participacdo, conduzindo a processos de
estruturacdo psiquica da consciéncia coletiva.

No cotidiano familiar, seus membros participam de diversos eventos de
letramento. Assim, ndo sO o professor e a escola sdo, respectivamente, agente e
agéncia de letramento®, mas também o ambiente familiar e outros diversos espacos
da comunidade (Galvao, 2004). Em qualquer momento em que o escrito faga parte
(direta ou indiretamente) das interacdes nas quais se envolvem os membros da
familia, ali acontece uma experiéncia de letramento. A receita de bolo, o rotulo em
algum produto comprado, os letreiros na televisdo, a Biblia que fica aberta sobre
uma cabeceira de uma cama ou os livros de histéria que séo folheados pela crianca
ao anoitecer, todos fazem parte da constituicdo dos valores familiares e que por fim

fazem referéncia a constituicdo de uma identidade familiar.

® Esses conceitos serdo estudados no capitulo seguinte.
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Para Cerutti-Rizzatti (2011), essa constituicdo de valores é distinta de uma
familia para a outra ja que dependem das referéncias e do contexto social dos
alunos. Dessa forma compete a escola ressignificar todas estas historias e
experiéncias e por fim permitir que estes sujeitos possam se relacionar de forma
desenvolta em espacos diversos, familiares ou ndo, e assim ampliarem a suas

visdes de mundo.

1.5 Um prato de sopa, um banquete de memdarias

Assim que provei a sopa tive a sensacdo de que um mundo inteiro
adormecido despertava na minha memoria. Sabores que tinham sido meus
na infancia e que se havia perdido desde que sai do povoado reapareciam
intactos em cada colherada e me apertavam o coracdo. (MARQUEZ, 2007,
p. 31)

Gabriel Garcia Marquez, ao resgatar suas memoarias, traz a tona uma rede de
sentimentos, lembrancas, valores e sabores. Uma infancia distante, mas agora
vivida em cada colherada de sopa. Cada sabor, uma memdria com todos 0s seus
significados possiveis. O sabor da sopa era para Marquez o signo que trazia a vida
um passado ja adormecido. Um passado que foi sendo ressignificado
paulatinamente e possibilitando a constituicdo de outras memadrias em uma continua
e dindmica jornada de significacbes e sentidos.

Nas palavras de José Marti (Apud STRECK, 2008, p.96), “a vida vivida, com
suas contradicGes, € ponto de partida necessario, mas nédo ponto de chegada”. Na
fala desse revolucionario podemos perceber uma verdade que é central na trajetéria
humana: sempre ha algo a ser aprendido e ensinado. O ponto de partida, muito mais
complexo do que simples inicio, se refere a uma grande variedade de saberes que
sdo chamados de capital cultural. E a familia, a comunidade e a escola sédo também
espacos sociais de constituicdo e ressignificacdo dessas historias de vida e desses
valores culturais. No cotidiano do ser humano, ensinar e aprender estéo
naturalmente inseridos em decorréncia de um estado inconcluso. Em cada relacao
estabelecida com o outro, uma série de atitudes e decisées sdo tomadas com base
em um capital cultural ja existente, mas que ndo esta |4 ao acaso. Acerca dessa

guestédo Freire (1996, p. 76) destaca que:
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O mundo ndo é. O mundo esta sendo. Como subjetividade curiosa,
inteligente, interferidora na objetividade com que dialeticamente me
relaciono, meu papel no mundo néo é s6 o de quem constata 0 que ocorre,
mas também o de quem intervém como sujeito de ocorréncias. Ndo sou
apenas objeto da Histéria, mas seu sujeito igualmente. No mundo da
Histoéria, da cultura, da politica, constato ndo para me adaptar, mas para
mudar.

E € nessa dinamica que a educacao se justifica: ao possibilitar um movimento
dialético entre os valores culturais que séo trazidos do ambiente familiar e aquilo que
a cada dia é ensinado e aprendido na escola, o ser humano vai se percebendo como
sujeito e ndo mais apenas como aquele que se adapta.

Porém, esse movimento dialético podera ocorrer se 0 sujeito que agora se
constitui tiver suas referéncias e seus valores familiares levados em conta na sua
escolarizagcédo. O ser humano se desenvolve a partir do que faz sentido para ele. Nas
palavras de Marquez (2007, p. 5), “a vida ndo é o que a gente viveu, e sim a que a
gente recorda, e como recorda para conta-la”. E a recordacédo nao € espontanea, ela
precisa ser acordada, incomodada e desconfortada. E é esse ato intencional do
despertar das referéncias pessoais que a escola precisa buscar para si, atribuindo
entdo sentido as palavras que, determinadas pelo seu contexto, possibilitam ao ser
humano se sentir sujeito a cada passo dado em sua vida escolar ja que, segundo
Bakhtin (2004, p. 95), “a palavra esta sempre carregada de um conteddo ou de um
sentido ideolégico ou vivencial”.

Ao levarmos em conta que a escola, segundo Pillotto e Tamanini (2012, p.
112), “trabalha essencialmente com memdrias, saberes, identidades, patrimonios
herdados, acumulos sociais representados fortemente pelos conhecimentos
repassados em seus conteudos programaticos”, percebemos que sua fungéo social
€ extremamente significativa e ela ndo pode abrir mao da valiosa bagagem cultural
que a crianca traz de casa. Essa bagagem e a linguagem sdo mediadas pela
educacado possibilitando, segundo Bakhtin (2004), a amplificacdo de uma multidéo
de signos ideologicos, permitindo o estabelecimento de relagbes em todas as
dimensdes sociais.

Um conceito importante para compreender o capital cultural € a memdéria
social ou coletiva. E nela que essa heranca se firma e proporciona ao ser humano
possibilidades de constituir-se enquanto sujeito histérico. Para Tamanini (2009),

tendo como evidéncia os bens culturais, materiais e imateriais, a memoéria social ou
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coletiva se constitui um referencial de identidade cultural e o instrumento mediador
entre o sujeito e cidadania.

Se entendermos que familia, comunidade e escola sdo espacos de
transmissdo do capital cultural, apontamos que esses Sao espacos em que
experiéncias de ensino e aprendizagem acontecem constantemente, embora em
alguns momentos em carater formal, e em outros, ndo-formal ou ainda informal. E na
educacado que os seres humanos se percebem como sujeitos historicos e que, como
tal, sdo responsaveis diretos pela forma como a sociedade vai sendo constituida.
Acerca disso, afirma Freire (2001, p. 10) que:

Como processo de conhecimento, formacao politica, manifestacdo ética,
procura da boniteza, capacitacédo cientifica e técnica, a educacao é pratica
indispensavel aos seres humanos e deles especifica na Histéria como
movimento, como luta. A Histéria como possibilidade ndo prescinde da
controvérsia, dos conflitos que, em si mesmos, ja engendrariam a
necessidade da educacéo.

E nessa realidade social que a histéria humana vai sendo constituida com
suas contradicbes e conflitos que, mediados pela educacao, possibilitam aos que
frequentam as escolas, experiéncias onde o seu capital cultural possa contribuir para
a constituicdo de uma dada visdo de mundo. Essa ideia € reforcada por Marti (Apud
STRECK, 2008) ao afirmar que a educacéo deve ir aonde a vida vai e que ela deve
prover aos homens os meios de resolver os problemas que ao longo dos anos
devera enfrentar.

Enfim, uma sociedade, com o passar das geragdes, vai produzindo um capital
formado por uma valiosa heranca deixada por aqueles que viveram e vivem 0 seu
cotidiano. Essa heranca pode ser tanto material ou imaterial e ndo esta ligada a um
valor monetario, mas sim, € detentora de um incalculavel valor cultural. Para

Tamanini, Grun e Peixer (2007, p. 67):

E através da cultura material e ou da materialidade humana e das narrativas
gue se concentra a passagem do tempo, assim a leitura é feita a partir das
experiéncias acumuladas e representadas que se desdobram na memdria,
diante da imagem do presente. Desse modo, a educacdo pode contribuir
para a compreensdo das contradicdes presentes nos processos histéricos
e, sobretudo na construcéo desses dialogos, rupturas e confrontos.
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Porém, muitas vezes, o vivido nos ambientes que ndo fazem parte do sistema
formal de ensino € desvalorizado em funcdo de um modelo institucional que impde
uma “cultura” que nao tem muito a dizer, justamente por sua artificialidade e pouca
relacdo com o que € proprio do cotidiano das ruas. Essa escolariza¢do, segundo
Freire (2007), estd desvinculada da realidade e acaba por impor meios de
aprendizagem superficiais e passivos ocasionando uma falta de criticidade frente a
sociedade.

Essa passividade, para Bourdieu e Passeron (1964), é ocasionada por uma
educacgdo desvinculada da realidade que é favorecida na medida em que a escola
privilegia, em sua teoria e préatica, o capital cultural das classes dominantes. E a
ruptura com os valores e saberes das classes dominadas mediante aceitacdo de
uma forma de enxergar o mundo onde ndo ha o reconhecimento e a legitimidade

das suas histérias e referéncias. Estudaremos esse conceito na sequéncia.

1.6 Os herdeiros e o capital cultural

Uma das principais obras de Pierre Bourdieu é “Les héritiers” (ou “Os
herdeiros”). Langcada em parceria com Jean-Claude Passeron em 1964, prop6e uma
analise das desigualdades sociais frente a escola e a cultura e aponta conceitos
como “capital cultural” e “habitus”. O nome do livro, “Les héritiers”, se justifica na
teoria socioldgica de que a familia transmite a seus filhos um conjunto de bens que
possibilita a manutengdo ou conquista de uma boa posi¢cédo social aos “herdeiros”.
Essa heranca pode ser chamada de “capital cultural”.

Para um entendimento da dimenséo simbdlica da luta, como as que legitimam
certas praticas sociais e culturais, entre 0os grupos sociais diferentes é preciso
compreender o conceito de “capital cultural”. Bourdieu e Passeron (1964) enfatizam
gue 0 sucesso escolar ndo se da por uma questdo de “dom” e 0 insucesso pela
auséncia do mesmo. O desempenho escolar € uma acéo direta dos habitos culturais
do meio familiar dos alunos e dos comportamentos herdados no local de origem e
que por fim séo reforcados pela logica escolar. Nesse contexto, a escola se
apresenta como a instituicdo por exceléncia que cumpre o papel de consagrar os
que sao historicamente favorecidos.

Silva (1995) afirma que esses habitos culturais, também chamados de

“habitus”, sdo uma “inconsciéncia de classe” que atua no sentido de inacdo e
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reproducao das condi¢Oes de vida das classes sociais e que nas classes dominadas
explicam o conformismo e a submissao, e nas classes dominantes, a autonomia e a
sensacao de poder. Segundo a autora, o “habitus”, além das formas de percepcéao
nas questdes perceptivas e valorativas, também estd ligado as formas de
apreciagcdo. Gostos, estilos, estética sdo manifestagcbes de um sistema que produz
os condicionamentos sociais associados a uma classe especifica.

O conceito de “capital cultural” possibilita explicar as desigualdades no meio
social, ja a partir da escola e permite um entendimento de como o pior desempenho
escolar dos menos favorecidos serve a estrutura dominante em uma sociedade
especifica.

Mas o que significa ter posse desse “capital”? Para Bourdieu e Passeron
(1964), aos que possuissem esse “capital” seria possibilitada uma trajetéria marcada
pelo sucesso e pela distincdo em que seria legitimado um “patrimonio” familiar que
deveria ser sempre herdado as geracbes futuras das classes socialmente
favorecidas. A partir desse conceito, foi possivel uma tentativa de superacdo da
ideia refor¢cada pelo senso comum que atribuia aos favorecidos socialmente uma
“intimidade” com a cultura escolar que seria imprescindivel para atividades
laboriosas mais destacadas na sociedade. O “dom” e as “aptidbes naturais e
predisposicdes” foram questionados pelos autores enquanto mediadores para a
aguisicao de uma cultura legitimada e valorizada pela sociedade dominante.

Bourdieu, ao questionar a neutralidade da instituicdo “escola”, mostra que as
chances dos que vém de classes dominantes sdo diferentes das dos demais; enfim,
os alunos ndo vém com as mesmas condicbes, nem a escola os trata com
condicbes de igualdade justa. Para Nogueira e Nogueira (2002, p. 32), “formalmente,
a escola trataria a todos de modo igual, todos assistiriam as mesmas aulas, seriam
submetidos as mesmas formas de avaliacdo, obedeceriam as mesmas regras e,
portanto, supostamente, teriam as mesmas chances.” Mas Bourdieu mostra que isso
nao acontece e as chances sao desiguais. O que explica essa desigualdade € o
“capital cultural”.

O “capital cultural” é, para Bourdieu e Passeron (1964), o elemento herdado
do meio familiar com maior impacto na definicdo da trajetéria escolar. A posse dele
favorece o desempenho escolar, ja que facilita a aprendizagem dos contetdos
escolares legitimados pela sociedade dominante. A escola tem ignorado as
diferencas socio-culturais e assim privilegiado, em sua teoria e prética, o capital
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cultural das classes dominantes. Para Amato (2009), dessa forma a escola favorece
as classes que ja dominam e passa a ser considerada uma continuidade das
praticas sociais que os filhos vivenciam em casa. Resta aos filhos das classes
dominadas a assimilagcdo do mundo dominante.

Um grande problema para Bourdieu e Passeron (1964) acontece quando a
escola adota para com as classes populares e menos favorecidas, uma postura
“puramente escolar” com a intensdao de compensar as desvantagens “culturais”
desta, estabelecendo assim expectativas injustas e limitadas com relacao ao futuro.
Dessa forma, as classes populares percebem a sua desvantagem como um “destino
pessoal’. Segundo Cunha (2007, p. 515), “as classes populares, contrariamente a
reflexdo savante® das classes favorecidas e que faz de suas habilidades uma
condicdo natural de classe (taken for granted), devem empregar o dobro de esforco
para aceder a uma cultura escolar canbnica”.

Segundo Amato (2009), aos filhos das classes dominadas, a escola apresenta
uma ruptura com seus valores e saberes, que sdo desprezados, ignorados e
desconstruidos, e promove a simples aceitagdo de que precisam aprender uma nova
cultura, um novo jeito de pensar e de enxergar o0 mundo. Sem ddvida, muito mais
complicado do que para os filhos das classes dominantes que veem na escola a
continuacao dos valores e saberes que trazem de casa.

No sistema educacional o papel das classes dominantes e a reproducédo das
relacdes sociais s&o evidentes. E, para a manutencdo dessa realidade, ndo basta
uma reproducao das rela¢des sociais que as classes estabelecem entre si, € preciso
reproduzir as representacfes simbdlicas que os homens fazem acerca dessas
relacfes. Para Bourdieu (2001, p.311):

[...] o sistema escolar cumpre uma fungdo de legitimacdo cada vez mais
necessaria a perpetuacao da “ordem social” uma vez que a evolugdo das
relacdes de forca entre as classes tende a excluir de modo mais completo a
imposicdo de uma hierarquia fundada na afirmacdo bruta e brutal das
relacdes de forga.

Desse modo, o sistema escolar reproduz, por meio de uma Vvioléncia

simbdlica, as relagbes de estrutura de classes reafirmando de uma maneira

® Savante é uma palavra de origem francesa. Segundo o Dicionario Larousse, faz referéncia ao
carater erudito de algo. No sentido do texto: “[...] reflexao erudita das classes favorecidas [...]".
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diferenciada a ideologia dominante. Assim, 0 processo educativo se apresenta de
forma coercitiva fazendo da acdo pedagdgica um ato de violéncia onde sao impostos
aos alunos os sistemas de pensamento diferenciados que criam neles habitos
diferenciados, proporcionando as condigbes para agirem dentro de um codigo de
valores que caracteriza a classe a que pertencem.

A classe que adere com maior forca aos valores escolares, segundo Bourdieu
e Passeron (1964), € a burguesia, que compde a classe de transicao. A burguesia
acredita que por meio da escolarizacdo pode alcancgar a ascensao social e prestigio
cultural. Para Cunha (2007, p.515),

[...] a classe média, para superar a auséncia do “dom”, trabalha
laboriosamente para ser julgada do ponto de vista do ethos e dos valores da
elite, isto €, ser medida e avaliada segundo os critérios de diletantismo do
homem cultivado e bem-nascido que sabe ser sem ter que ser sacrificado
para conquistar seu saber e que, seguro de seu presente e do seu passado,
pode se dar a elegancia do desprendimento e assumir os riscos da virtude.

Esse trabalho exaustivo a que Cunha (2007) se refere é o que a classe média
e a classe popular precisam desenvolver para conquistar o que € dado aos herdeiros
da elite, bem mais proxima da cultura escolar. O que € “considerado natural” a uma
classe, para ser pelas outras alcancadas, € necessario um grande esforgo ja que o
sistema escolar, na pratica, assegura a reproducdo de diversos privilégios pelas
classes privilegiadas.

Segundo a teoria da reproducdo cultural, Bourdieu (1989) afirma que as
dimensdes sociais e seus desdobramentos estédo relacionados ao capital cultural e
também ao que as familias esperam que seja transmitido aos seus filhos,
possibilitando uma melhor compreensdo de como os pais podem influenciar o

desempenho escolar de seus filhos.

1.7 Um espaco de educacéo informal

Batuque é um privilégio, ninguém aprende samba no colégio.
(Feitio de oracao, cancdo de Noel Rosa e Vadico - 1933)’

" ROSA, Noel e VADICO, Oswaldo Gogliano. Feitio de oragdo . Disco 111042-A, Matriz 4693. Rio de
Janeiro: Odeon, 1933.
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A educacéo faz parte da historia de vida do ser humano. Desde cedo, a
crianga, ao fazer parte de um grupo social, € por ele influenciada e vai seguindo os
rumos que fazem parte das pessoas que pertencem a esse meio. Para Read (2001,
p. 9), “o objetivo geral da educagéo é propiciar o crescimento do que é individual em
cada ser humano, ao mesmo tempo em que harmoniza a individualidade assim
desenvolvida com a unidade organica do grupo social ao qual o individuo pertence”.

Podemos afirmar que a educacéo de alguém é definida pelo ambiente em que
estd inserido, porém, que ela ndo esta restrita a acontecer apenas no ambiente
escolar. A educacéao faz parte de todo o espaco onde o ser humano se relaciona e
envolve processos formais, ndo-formais e informais, todos igualmente necessarios e
significativos. Acerca dessa diversidade de ambientes de ensino e aprendizagem,

Freire (1996, p. 44) afirma que:

Se estivesse claro para nés que foi aprendendo que aprendemos ser
possivel ensinar, teriamos entendido com facilidade a importancia das
experiéncias informais nas ruas, nas pragas, no trabalho, nas salas de aula
das escolas, nos patios dos recreios, em que variados gestos de alunos, de
pessoal administrativo, de pessoal docente se cruzam cheios de
significacao.

Para o autor, h4 uma grande variedade de espacgos aonde a crianca vai se
constituindo enquanto sujeito e desenvolvendo a sua visdo do mundo. N&o apenas
dentro da sala de aula no espaco escolar, mas sim em casa, na rua, na pracga, na
igreja e até nos momentos informais dentro do espaco escolar aonde outras
atividades além do curriculo acontecem.

Como ja falado, trés modalidades diferentes de educacgédo fazem parte do

desenvolvimento humano: formais, ndo-formais e informais. Para Gohn (2006, p.28):

[...] a educagédo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com conteddos
previamente demarcados; a informal como aquela que os individuos
aprendem durante seu processo de socializagdo - na familia, bairro, clube,
amigos, etc., carregada de valores e culturas préprias, de pertencimento e
sentimentos herdados: e a educacao ndo-formal é aquela que se aprende
“no mundo da vida”, via os processos de compartilhamento de experiéncias,
principalmente em espacos e acfes coletivas cotidianas.

Para essa pesquisa, nosso maior interesse esta relacionado a educacao
informal, porém, entendo ser necessario abordar cada uma das trés modalidades a

fim de compreendé-las melhor.
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A educacao formal, para Gadotti (2005), tem objetivos claros e especificos.
Ela é centralizada no curriculo e ambientada em escolas, e depende de uma diretriz
educacional com estruturas organizadas e oficiais. Com reconhecimento oficial,
acontece nas escolas e se caracteriza pelos cursos com graus, programas e
diplomas. Para Libaneo (1994), na educacao formal se desenvolvem as condi¢des
para que os alunos assimilem os conhecimentos e desenvolvam suas capacidades
cognoscitivas bem como as habilidades, atitudes e convicgoes.

A educacdo nao-formal, segundo Gadotti (2005), € mais difusa e menos
preocupada com as questdes organizacionais, nao necessitando de sistematizacbes
para acontecer e tem duracdo variavel, além de ser flexivel respeitando as
diferencas e capacidades individuais e os multiplos espacos. Sobre a educacéo nao-

formal, Stamm e Pillotto (2007, p.33) afirmam que:

[...] os focos principais sdo a cidadania, a coletividade, o aprendizado
compartilhado. E a voz ou vozes que entoam seus protagonistas — 0s
alunos -, ou deles ecoam, sdo mescladas de sentimentos, emocdes,
desejos, dividas, sensacgfes, sonhos. Ao se expressar, 0s alunos articulam
0 universo de saberes disponiveis com o esforco de
apropriar/elaborar/ressignificar sobre a realidade em que vivem. Os codigos
culturais sao acionados e se desvelam nas emocfes contidas na
subjetividade de cada um.

As autoras afirmam que através das experiéncias de educagdo ndo-formal é
possivel perceber os alunos se apropriando, elaborando e ressignificando conceitos
da realidade em que vivem. Dessa forma, oS sujeitos se sentem pertencentes e
protagonistas da historia.

Na educacdo informal ndo ha um lugar rigido, hordrio ou um curriculo
definido. Ha sim um espaco primeiro, o ambiente familiar e € ai que, através de
variadas interacdes, a crianca vai aprendendo e desenvolvendo habitos que séo
proprios do seu grupo social. O significado do afeto, o compromisso do trabalho, as
guestdes religiosas, 0 gosto pelas coisas, enfim, a base para que ao longo da vida,
mediante experiéncias em processos de educacéo formal, ndo-formal e informal, o
individuo vé interagindo com o mundo e, como sujeito de si, nele se constituindo.

E na educacéo informal que os conhecimentos sio partilhados a partir de
interacOes socioculturais ndo programadas. Para Gaspar (2002), nessa modalidade
0 ensino e a aprendizagem ocorrem de forma espontanea, sendo que, muitas vezes,

0s envolvidos no processo ndo tém consciéncia de que estdo nele inseridos.
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Gohn (2006) apontou algumas diferencas entre a educacéo formal, a n&o-

formal e a informal. A seguir, uma sintese dessas diferencas é apresentada em uma

tabela, elaborada® com fim de tornar mais visivel tais diferencas:

TABELA 02

Diferencas entre educacao formal, ndo

-formal e informal

Educacdo Formal

Educacdo Néo -Formal

Educacao Informal

Quem é o Sao os professores. Sao os “outros”, aqueles Sao os pais, a familia, os
educador? com quem interagimos ou amigos, os vizinhos,
nos integramos. colegas de escola e da
igreja, os meios de
comunicacao de massa,
etc.
Onde se Nos espacos Nos espacos que Em espacos demarcados
educa? regulamentados por lei acompanham as trajetorias | por referéncias de
e oficiais de ensino de vida dos grupos e nacionalidade, localidade,
segundo diretrizes individuos, em locais onde | idade, sexo, religido, etnia
nacionais. hé& processos interativos etc.
intencionais.
Como se Em ambientes Em ambientes e situacfes | Em ambientes
educa? normatizados. interativos construidos espontaneos.
coletivamente.
Qual a O ensino e A capacitacdo dos A socializacéo dos
finalidade? aprendizagem de individuos a se tornarem individuos segundo valores
contetidos cidaddos do mundo e no e crencas de grupos que

sistematizados que
visam formar individuos
como cidadaos ativos e
o desenvolvimento de
habilidades e
competéncias, etc.

mundo.

frequentam ou a que
pertencem por heranga,
desde o nascimento.

Quais sao os
principais
atributos?

Requer tempo, local
especifico, pessoal
especializado,
sistematizacdo das
acoes, regulamentos e
leis.

Fundamentando-se no
critério de solidariedade e
identificacao dos interesses
comuns, desenvolve lacos
de pertencimento ajudando
na construcéo da
identidade coletiva do
grupo criando um “capital
social”.

N&o sistematizada, age a
partir das praticas
anteriores. Atua no campo
das emocdes e
sentimentos. E um
processo permanente e ndo
organizado.

Quais sao os
resultados
esperados?

Uma aprendizagem
efetiva, certificacdo e
titulacdo que capacitam
os individuos a seguir
para graus mais
avancados.

Uma série de processos
tais como: consciéncia e
organizacdo de como agir
em grupos coletivos; a
construcdo e reconstrugcéo
de concepc¢édo de mundo e
sobre o mundo;
identificacdo com uma
dada comunidade; resgate
do sentimento de
valorizagdo de si préprio e
dos outros.

Os resultados, que ndo séo
esperados, simplesmente
acontecem a partir do
desenvolvimento do senso
comum nos individuos a fim
de orientar suas formas de
pensar e agir.

Fonte: Gohn (2006, p. 28-31).

® Trata-se de uma tabela de minha autoria elaborada a partir do texto de Gohn (2006, p. 28-31).
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Enfim, tanto a educagéo formal, quanto a n&o-formal e a informal séo de
grande importancia para a formacdo do ser humano. Para que os alunos possam
vivenciar experiéncias de ensino e aprendizagem significativas e terem sua
diversidade cultural respeitada, € importante que essas trés modalidades sejam
contempladas constantemente. Na medida em que elas forem contempladas o
acesso a cidadania e a formacdo de um individuo que seja sujeito de si estara bem

mais acessivel.

1.8 Um diélogo possivel

O que podera mudar enquanto a crianca escuta na sala discursos
igualitarios e observa na cozinha o sacrificio constante dos empregados? A
verdadeira mudanca da-se a perceber no interior, no concreto, no cotidiano,
no miado; os abalos exteriores ndo modificam o essencial. (BOSI, 1994, p.
73)

Quando apenas um fala, ndo ha dialogo. Quando somente um grupo se
manifesta, ha imposi¢cbes. Quando o outro se cala, provavelmente, € por que foi
silenciado. As vezes, o que é silenciado n&o tem consciéncia do seu estado. Bakhtin
(2004), acerca da importancia do outro, defende que impossivel pensar o homem
fora das relacdes que o ligam a outros seres humanos. Logo, para ele, o dialogo
deve acontecer “ndo apenas como a comunicacdo em voz alta, de pessoas face a
face, mas toda comunicacao verbal, de qualquer tipo que seja” (Op.cit., p. 123).

E na educacgéo esse didlogo se torna possivel e os individuos passam a ter
uma percepcao da importancia das relacdes sociais. Sem ela 0s seres humanos aos
poucos perderiam a consciéncia de pertencimento, ndo mais veriam sentido nos
eventos béasicos de sua existéncia e na relacdo com o outro. Na educacdo
encontramos a grande responsavel pelo processo cultural e pela continuidade e
descontinuidade das estruturas sociais (PILLOTTO e TAMANINI, 2012).

A educacado, como ja afirmado, acontece tanto na modalidade formal quanto
nas nao-formal e informal abrindo assim espaco para parcerias e troca de situacdes
de interferéncia. A familia d& suporte as agBes encaminhadas através da
escolarizacéo e a escola leva em consideragéo as referéncias que tem como base o

ambiente familiar ja que, segundo Pillotto e Tamanini (2012, p. 112), “toda
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argumentacao da educacdo pressupde a existéncia de um passado”. Acerca disso,
Freire (1992, p. 19) afirma que:

[...] as vezes, nés é que ndo percebemos o ‘parentesco’ entre 0s tempos
vividos e perdemos assim a possibilidade de ‘soldar’ conhecimentos
desligados e, ao fazé-lo, iluminar com os segundos, a precaria claridade dos
primeiros.

Tanto no ambiente familiar quanto no escolar € necessaria a pratica de se
constituirem caminhos entre o vivido e o que vira. Assim, as referéncias que
constantemente fazem parte de momentos de grande significancia na vida das
criangas, terdo na escola espaco para a ampliacdo dos conceitos e das habilidades
a fim de responder a questbes que muitas vezes ainda ndo existem na mente da
crianga que aprende, mas que ao longo da sua trajetéria de vida poderdo ser
formuladas.

Nas palavras de Gadotti (2005): “O direito a educacao €&, sobretudo, o direito
de aprender. Ndo basta estar matriculado numa escola. E preciso conseguir
aprender na escola”. Mas para aprender na escola, é preciso que um dialogo entre a
escola e a comunidade aconteca. Novoa (2002) defende que a escola, para fazer
sentido para os estudantes e suas familias, precisa rever seu papel. A escola e o
professor precisam abracar uma concepcdo de espaco aberto que acolha a
sociedade e suas instituicdes tanto culturais quanto cientificas e que possa ver na
comunidade a concretizagdo de uma participacdo marcante, permanente e reflexiva.

E é essa intencdo que compartiiho com NOvoa ao propor essa pesquisa:
conseguir visualizar os alunos, suas familias e comunidades sentindo que a escola
Ihes pertence e que ela lhes permita ampliar a visdo de mundo sem perder o0s
referenciais que os constituiram até entéo.

No préximo capitulo trabalharemos a questéo do letramento e o uso social da
escrita na escola e no ambiente familiar do aluno. O letramento, enquanto algo que
tem inicio na esfera familiar, € amplamente determinante da criticidade, ou da falta
dela, no individuo frente ao mundo que o cerca permitindo a ele que possa se
constituir enquanto sujeito de si. Para um entendimento desta tematica, diversos
conceitos serdo apresentados no proximo capitulo. Sdo eles: Alfabetizacéo,
letramento, escolarizagdo, eventos e praticas de letramento, agéncia e agente de

letramento. Esses conceitos permitem entender como uma sociedade meramente
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alfabetizada deve ser vista como algo a ser superado em busca de uma educacéo
que proporcione ao individuo a possibilidade de tomar suas proprias decisfes e,

segundo Freire (2007), assumir o seu papel de sujeito.
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2. LETRAMENTO: O USO SOCIAL DA ESCRITA NA ESCOLA E NO AMBIENTE
FAMILIAR

“N&o basta saber ler que Eva viu a uva.

E preciso compreender qual a posicédo que Eva
ocupa no seu contexto social,

guem trabalha para produzir a uva

e quem lucra com esse trabalho.”

(FREIRE, 1991)

Em nossa sociedade, questdes que envolvem o letramento tem sido alvo da
atencdo de muitos pesquisadores. Acerca disso, Tfouni (2006, p.21) afirma que a
“[...] auséncia tanto quanto a presenca da escrita em uma sociedade sao fatores
importantes que atuam ao mesmo tempo como causa e consequéncia de
transformacdes sociais, culturais e psicolégicas as vezes radicais”. E nessa
dinamicidade que a escola tem um papel fundamental ja que ela podera, ou nédo, dar
voz as referéncias que vém das casas onde 0s seus alunos constituiram os
primeiros tracos de suas identidades. Segundo Marti (Apud STRECK, 2008), a vida
vivida pelos alunos é o ponto de partida de onde uma trajetdria deve ter inicio, ou
seja, a educacao precisa buscar constituir sua caminhada amparada pelas historias
de vida. Quando essa realidade é presente, o que € lido tem significado e o que &
escrito comunica. Quando um individuo se apropria de significados e consegue
comunicar o que pensa, ele estd mais proximo da se tornar, a cada passo dessa
trajetoria, senhor de si e constituinte ativo de um mundo dinamico. Para melhor
compreender essa questao, buscarei na fala de diversos tedricos, apresentar alguns

conceitos importantes acerca dessa tematica.

2.1 Alfabetizacéo e letramento

Para Soares (2004, p.91), a alfabetizagdo é um processo em que um conjunto
de técnicas é adquirido possibilitando a pratica da leitura e da escrita. Tfouni (2006,
p.18) afirma que a alfabetizacao faz referéncia ao processo de aquisicdo da escrita
ja que é a aprendizagem para as praticas de linguagem, leitura e escrita.

Ja o letramento é, segundo Kleiman (1995, p.19), “um conjunto de praticas
sociais que usam a escrita, enquanto tecnologia, em contextos especificos, para

objetivos especificos”. Para Tfouni (2006, p.10), o letramento busca compreender os
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aspectos socio-historicos que envolvem o processo de alfabetizagdo, ou seja, a
aguisicdo da tecnologia da leitura e da escrita. Assim, tanto a condicdo do sujeito
alfabetizado quanto a do ndo alfabetizado revela-se como objeto de pesquisa, com
abordagens que transcendem questbes individuais, centralizando-se no social.
Enfim, para Soares (2003, p.38), “aprender a ler e a escrever e, além disso, fazer
uso da leitura e da escrita transformam o individuo, levam o individuo a um outro
estado ou condicdo sob varios aspectos: social, cultural, cognitivo, linguistico, entre
outros.” E, segundo Bakhtin (2004), a apropriacéo da palavra como um sentido que
possibilita a constituicdo de uma referéncia ideoldgica que leva o individuo a um
modo de vida onde ele € sujeito do e no mundo.

Soares (2003) destaca a distincdo entre a alfabetizacdo e o letramento
afirmando que nem sempre um alfabetizado € um letrado. Porém, é importante
lembrar que alfabetizacdo e letramento sao processos interdependentes e
indissociaveis, embora distintos. Enquanto o alfabetizado € aquele que € e escreve,
o letrado usa socialmente, pratica e consegue relacionar-se socialmente através da

leitura e da escrita.

2.2 Escolarizagéo e alfabetizagao

A relacdo entre escolarizacdo e alfabetizacdo esta muito presente nas
guestdes acerca do letramento. O vinculo entre esses dois conceitos é visto como
algo natural, j& que € principalmente na escola que se ensina e que se aprende a

tecnologia da escrita. Segundo Soares (2004, p.93), a escolarizacéo:

[...] cabem tanto a aprendizagem das habilidades bésicas de leitura e de
escrita, ou seja, a alfabetizacdo, quanto o desenvolvimento, para além
dessa aprendizagem basica, das habilidades, conhecimentos e atitudes
necessarios ao uso efetivo e competente da leitura e da escrita nas praticas
sociais que envolvem a lingua escrita, ou seja, o letramento.

Tfouni (2006) afirma que o processo de alfabetizacdo € descrito, muitas
vezes, como semelhante aos objetivos propostos pela escola como o lugar onde
acontece a alfabetizacdo. Alfabetizacdo essa que tem como caracteristica o fato de
ser incompleta e que esta sujeita ao controle mais da escolarizacdo do que de si

mesma. Logo, afirma-se que “a alfabetizacdo esta intimamente ligada a instrucao



48

formal e as préticas escolares, e €& muito dificil lidar com essas variaveis
separadamente” (Id.ib., p.21).

Soares (2004, p.95) afirma que tanto a alfabetizacdo quanto o letramento tém
um caréater de continuidade; porém, se distinguem. Enquanto a alfabetizagéo é linear
e tem na escolarizacdo uma delimitacao clara e definida objetivamente, o letramento
nao é linear, porém multidimensional e com a abordagem de multiplas praticas,
funcbes e objetivos condicionados por diversos contextos. A escolarizacéo
condiciona a alfabetizagdo, porém, o letramento transcende aos limites da escola.

Para Cook-Gumperz (1991), a alfabetizacdo é a finalidade da escolarizacdo
na contemporaneidade e o contexto dessa € inseparavel das circunstancias
especificas do contexto histérico em questdo. Assim, é possivel afirmar que tanto a
alfabetizacdo quanto a escolarizacdo sdo construidas socialmente e desempenham
papel determinante na nossa sociedade. Dessa forma, o0s estudos sobre
alfabetizacdo e escolarizacdo devem ir além da observacdo da aquisicdo da
tecnologia da escrita e da leitura e buscar o entendimento das experiéncias de
linguagem vivenciadas jA& que, no espaco da escola, as memorias, saberes,
identidades, patrimoénios herdados e acumulos sociais, fazem parte de um cotidiano
em que, segundo Pillotto e Tamanini (2012), a fungéo sociologica da escola se faz

extremamente significativa.

2.3 Paulo Freire, um precursor da ideia de letramento

Paulo Freire (2007) foi um dos maiores defensores da superacdo de uma
sociedade meramente alfabetizada, que usa a escrita como fator de transformacéo
social. Para o educador, a alfabetizacdo mecanica precisa ser superada em busca
de uma educagdo para a decisdo e responsabilidade social e politica que
proporcionara ao individuo a possibilidade de viver um despertamento em busca da
capacidade de propor questbes e tomar suas decisbes. Para Freire, se faz
necessaria uma educacgdo para possibilitar um desenvolvimento do senso critico e
nao apenas o dominio da tecnologia da leitura e da escrita. Embora Freire ndo tenha
feito uso do termo letramento, claramente podemos ver em sua fala as importantes

consideracdes que ele faz para o entendimento desse conceito:
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O aprendizado da escrita e da leitura como uma chave com que o
analfabeto iniciaria a sua introducdo no mundo da comunicacdo escrita. O
homem, afinal, no mundo e com o mundo. O seu papel de sujeito e ndo de
mero e permanente objeto. (FREIRE, 2007, p.115)

E proposta a superagdo de uma escolarizagido que encontra suas bases na
leitura e na escrita desvinculadas da realidade, que impde aos meios de
aprendizagem uma abordagem superficial e ndo critica. Observou Freire (2007,
p.96) que “quanto menos criticidade em nos, tanto mais ingenuamente tratamos 0s
problemas e discutimos superficialmente os assuntos.” Assim, por vezes, aquilo que
a crianca traz como referéncia do seu ambiente familiar acaba por nao fazer parte do
sistema formal de ensino sendo entdo desvalorizado em funcdo de um formato que
imp&e uma “cultura” artificial e com pouco significado frente ao que é cotidiano do
individuo.

Acerca dessa questdo, Bourdieu (1964) propds um conceito estudado no
capitulo anterior, o de “capital cultural’. Quando a escola ndo se atenta para as
diferencas entre os individuos ela promove uma desigualdade de oportunidades.
Essa desigualdade, explicada pelo “capital cultural”, reflete o fato de que as criancas
das classes dominantes vivem uma realidade diferente das que vém das classes
dominadas. O que faz sentido para uma, nao faz para outra. Logo, se o desempenho
escolar € uma acdo direta dos habitos culturais do meio familiar dos alunos, a
escola, quando percebe e trabalha de forma diferenciada de acordo com a
necessidade de cada individuo, consegue dar um passo significativo em direcdo a
formacao de “sujeitos de si”. Porém, quando isso ndo acontece, a escola acaba por
cumprir o papel de reforcar o dominio daqueles que ja séo historicamente
favorecidos. Em outras palavras, quando a educacdo e a escola possibilitam um
movimento dialético entre as historias de vida trazidas do ambiente familiar e o
vivido no espaco escolar, o ser humano vai desenvolvendo a capacidade de se
perceber como alguém que se constitui enquanto sujeito e ndo mais como alguém

gue passivamente aceita o que lhe é imposto.

2.4 O mito do letramento

O “mito do letramento”, conceito proposto por Graff (1994), cuja compreensao
se faz necessaria para esse trabalhando considerando que os dados abarcam falas
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de familiares de diferentes condi¢Bes sociais, faz referéncia a ideia de que o fato de
saber ler e escrever esta associado a uma série de habilidades. Tais habilidades, de
acordo com o mito, ndo poderiam ser aprendidas dissociadas dessa competéncia, e
gue séo relacionadas a aspectos cognitivos ou sociais.

Com relagao aos aspectos cognitivos, supde-se que a partir desenvolvimento
da habilidade do ler e escrever, o individuo iria se tornando mais capaz de refletir
sobre 0 mundo que o cerca, pois agora ele teria uma “cognicdo” antes inexistente.
Dessa forma a alfabetiza¢@o acabaria por proporcionar a pessoa o desenvolvimento
de uma capacidade que o permitiria organizar e sistematizar ideias. Essa
capacidade, refletida especialmente no uso de uma linguagem culta padrdo, seria
uma caracteristica exclusiva do sujeito escolarizado. Logo,

[...] os trabalhadores nao-educados ndo possuem ldgica, poder de
organizacdo sistematica, capacidade de fazer deducbes acertadas, nem de
reunir observacdes. (...) De forma bem simples, pensava-se que eram 0s
trabalhadores bem-informados, bem-educados os que produziam mais e

melhor, pois possuiam habitos morais superiores e economizavam. Os
trabalhadores ndo-educados, analfabetos, ndo. (GRAFF, 1994, p.208)

J4 com relacdo aos aspectos sociais, como as formas de interactes
estabelecidas e as implicacbes econdmicas, a habilidade de ler e escrever
possibilitaria que uma série de comportamentos indesejaveis desse lugar aos que
eram socialmente considerados como ideais. Assim, a n&o-alfabetizacdo €
considerada causa para um comportamento inadequado que inclui também

perspectivas relacionadas a moralidade:

“"Educar” os trabalhadores era o problema. N&o era uma educacéo para ler
e escrever, e sim era a necessidade de treina-los para uma nova disciplina
de trabalho, permeada com a obsesséo da classe média sobre o carater e a
moralidade. (Id.ib., p.86)

Além disso, também o0s néo escolarizados sdo vistos como mais inabilitados
ao estabelecimento de interagBes sociais satisfatérias do que aqueles que leem e
escrevem dentro de um grau desejado. Assim, aos ndo escolarizados é possivel a
sujeicdo a consequéncias cognitivas nao pela inabilidade, mas sim, pelos estigmas
depreciativos impostos ao individuo.

Economicamente, o mito traria a equivocada ideia de que uma maior

escolarizacdo permitiia um maior avan¢go nas forcas que promovem O
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desenvolvimento econdmico. Os letrados possuiriam maiores possibilidades de
ascensao econdmica, algo que também teria reflexo no nivel social em que o
individuo estaria inserido |he trazendo maior prestigio frente as outras camadas da
sociedade.

E importante destacar que as associagdes atreladas ao “mito do letramento”
nao encontram base ja que varios estudos mostram que a escolarizacdo néo € a
Gnica variavel a garantir a ligacdo da habilidade de ler e escrever a determinados

aspectos, tanto cognitivos quanto sociais. Para Graff (1994, p.84):

A educacdo e o crescimento econdmico, [...], ndo precisam ser processos
colaterais ou sequenciais: produtividade e riqgueza ndo seguem
necessariamente a alfabetizacdo em massa, como as histérias da Suica e
da Escécia demonstram. Os dois paises chegaram a alfabetizacdo quase
universal antes do século XIX, mas ambos permaneceram
desesperadamente pobres.

Mesmo mediante diversas evidéncias contrarias a essa ideia, o “mito do
letramento” continua presente nas escolas determinando ac¢des, comportamentos,
tomadas de decisdes, e trazendo seus consequentes prejuizos aos que confiam
unicamente nessa variavel enquanto garantia de ascensédo cognitiva e social. Enfim,
a escola continua a acreditar que o seu papel esta em tornar seus alunos cognitiva e
socialmente mais habilitados apenas por meio do ensino das competéncias da
leitura e da escrita.

N&o h& problema nessa crenca, mas sim quando ela vem legitimada por uma
visio em que a escolarizacdo é o0 Unico e suficiente caminho para o
desenvolvimento individual, social e econdmico. Dessa forma, tudo o que & externo
ao que é praticado pela e na escola se torna suspeito, questionavel e sem
legitimidade institucional para promover “progresso”.

Para a escola, € interessante que 0 mito continue a existir, pois assim é
possivel camuflar a sua prépria falta de competéncia em promover a legitimacdo do
seu papel social que para Bourdieu (2001) é o de manter a “ordem social” na qual o
capital social da classe dominante garante aos favorecidos uma “superioridade”
marcada por uma “erudicdo” alheia ao vivido pelas outras classes. Essa condi¢cao
obriga aos menos favorecidos um esfor¢co grandioso a fim de romper com seus
proprios valores culturais em busca da condi¢do de “ser alguém na vida”, algo téo
almejado e proclamado pela escola que se beneficia do “mito do letramento”.
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2.5 Eventos e praticas de letramento

Dois conceitos importantes para as questdes que envolvem letramento sao 0s
“eventos de letramento” e as “praticas de letramento”. Para Hamilton (2000, apud
CERUTTI-RIZZATTI, 2011, p.17), os eventos de letramento sdo o topo de um
iceberg onde as préticas de letramento séo a base.

Para Kleiman (1995, p.44), os eventos de letramento s&o momentos onde a
escrita é a parte essencial em uma situacdo; porém, sdo as praticas de letramento

que

[...] encaminham o aluno por trilhas previamente determinadas em funcéo
de sua classe social e/ou etnia do aluno, ndo em funcéo de sua inteligéncia
ou potencialidade. Essas trilhas efetivamente reproduzem as desigualdades
do sistema.

Ja para Pelandré e Aguiar (2009, p.05), os eventos de letramento s&o
acontecimentos sociais que tém como base a compreensao ou producdo de um
texto, individualmente ou coletivamente. As praticas de letramento tém uma
amplitude maior do que o evento, pois possibilitam que esse tenha atribuicdo de
sentido por estar relacionado a essas praticas e por elas sendo mediado. Sendo
assim, sem as praticas de letramento, 0s eventos ndo possuem significado. Essas
praticas de letramento sdo, para Pelandré e Aguiar (2009, p.05), determinadas por
“caracteristicas socio-historicas e, portanto, diferenciadas dependendo do periodo e
do local em que se realizam e dos objetivos ao analisa-las.”

Segundo Cerutti-Rizzatti (2011), a compreensao acerca do que sao eventos e
praticas de letramento proporciona grande contribuicdo ao permitir a conclusdo de
qgue “os sujeitos ndo compartilham praticas de letramento absolutamente universais
e, por consequéncia, ndo participam de eventos de letramento idénticos.” Essa
abordagem nos leva a defesa de uma escola que proponha o uso social da escrita
aos alunos valorizando suas praticas de letramento e possibilitando o trabalho com

géneros discursivos que tenham significado para esses sujeitos. Para a autora:

As pessoas, dependendo de suas caracteristicas socioculturais e das
implicacbes econbmicas do entorno em que vivem, tendem a atribuir
diferentes valores aos usos da escrita €, como consequéncia, a participar de
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modo mais efetivo ou menos efetivo dos variados eventos de letramento
gue tém lugar na contemporaneidade. A natureza dessa participacéo parece
atender as suas especificidades culturais e nao é objeto de hierarquizacéo
ou de valoracdo, mas de reconhecimento. (Id.ib., p.18)

E a participacdo desses sujeitos de modo mais significativo na
contemporaneidade € uma possivel competéncia da escola, ja que ela € o espaco
institucionalizado para a existéncia de eventos de letramento amparados em praticas
de letramento.

Quando a escola, ao propor o uso social da escrita, valoriza as praticas de
letramento, com base em um “capital cultural” j4 existente, ela consegue atribuir
sentido ao que é ensinado e aprendido. Ndo apenas a escola vive esse processo,
mas também a familia e a comunidade, sendo espacos de constituicdo e
ressignificacdo de valores culturais num movimento continuo e sempre inconcluso.
Para Freire (1996), o individuo precisa se relacionar com o mundo que o cerca, nao
apenas constatando o que ocorre, mas também intervindo como sujeito a todo o
tempo.

Para que essas praticas de letramento no ambiente familiar do aluno sejam
compreendidas é preciso entender que nesse ambiente se constituiu um espaco
primeiro onde através de variadas interagcbes a crianca aprende e desenvolve
habitos proprios do seu grupo social. Esse “aprender” e “desenvolver” acontecem na
esfera daquilo que chamamos de “educacgdo informal”’, conceito ja estudado no
capitulo anterior. De forma espontanea, na educacdo informal os conceitos séo
partiihados em interacfes socioculturais ndo programadas dando corpo a uma
diversidade de referéncias que norteardo a trajetoria do individuo (GASPAR, 2002),

e dentre essas referéncias, as praticas de letramento.

2.6 Agente e agéncia de letramento

Um mobilizador para que as praticas de letramento ocorram é o agente de
letramento. Kleiman (2006, p.83) afirma que o agente de letramento é

[...] um promotor das capacidades e recursos de seus alunos e suas redes
comunicativas, para que participem das praticas sociais de letramento, as
praticas de uso da escrita situadas, das diversas instituicoes.
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Para Baltar (2011, p.213), o professor pode ser esse agente de letramento
gue deve mediar as praticas sociais que se encontram no mundo letrado e que séo
vivenciadas pelos estudantes durante o processo do letramento. Essas praticas se
situam em diferentes ambientes discursivos necessitando que haja uma organizacéo
das atividades através de variados géneros discursivos necessarios para vivencia-
las.

Mas, para que essa pratica docente possa ser realmente efetiva e consiga
mediar aquilo que o aluno traz de seu contexto familiar com aquilo que a escola
deve propor, € necessario atentar para a questdo da formacdo docente. Para
Marcelo (1999) a formacéo docente permite que o professor adquira e aperfeicoe 0s
seus conhecimentos e habilidades a fim de adquirir uma pratica que possibilite uma
educacdo que atenda os alunos dentro de cada especificidade e realidade distinta.
Dessa forma, o professor enquanto agente de letramento, podera provocar seu
aluno a estabelecer relacbes entre aquilo que acontece em seu ambiente familiar e
seu ambiente escolar propondo a crianca uma criticidade acerca do mundo que a
cerca.

A escola, segundo Baltar (2010), é a grande agéncia de letramento da
sociedade moderna por receber estudantes durante um grande periodo de suas
vidas e ser, muitas vezes, um dos poucos lugares onde esses se encontram
envolvidos em praticas de letramento para além daquelas de seu cotidiano, em boa
parte dos casos.

Para Cerutti-Rizzatti (2011, p.17), esses eventos e praticas “sdo entendidos
como qualquer ocasido em que um texto escrito faca parte da natureza das
interacOes dos participantes e de seus processos interpretativos”. Porém, ndo s6 o
professor € agente de letramento e nem sG a escola é agéncia de letramento.
Segundo Galvao (2004, p.150), o estudante vivencia eventos de letramento em seu
ambiente familiar, na igreja, na associacao, enfim, em diversos outros espacgos além
da escola. Para Freire (1996) ha uma grande variedade de ambientes nos quais a
crianca vai se constituindo enquanto sujeito A educacdo, que pode acontecer em
todos os espacos pelos quais 0 ser humano circula, como ja abordado no capitulo
anterior, se desenvolve em processos formais, ndo-formais e informais, todos
necessarios e significativos.

Para Galvdo (2004, p.141), o papel da familia na vivéncia dos eventos e
praticas de letramento é “tdo forte que, em alguns casos, sobrepde-se a
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escolaridade ou a profissdo dos filhos”. Enfim, quando a leitura e escrita e a

exposicdo a uma diversidade de materiais de leitura em seus contextos de uso

fazem parte da vida dos pais, provavelmente fara na vida dos filhos possibilitando a

esses uma capacidade maior de viver o letramento em seu cotidiano ja que,

segundo Symanski (2004), na familia a crianca comecga a constituir-se enquanto

sujeito, desenvolvendo a capacidade de relacionar-se com o mundo que a cerca.
Segundo Tfouni (2006, p.21),

Os estudos sobre o letramento, desse modo, ndo se restringem somente
aquelas pessoas que adquiriram a escrita, isto €, aos alfabetizados. Buscam
investigar também as consequéncias da auséncia da escrita a nivel
individual, mas sempre remetendo ao social mais amplo, isto &, procurando,
entre outras coisas, ver quais caracteristicas da estrutura social tém relacao
com os fatos postos.

Podemos entender que a alfabetizacdo ndo depende do letramento ja que,
conforme Soares (2004, p. 92), os analfabetos podem possuir certo nivel de
letramento, buscando o auxilio dos que possuem a tecnologia da leitura e da escrita.
Assim, mesmo em ambientes familiares onde os pais ndao leem e escrevem, é
possivel, muitas vezes, perceber a existéncia de eventos de letramento que,
amparados pelas préaticas de letramento, interagem com as atividades desenvolvidas
na escolarizagao.

Mas, para que aconteca essa interacdo € necessario que o professor leve em
consideracdo, as questdes relacionadas ao letramento e, para isso, ndo basta
proporcionar eventos de letramento, é preciso conhecer as praticas de letramento
gue fazem parte das referéncias e contexto social dos estudantes. Para Cerultti-
Rizzatti (2011), os alunos chegam a escola com realidades distintas sobre a leitura,
vivenciam processos culturais especificos e isso tudo interferira nas experiéncias no

ambiente escolar. A autora destaca que:

Uma das possiveis respostas que se nos tem afigurado é o fato de que os
eventos de letramento que tém lugar em muitas de nossas aulas de Lingua
Portuguesa ndo encontram sustentacdo nas praticas de letramento do
entorno sociocultural e econbmico em que vivem muitos de nossos
estudantes, o que caracteriza nossas propostas de formacdo escolar do
leitor como muito distantes da chamada zona de desenvolvimento imediato,
postulada por Vygotsky (2000 [1978]). (Id.ib., p.18)
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Logo, ha o entendimento de que compete a escola ressignificar as praticas de
letramento dos alunos, ampliando-as, a fim de que possam relacionar-se de forma
desenvolta em espacos culturais diversos, familiares ou ndo. Para melhor entender
esta questdo, nos dois préximos capitulos buscarei conhecer como o professor
percebe essas praticas no ambiente familiar do aluno, primeiramente fazendo uma
abordagem da metodologia aplicada na pesquisa e, posteriormente, o0

desenvolvimento da analise dos dados e das conclusdes acerca desse trabalho.
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3. CAMINHO METODOLOGICO DA PESQUISA

Para contemplar o objetivo deste estudo foi necessario também buscar um
caminho metodoldgico que proporcionasse a possibilidade de conhecer ndo s6 as
falas dos professores e familiares dos alunos, mas sim e muito mais significativo,
onde essas falas e discursos se inserem e como eles vao se articulando com o
contexto social dos que se permitem serem sujeitos da pesquisa. Nesse capitulo,
contemplo o caminho metodolégico da pesquisa apresentando 0S pressupostos
tedrico-metodoldgicos da Andlise do Discurso Critica (ADC), que possibilitam a
analise dos dados levantados; os sujeitos da pesquisa; 0s caminhos a serem
percorridos na pesquisa e o instrumento utilizado para a coleta dos dados a serem

analisados.

3.1 Uma abordagem qualitativa

Considerando-se o objetivo geral que é o de conhecer como o professor
percebe as praticas de letramento no ambiente familiar do aluno, essa pesquisa nos
leva a considerar a necessidade de se fazer uma abordagem de caréater qualitativo,
ja que se pretende a compreensdo de processos vividos por determinados grupos
sociais, visando fazer um levantamento de dados de forma flexivel e sensivel ao
contexto social, e ndo uma abordagem visando a producdo de dados estatisticos.

Neves (1996, pl), sobre a pesquisa qualitativa, afirma que ela

[...] costuma ser direcionada, ao longo de seu desenvolvimento; além disso,
ndo busca enumerar e medir eventos e, geralmente, ndo emprega

instrumental estatistico para analise dos dados; [...] seu foco de interesse é
amplo e parte de uma perspectiva diferenciada da adotada pelos métodos
guantitativos.

A pesquisa qualitativa, ao ser empregada em um estudo que visa
compreender as relacbes sociais, é bastante util jA& que permite visualizar as
pluralidades humanas em seus detalhes, desde que seja coerentemente aplicada.
Para Flick (2004, p.20),

[...] os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa [...] consistem na escolha
correta de métodos e teorias oportunos, no reconhecimento e na andlise de
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diferentes perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de sua
pesquisa como parte do processo de produgcdo de conhecimento, e na
variedade de abordagens e métodos.

3.2 Os pressupostos tedrico-metodolégicos da Analise do Discurso Critica:

Para desenvolver a analise dos dados buscando compreender as praticas de
letramento no ambiente familiar dos alunos na voz dos professores e assim
contribuir para que haja uma abordagem que privilegie na educacdo as
particularidades que fazem parte do processo de formacdo de cada individuo, foi
feito uso dos pressupostos tedrico-metodolégicos da Analise do Discurso Critica,
entre 0s quais esta a relacdo entre linguagem e poder e o contexto social no qual se
encontram inscritos os sujeitos da pesquisa. Assim, pretendeu-se observar as
“...formas particulares de pratica social e suas relacbes com a estrutura social’.
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 276).

Para Fairclough, o discurso é visto como uma forma de acdo: € com ele que
0s homens agem no mundo e uns sobre os outros. Entre discurso e a estrutura
social estabelece-se uma relagdo dialética, considerando-se que a estrutura
colabora na modelagem do discurso, que se da por diferentes mecanismos de
influéncia, tais como: pelas instituicbes particulares e publicas, por sistemas de
classificacdo, por normas e convencodes, entre outros. De acordo com o autor (Id.ib.,
p. 91)

O discurso contribui, em primeiro lugar, para a construcdo do que
variavelmente é referido como “identidades sociais” e “posi¢des de sujeito”
para 0s “sujeitos” sociais e os tipos de “eu” (...). Segundo, o discurso
contribui para construir as relag6es sociais entre as pessoas. E, terceiro, 0
discurso contribui para a construcdo de sistemas de conhecimento e crenca.

Na Analise do Discurso Critica, a linguagem é entendida como participante da
trama social e € dialeticamente interconectada a outros elementos sociais
(FAIRCLOUGH, 2001), buscando perceber as relagbes existentes entre 0s recursos
linguisticos e os aspectos que formam o contexto onde a interacdo discursiva se
encontra. Para Wodak (2003, p. 19):

Uma explicacdo plenamente ‘critica’ do discurso requer uma teorizacdo e
uma descri¢cdo tanto dos processos e das estruturas sociais que dao lugar a
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producdo de um texto como das estruturas e processos sociais nos quais 0s
individuos ou grupos, como sujeitos historicos, criam sentidos em sua
interacdo com textos.

Para Fairclough (2001), a Analise do Discurso Critica apresenta trés
dimensdes: a analise da pratica textual; a andlise das praticas discursivas e a
analise da pratica social. Pesce (2012) assim sistematiza essas trés dimensdes:
Primeiro a da analise da pratica textual que faz a microanalise da pratica discursiva
buscando perceber questdes relacionadas a vocabulario (significados, criacdes e
metaforas), gramatica (transitividade, tema e modalidade), coesao (interligacdo de
oracdes) e o controle interacional e estrutura textual (polidez e ethos®). A segunda
dimensao se refere a analise das praticas discursivas focando a intertextualidade e a
interdiscursividade das amostras de discurso contemplando a producdo de texto
(interdiscursividade e intertextualidade), a distribuicdo do texto (cadeias
intertextuais), consumo de texto (coeréncia) e as condigBes da pratica discursiva
(individual ou coletiva). A terceira dimensdo se refere a analise da pratica social e
contempla a matriz social do discurso (estruturas sociais), as ordens do discurso
(relacdo com a pratica social e a discursiva) e os efeitos ideologicos e politicos do
discurso (hegemonia, sistema de crencas e identidade social).

Enfim, tendo o discurso como tema central, a Analise do Discurso Critica se
apresentou como uma base tedrica que privilegia os objetivos dessa pesquisa que é
conhecer como o professor percebe as praticas de letramento no ambiente familiar

do aluno.

3.3 Os sujeitos da pesquisa e os caminhos a serem percorridos:

ApOs aprovacdo do projeto atravées do Parecer do Processo n°464/2012,
emitido pelo CEP - Comité de Etica em Pesquisa da UNIVILLE —, foram iniciados os
procedimentos para buscar possiveis respostas as questdes que se levantaram

neste estudo.

° Para Fairclough, Ethos € um conceito que precisa ser compreendido quando se pretende, na
Analise do Discurso Critica, interpretar a estrutura textual a fim de constituir o “eu” no discurso. O
Ethos “manifestado pelo corpo inteiro, e ndo s6 pela voz” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 208) equivale ao
comportamento, estilo verbal, tom de voz sinalizando o tipo de pessoa e a subjetividade do “eu” do
discurso. Enfim, é o comportamento total do sujeito que faz discurso.
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Para conhecer a percep¢ao do professor atuante na Educacdo Basica acerca
das praticas de letramento no ambiente familiar do aluno optou-se por delimitar a
pesquisa apenas aos anos finais dos dois ciclos do Ensino Fundamental, ou seja, o
59 e 0 9° Anos sendo 0s sujeitos de pesquisa 0s professores e pais e/ou
responsaveis pelos alunos destas turmas das escolas da rede municipal de Joinville
(SC)™°. Assim, a partir dos discursos de professores sobre as praticas de letramento
no ambiente familiar do aluno, foi possivel delinear suas representacdes sobre tais
praticas. Tais discursos foram confrontados com os discursos dos pais dos
estudantes, com a intencdo de se perceberem contradi¢des, desvios, conformacdes
e 0 quanto isto pode afetar o fazer pedagdgico desses professores.

A amostra de pesquisa teve a seguinte disposicdo: uma turma de 5° Ano e
uma de 9° Ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede municipal de ensino
da Regional Administrativa do Jardim Paraiso e uma turma de 5° Ano e uma de 9°
Ano do Ensino Fundamental de uma escola da rede municipal de ensino da
Regional Administrativa do Costa e Silva.

A amostra da pesquisa foi formada a partir do seguinte critério: com base no
Diagnéstico Social da Crianca e do Adolescente de Joinville' foram selecionadas as
regionais administrativas com menor e maior média dos anos de estudo do
responsavel pela familia, a saber: Jardim Paraiso com 5,88 anos e Costa e Silva
com 8,58 anos (nesse recorte estao excluidos a zona rural e o centro do municipio).
Em cada uma das regides administrativas escolhidas foi feito um sorteio simples de
uma escola da rede municipal entre as existentes. Também foi feito um sorteio entre
0os professores que aceitaram participar da pesquisa. A turma que era por ele
atendida foi selecionada para a etapa de pesquisa com os familiares.

Nas turmas de 5°° e 9°° Anos foi feito uso, para coleta de dados da amostra de

pesquisa, dos seguintes instrumentos:

1% Essa delimitacdo da pesquisa apenas aos anos finais dos dois ciclos do Ensino Fundamental deu-
se com a intencado de conhecer como séo as relagBes envolvendo as préaticas de letramento em
momentos da vida escolar em que ciclos sdo concluidos. Porém, € importante considerar que sao
etapas diferentes da vida escolar e em decorréncia desse fato, ha possiveis diferengas em termos de
participagcdo dos pais na vida escolar dos filhos. No primeiro grupo, os pais estdo normalmente mais
préximos do cotidiano escolar dos filhos, ao passo que no segundo momento ha um progressivo
distanciamento.

1 O Diagnéstico Social da Crianca e Adolescente de Joinville é um estudo dos indicadores acerca do
diagndstico das questdes sociais da crianca e do adolescente em Joinville. Esse estudo esta dividido
em seis volumes e foi desenvolvido pela consultoria Nucleo Criativo Painel em 2010. Para esse
projeto foi utilizado o volume Il que traz os Indicadores por regido administrativa.
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. Para os questionarios*?: o professor regente e as familias dos alunos.

. Para a entrevista semiestruturada: o professor regente e duas familias
(que foram sorteadas entre as que se disponibilizaram para a entrevista a partir do
questionario).

E importante ressaltar que a participacdo das escolas, turmas, professores e
familias foi voluntaria a partir de comunicacdo feita através de carta a todos o0s
envolvidos antecipadamente a cada etapa’®.

As escolas, os professores e 0s pais tém os seus nomes omitidos. Os sujeitos

estao identificados pelas seguintes siglas apresentadas a seguir:

TABELA 03
Relac&o dos sujeitos da pesquisa e suas siglas
Sigla Sujeito
E1l Escola do Bairro Jardim Paraiso.
E2 Escola do Bairro Costa e Silva.

E1P1 Professora de Lingua Portuguesa do 5° Ano do Ensino Fundamental
da escola do Bairro Jardim Paraiso.

E1P2 Professora de Lingua Portuguesa do 9° Ano do Ensino Fundamental
da escola do Bairro Jardim Paraiso.

E2P1 Professora de Lingua Portuguesa do 5° Ano do Ensino Fundamental
da escola do Bairro Costa e Silva.

E2P2 Professora de Lingua Portuguesa do 9° Ano do Ensino Fundamental
da escola do Bairro Costa e Silva.

E1F1 Primeira entrevistada, mae de uma das alunas do 5° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Jardim Paraiso.

E1F2 Segunda entrevistada, mae de uma das alunas do 5° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Jardim Paraiso.

E1F3 Terceiro entrevistado, pai de um dos alunos do 9° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Jardim Paraiso.

E1F4 Quarta entrevistada, méae de uma das alunas do 9° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Jardim Paraiso.

E2F1 Quinta entrevistada, mae de um dos alunos do 5° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Costa e Silva.

E2F2 Sexto entrevistado, pai de um dos alunos do 5° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Costa e Silva.

E2F3 Sétima entrevistada, mae de um dos alunos do 9° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Costa e Silva.

E2F4 Oitava entrevistada, mae de um dos alunos do 9° Ano do Ensino
Fundamental da escola do Bairro Costa e Silva.

Fonte: Balanco dos questionarios e entrevistas que serviram de fonte para esta pesquisa.

2 Os questionarios entregues aos professores e aos familiares dos alunos estdo nos Apéndices.
3 As cartas que informaram a cada um dos envolvidos as informacdes gerais e a condicdo voluntaria
na pesquisa estdo nos Apéndices.
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A totalidade dos sujeitos da pesquisa é apresentada na tabela a seguir:

TABELA 04
Totalidade dos sujeitos da pesquisa
Professores Pais e/ou Responsaveis | Pais e/ou Responsaveis
(Questionario e Entrevista) (Questionario) (Questionario e Entrevista)
El 02 31 04
E2 02 42 04
TOTAL 04 73 08

TOTAL DE SUJEITOS DA PESQUISA: 77

Fonte: Balanco dos questionarios e entrevistas que serviram de fonte para esta pesquisa.

3.4 Os instrumentos de pesquisa

A coleta de dados obedeceu a sequéncia abaixo descrita.

No caso dos professores, foi feito um primeiro contato por meio de uma carta
enviada aos professores das escolas selecionadas, na qual havia informacdes
relativas a pesquisa que seria desenvolvida e um convite para dela participar. Se
houvesse mais de um professor que aceitasse participar, seria feito um sorteio
simples para a escolha de somente um deles. Uma vez selecionados o0s
professores, considerando um do 5° ano e outro do 9° ano, foi entregue um
guestionario com questdes fechadas e abertas, com o objetivo de fazer uma primeira
aproximacéo dos sujeitos da pesquisa. Acompanhando o questionario, estava um
Termo de Consentimento para 0 uso das respostas em atividades de analise e
divulgacdo dos resultados. Em seguida, foram agendados os encontros nos quais
ocorreu uma entrevista (audiogravada) com cada professor, com questdes
semiestruturadas, que visava a complementacao das informacdes do questionario, e
constituiu o discurso que serviu de objeto de analise. Alguns excertos desse material
serdo trazidos para o interior do texto e transcritos tal qual foram emitidos pelos
sujeitos. A seguir, destaco as tematicas que foram norteadoras da entrevista

semiestruturada com os professores:

A definicdo de letramento.
A participacdo em cursos em atividades de formacao docente sobre letramento.

A importancia de se conhecer o capital cultural e as experiéncias de educagéo néo

formal e informal do aluno.
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A caracterizacédo da comunidade da escola em que o professor entrevistado atua.

O entendimento do professor acerca do que os pais e/ou responsaveis de seus

alunos leem no ambiente familiar.

A influéncia das praticas de leitura e escrita dos estudantes feitas em casa nas
atividades de planejamento da a¢éo pedagogica.

No caso dos pais ou responsaveis, foram enviados uma carta com
informacdes relativas a pesquisa desenvolvida e um questionario que somente foi
respondido e devolvido caso 0s pais ou responsaveis tivessem interesse em
participar da pesquisa. O questionario teve o cunho exploratorio, visando sondar os
sujeitos no que se refere a suas praticas (muito ou pouco) significativas com a leitura
e a escrita. Acompanhando o questionario estava um Termo de Consentimento para
0 uso das respostas em atividades de analise e divulgacao dos resultados. Também
havia um espaco no qual os pais ou responsaveis indicaram se concordavam em
participar da continuidade da pesquisa. Nos casos em que houve varias
manifestacdes de interesse em participacédo da pesquisa, foi feito um sorteio simples
para a escolha de somente duas familias por turma (como ja explicitado acima).
Uma vez selecionados os familiares, considerando dois do 5° ano e dois do 9° ano,
foram agendados encontros para a realizacdo de entrevistas semiestruturadas, nos
guais ocorreu a entrevista (audiogravada), com questdes semiestruturadas, que
visavam a complementacdo das informac6es do questionério, e a constituicdo do
discurso que serviu de objeto de analise. Na sequéncia, destaco as tematicas que
foram norteadoras da entrevista semiestruturada com 0s pais e/ou responsaveis

pelos alunos:

A importancia da leitura.
Os pais e/ou responsaveis e a pratica da leitura e da escrita em casa.

A relacdo dos pais e/ou responséveis com a realizacdo das tarefas escolares dos
filhos.

O envolvimento dos pais e/ou responsaveis com as atividades realizadas pela
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escola dos filhos.
A relacéo dos pais e/ou responsaveis com as praticas de letramento dos filhos.

O capital cultural e as experiéncias de educacéao informal no ambiente familiar.

Destaco que todos o0s instrumentos de pesquisa acima citados foram
submetidos a aplicacdo de um piloto (pré-testagem) com pessoas da area para
aprimorar o documento. Todos 0s questionarios ficardo sob a guarda e posse do
pesquisador responsavel por 05 anos e depois deste prazo serdo devidamente
picotados e enviados para reciclagem. Sobre os depoimentos, que foram gravados,
esclarece-se que as fitas permanecerdo de posse do coordenador da pesquisa por
05 anos, sendo, depois disto, também destruidas.

Os dados resultantes da aplicacdo do questionério a todos os professores e
pais e/ou responsaveis participantes da pesquisa inicialmente sofreram um
tratamento estatistico observando-se a frequéncia de determinadas respostas. A
partir dai, os dados foram organizados de acordo com algumas categorias,
depreendidas da totalidade das respostas e de informacgdes relativas aos sujeitos da
pesquisa. Tais categorias foram devidamente denominadas para tornar possivel a
organizacdo dos dados. Para a apresentacdo dos resultados, foram usados
dispositivos como quadros comparativos e tabelas, para ilustrar a exposicao.

No proximo capitulo apresentarei os resultados dessa pesquisa que buscou
conhecer como o professor percebe as praticas de letramento no ambiente familiar
do aluno do ensino fundamental na Rede Municipal de Ensino de Joinville. Os
resultados indicaram como se dao e quais sao as percepcdes acerca das praticas de
letramento; também possibilitou identificar as praticas de letramento que sao
desenvolvidas no ambiente familiar do aluno; também como a formag&o docente
influencia na percepcédo das praticas de letramento no ambiente familiar e como

essa percepcao interfere no trabalho do professor, a partir de seu proprio dizer.
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4. AS PRATICAS DE LETRAMENTO NO AMBIENTE FAMILIAR D OS ALUNOS NA
VOZ DOS PROFESSORES ATUANTES NA EDUCACAO BASICA

“S6 existe uma forma de se chegar ao universal:
observar o particular, ndo superficialmente,

mas minuciosamente e em detalhes.”
(DURKHEIM, 1952)

Neste capitulo sdo trazidos os dados, constituidos pelas respostas dadas aos
guestionarios e pelas entrevistas, de professores e de pais dos seus alunos, tendo
sempre em mente o objetivo proposto para essa pesquisa que é o de conhecer
como o professor percebe as praticas de letramento no ambiente familiar dos
alunos. Para esse fim, além do referencial tedrico que da sustentacdo a esta
pesquisa, a Andlise de Discurso Critica (doravante ADC) trard uma importante
contribuicdo. A ADC possibilita perceber uma pluralidade de questdes relacionadas
ao “eu” do discurso, privilegiando as particularidades que fazem parte do processo
de formacdo de cada individuo em sua pratica social e suas relagbes com a
estrutura social. Como a ADC ja foi abordada no capitulo anterior onde foi
apresentado o caminho metodoldgico dessa pesquisa, partiremos para a analise em
Si.

Inicialmente sera feita uma contextualizagdo da comunidade, incluindo a
escola, onde estdo inseridos o0s sujeitos envolvidos na pesquisa. Para tal, serdo
resgatadas dos questionarios respondidos tanto por pais como por professores, as
referéncias feitas ao bairro onde vivem e/ou trabalham. Ainda com base nos
questionarios, sédo caracterizados 0s sujeitos: professores e pais de seus alunos. A
partir desse panorama, o foco da analise recaira sobre as questbes de leitura e de
escrita: a voz dos professores confrontada com a voz dos pais. Finalmente, serao
apresentadas as concepcoes de alfabetizacdo e letramento na fala dos professores.
O fio condutor de toda a analise sera o reconhecimento do modo como o0s
professores percebem as praticas de letramento que ocorrem no ambiente familiar
do aluno. Para efeitos de estabelecer uma sequéncia de analise para cada etapa,
esse percurso sera realizado da seguinte forma: primeiro o olhar recaird sobre a
escola do bairro Jardim Paraiso e depois sobre a escola do bairro Costa e Silva. Ao
final, justificando a escolha de duas escolas de realidades tdo distintas, esses

percursos serdo cruzados, buscando possiveis relacdes.
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4.1 As comunidades e as escolas envolvidas na pesquisa

Como ja mencionado no capitulo da metodologia, foram escolhidos dois
bairros de Joinville: Jardim Paraiso e Costa e Silva.

O bairro Jardim Paraiso, onde se localiza uma das escolas pesquisadas
(doravante E1), pertencia até o ano de 1992 ao municipio de Sao Francisco do Sul,
qguando foi anexada a Joinville pela Lei Estadual 8.563. O bairro foi oficialmente
criado em 1997 pela Lei Municipal 3.508 e manteve o home de Jardim Paraiso, que
era o nome dado por uma imobiliaria ao loteamento. Com uma area total de 3.200
Km?, em 2010 contava com 15.491 habitantes e uma densidade demogréfica de
4.84, apresentando um crescimento de 22,1% em dltima década.**

Ja o bairro Costa e Silva, em que esté localizada a outra escola pesquisada
(doravante E2), onde se encontra a nascente do rio Cachoeira, surgiu em 1969 com
a abertura do primeiro loteamento. Com a Lei Municipal 1.528, € oficialmente criado
em 1977 homenageando o ex-presidente da republica Costa e Silva que em 1969
havia visitado a regi&o. Possui uma &rea total de 6.580 Km?, em 1980 contava com
11.398 habitantes, em 2010 contava com 27.332 habitantes e uma densidade
demografica de 4.15, apresentando um crescimento de 22,5% em na Uultima
década.’

Outros dados referentes a esses dois bairros sédo relevantes para esta
pesquisa no que tange as condi¢cdes de estudo, capital cultural, habitus, espacos e
modalidades de educacao, alfabetizagdo, escolarizagao, letramento, eventos e
praticas de letramento, entre outros (todos esses conceitos ja trabalhados nos
capitulos anteriores). Esses dados possibilitam uma sustentacdo para as analises
propostas e trazem informagBes que corroboram as hipéteses levantadas. S&o
dados provenientes do “Diagnostico Social da Crianca e do Adolescente de

116

Joinville (2010) e que apresentam um estudo acerca dos indicadores

“ Informag6es extraidas do site http://www.joinville.sc.gov.br/ em 27 de agosto de 2013.

> |dem.

'® O Diagnéstico Social da Crianca e Adolescente de Joinville é dividido em seis volumes e para essa
pesquisa foi utilizado o volume Il que traz os Indicadores por regido administrativa. Ndo foram
consideradas nos apontamentos as regiées do centro e da area rural da cidade, ja que as popula¢des
nestas areas possuem caracteristicas distintas das dos demais bairros sendo denominada flutuante:
no caso do centro, muitos residem em outros bairros apenas estudando no centro; ja na area rural, la
residem, mas um grande grupo estuda em outros bairros.
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socioeconémicos do municipio de Joinville. Esses dados sdo apresentados na tabela

a sequir:
TABELA 05
Diagnostico social da crianca e do adolescente de J  oinville (2010)
Recortes para os bairros Jardim Paraiso e Costae S ilva
Indicador Descricdo Jardim Paraiso Costa e Silva
Populacao Total da populacao residente 21.906 39.753
Densidade Razéao entre a populacéo residente e a area 1,623 hab/km® 1,778 hab/km®
demografica | territorial
Densidade Média de moradores por domicilio ocupado 3,82 (maior de 3,34 (menor de
domiciliar Joinville) Joinville)
Taxa de Razéao entre a populacéo residente com até 58,14% 32,85%
dependéncia | 14 anos sobre a populagéo residente com
15 anos ou mais
Renda dos Renda média dos responsaveis pelos R$ 438,00 R$ 813,00
responsaveis | domicilios (segunda menor (maior de
de Joinville) Joinville)
Anos de Média dos anos de estudo dos responsaveis | 5,88 (menor de 8,58 (maior de
estudo pelos domicilios Joinville) Joinville)
Criancas fora | Percentual de criancas em idade escolar fora 4,12% 0,67%
da escola da escola (Ensino Fundamental)
Adolescentes | Percentual de adolescentes em idade 36,67% (maior 11,21%
fora da escola | escolar fora da escola (Ensino Médio) de Joinville)
Defasagem no | Percentual de pessoas frequentando um 13,05% 6,82% (menor
Ensino determinado ano escolar com idade superior | (segunda maior de Joinville)
Fundamental | aquela pedagogicamente recomendada para de Joinville)
o referido ano
Baixa Percentual de responsaveis por domicilio 13,88% (maior 6,31% (menor
Instrucéo com menos de trés anos de instrucédo de Joinville) de Joinville)

Fonte: Diagnéstico Social da Crianca e do Adolescente de Joinville (2010).

Como apontado pelo diagnéstico acima, o bairro Jardim Paraiso apresenta
uma realidade socioecondmica bastante diferente daquela do bairro Costa e Silva, o
que nos leva a crer que as situacdes e as oportunidades de acesso a educacao se
apresentam de modo bastante distinto.

No Jardim Paraiso a média de moradores por domicilio, a taxa de
dependentes entre a populacéo residente, o percentual de criancas e adolescentes
fora da escola, a taxa de defasagem no Ensino Fundamental e o percentual de
responsaveis por domicilio com baixa instrucdo estdo entre as maiores de Joinville.
Ja no Costa e Silva, todos os indicadores citados apontam o bairro como tendo os
menores indices da cidade. Quando o recorte se da na questédo da escolaridade dos
responsaveis pelos domicilios e a baixa instrucao, temos os dois extremos de uma
escala, sendo o Jardim Paraiso novamente marcado por indices que o colocam em

situacdo desfavoravel. Finalizando o quadro apresentado, vemos no Jardim Paraiso
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um percentual de criangas que deveriam estar frequentando o Ensino Fundamental
fora da escola seis vezes maior do que acontece no Costa e Silva.
Um dos pais entrevistados do Jardim Paraiso, assim descreve o seu bairro

fazendo uma relagdo do momento da sua chegada com os dias atuais:

Quando eu vim para ca de Toledo no Parana, era s6 uma rua, faz 20 anos.
Era s6 de chao e umas casinhas de madeira caindo aos pedacos. Nés tinha
gue bota sacola nos pés para ir para os servico. Valeta aberta. Hoje ta uma
cidade, € um paraiso, o nome ja diz. Jardim Paraiso. Tem posto de
gasolina, tem lotérica, o que falta € salde. Aqui a salide é precaria. Quando
ndo ta de greve o postinho ndo atende. Mas no mais ndo tem do que se
gueixar. Sai alguma polémica de tiro e faca, mas s6 arruma para cabeca
qguem quer frequentar bar essas coisas. Agora o cara que soé trabalha e
casa, ndo acontece nada. (P1F3)"

Na fala desse pai, pode-se perceber que a estrutura do bairro sempre foi
muito precaria, algo que foi visto ao realizar o trabalho de campo para essa
pesquisa; porém, nos ultimos anos ha algumas melhorias como a lotérica, que
permite algumas atividades bancéarias, e o posto de gasolina, que possibilita
autonomia para 0 abastecimento dos automOveis sem precisar andar por
aproximadamente oito quildmetros em busca de outro posto. Quando o pai afirma “é
um paraiso, o nome ja diz: Jardim Paraiso”, é possivel perceber em seu discurso a
intencdo em destacar o quanto a regido mudou nos ultimos anos, mas mais
enquanto discurso do que como realidade ja que ele mesmo destaca que a saude é
precéria e a violéncia é latente, ou seja, uma fala em contradi¢cdo. Além dessas duas
reclamacdes, outras foram sendo evidenciadas ao longo das entrevistas e que serao
ao longo do capitulo destacadas.

Para reforcar essa questdo da seguranca, durante a realizacdo da entrevista
semiestruturada com o terceiro voluntario, pai de um dos alunos do 9° Ano do
Ensino Fundamental da escola do Bairro Jardim Paraiso (doravante E1F3), um
assassinato havia acontecido ha poucos minutos a aproximadamente 300 metros de
onde estdvamos. E durante toda a conversa, presenciamos as luzes das viaturas

oficiais e a visdo do corpo caido ao chao.

" Todas as transcricdes das entrevistas semiestruturadas sdo aproximadas dos modos de fala dos
entrevistados. Ja as transcricbes das respostas dos questionarios sdo literais ao que foi escrito pelo
participante da pesquisa.
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A professora de Lingua Portuguesa do 5° Ano do Ensino Fundamental da
escola do Bairro Jardim Paraiso (doravante E1P1) assim descreve o bairro,

confirmando o discurso de E1F3:

A comunidade é muito carente. A maioria é bastante carente. Vida social
ndo tem. Muita pobreza. Falta de envolvimento das familias com as
criangas. Muita separagdo, baixando o nivel e mexendo muito com as
criancas. Existe muito catador de lixo. Por ai. (E1P1)

Esta professora percebe a situacdo econbmica e social precaria da
comunidade e como essa situacdo pode vir a prejudicar as relagcdes familiares
promovendo um impacto negativo com as criancas que frequentam a escola. A
professora do 9° Ano da Escola 1 (doravante E1P2) também faz uma fala sobre essa

guestao:

Bastante deficiente, eles fazem praticamente os afazeres da casa, lava,
limpa a casa, faz comida, mas também tem gente que tem condi¢8es boas,
tem gente que vem aqui que tem veiculo né. Na forma de se trajar também
né, as vezes a gente vé os pais, né. Mas a maioria € mais carente. E a
caréncia faz com que todo mundo fique fora de casa e a crianga fica
sozinha. NOs temos aqui pais analfabetos, ai como é que ele vai ajudar um
filho? As vezes, as criangas vivem apenas com a méde ou com o pai. As
vezes o casal ndo esta bem, a mae diz: “faz isso” o pai diz: “ndo faz”, isso
da um né na cabeca da crianca.

Esta professora, durante a entrevista, relatou que ao ler os textos produzidos
pelos seus alunos toma conhecimento de diversas situacdes que fazem parte dos
seus cotidianos, algo que a emociona muito. Assim diz E1P2: “Eu me envolvo
bastante quando eu leio o texto das criancas, eu chego a chorar. Eles me contam
como sao tratados, através dos textos eu ja descobri criancas que foram vitimas de
violéncia sexual”.

A professora aponta ainda outros dois grandes problemas. Primeiro, ndo é
apenas uma situacao econdmica de pobreza, mas sim de desigualdade social ja que
h& algumas familias que possuem uma condigdo econémica melhor, mas ha uma
grande maioria que vive envolta em uma caréncia evidente. Segundo, a questdo do
trabalho infantil que retira as criancas de experiéncias que deveriam ser comuns na
infancia e inicio de adolescéncia e as leva a exercer funcbes que sdo proprias da
vida adulta como a de serem responsaveis pela limpeza da casa e o cuidar dos

irmaos mais novos.
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Uma fala que nos permite perceber essa desigualdade é da professora E1P2:

O menino que vem da invasao, eu vejo o material dele, eu vejo como ele
vem para a escola, eu sei que é uma pessoa que precisa de atencédo, de
carinho, falta alguma coisa. A minha atencédo com ele vai ser maior do que
com alguém que ja tem tudo. De repente eu fico mais atenta com esse que
ndo tem aquilo que o outro ja tem. (E1P2)

Ela revela a situacdo de desigualdade de condi¢bes nos alunos da sua
propria turma, e ndo s6 com relacéo a escolas de outros bairros. Essas diferentes
condicbes levam a professora a buscar formas de abordagem diferenciada como, no
caso narrado, demonstra¢gdes de carinho, entre outras.

J& no bairro Costa e Silva a situacdo apresenta-se de forma bastante distinta
se comparada ao Jardim Paraiso. A professora do 5° Ano da Escola 2 (doravante

E2P1) faz um relato descrevendo as condi¢cdes econdmicas da regiao:

A gente esta préximo de muitas empresas, entdo quem quer trabalho tem
trabalho. Joinville € uma cidade onde quem quer trabalho, tem trabalho.
Aqui a maioria das pessoas tem trabalho, isso ja ajuda. Economicamente,
com condicdes de se viver razoavelmente bem. Da para ter o basico, tem
para comer, para comprar uma TV plasma, mesmo que se pague em
prestacdes. A maioria tem acesso a internet.

A regido é descrita como um lugar onde ha muitas colocacdes no mercado de
trabalho e que permite aos que |& moram uma situagdo econdmica que possibilite
acesso a um razoavel conforto, ou na fala da professora, o basico, como uma
televisdo de plasma, além do acesso a internet, algo bem distante da realidade do
Jardim Paraiso. Acerca disso, é possivel perceber que ha uma ruptura com o que é
importante para as classes que estdo em uma posicdo socioecondmica inferior
possibilitando, segundo Bourdieu e Passeron (1964), uma forma de enxergar o
mundo onde n&do ha o reconhecimento e a legitimidade dos outros.

Porém, segundo as duas professoras, ha nesse bairro algumas situacdes que
revelam uma realidade diferente no ponto de vista socioecondmico. E2P1 faz a
seguinte afirmacdo acerca dessa questdo: “NOs temos alunos com dificuldade,
porque tem problema na familia, baixo poder aquisitivo e isso influencia. A questao
econbmica esta atrelada a questéo cultural. A questao cultural tem haver [sic] com o
conhecer as coisas e pensar sobre as coisas”. E evidenciado nessa fala como uma
das causas percebidas pela professora das dificuldades escolares de alguns alunos

€ a questdo econd6mica. Para E2P1 essa situacao é determinante do sucesso ou do
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insucesso escolar justamente por estar diretamente relacionada a questao cultural e
a competéncia de “pensar sobre as coisas”. Segundo Bourdieu e Passeron (1964), o
desempenho escolar acaba por ser uma acéo direta da questdo cultural vivida em
familia e da comunidade de origem e quando a escola reconhece esse “habitus”
como determinado pelas dificuldades econémicas, ela acaba por reforcar essa légica
nao possibilitando ao aluno a superacédo desse estigma imposto por uma instituicao
gue cumpre o papel de consagrar os que séo historicamente favorecidos.

As duas professoras da Escola 2 trazem falas que chamam a atencé&o pelo

fato de proporem uma relagcéo entre a origem e 0 sucesso escolar ou nao:

Tem alunos que nés recebemos de escolas estaduais que precisam de um
socorro. Eu tenho um aluno que veio de uma escola estadual aqui préxima,
nao |é e ndo consegue acompanhar a turma. A mae diz, estou a disposicao,
mas ndo vem na escola. (E2P1)

Ndés temos alunos muito bons, que ja vem la do 1° ano. Temos um nivel
socioecondmico bom da grande maioria. S&o criancas bem nutridas, bem
vestidas, tem pai e mée, familia. Sdo pessoas que trabalham e tem um nivel
econdmico bom. (E2P2)

A fala de E2P1 serve como um exemplo do quanto o discurso reflete as
instancias nas quais se encontram inseridos 0s sujeitos. Subjaz uma aparente critica
nos discursos das redes de ensino, quando se referem umas as outras e isto é
explicitamente refletido na fala da professora, especialmente quando ela faz questéo
de dizer que as criancas recebidas sdo de escolas estaduais, acrescido da forca
contida na palavra “socorro”. Percebe-se aqui a “posicdo de sujeito” refletida no
discurso como defendida por Fairclough (2001).

Na segunda fala a professora do 9° Ano da Escola 2 (doravante E2P2)
aponta os fatores que possibilitam que seus alunos alcancem o sucesso escolar:
estarem na escola desde o inicio da Educagcdo Bésica, terem um bom nivel
socioeconémico, estarem bem nutridos e bem vestidos, terem familia com pai e
mae e 0s responsaveis estarem trabalhando. Uma visdo que exclui outras
possibilidades reais de trajetérias escolares onde os objetivos sejam alcancados e
os estudantes alcancem as condi¢des para se tornar sujeitos de si, algo que deve
ser questionado. Conforme Bourdieu (1964), a escola tdo somente refor¢ca o
favorecimento de uma classe social, deixando a margem, pelo menos no discurso,

todos aqueles que nela ndo se encaixam.
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4.2 Caracterizando os sujeitos da pesquisa: os professores

Todos os professores envolvidos nessa pesquisa sdo do sexo feminino, um
dado que reforca o carater feminino da profissdo docente. Segundo Almeida (2006),
essa feminizacdo no Brasil deve-se a diversos fatores, entre eles: primeiro, a
necessidade de atendimento a uma populacdo maior e carente, o que é
desvalorizado dentro de uma concepcao capitalista. Segundo, o aumento da
demanda de escolas no Brasil alimentando o discurso que atribuia as mulheres o
papel de educadoras da nacgéo. Terceiro, a possibilidade da insercédo cada vez maior
das mulheres no mercado de trabalho mesmo que submissa a um discurso ainda
sexista.

O grupo é formado por professores com significativa experiéncia, tanto que na
entrevista, as trés primeiras fizeram mencédo a possibilidade de aposentadoria.
Segundo Huberman (2000), ao distinguir o processo de evolucdo da profissdo
docente em cinco fases, é possivel inserir trés professoras na fase denominada
“preparacao para a aposentadoria” e a quarta professora (E2P2) na fase “serenidade
e distanciamento afetivo”, lembrando que essas fases ndo s&o necessariamente
regras, podendo ocorrer ou ndo. A fase “preparacdo para a aposentadoria” €
marcada pela aproximacao do final da carreira quando a postura do professor € da
busca uma interiorizacdo e libertacdo progressiva, dedicando mais tempo a Si
préprio e refletindo sobre as pressdes sociais e profissionais que sofreram durante
sua vida. Ja a fase “serenidade e distanciamento afetivo” compreende uma procura
por uma situacéo profissional estavel e a evocacdo de uma “serenidade” tornando o
professor menos vulneravel a avaliagdo dos outros, ja que nada mais tem a provar,
alcancando assim, pelo menos em tese, muitos dos seus objetivos almejados no
inicio da carreira. Sendo assim, certamente o conjunto de experiéncias dessas
professoras contribui para um determinado olhar no que se refere as praticas de
letramento de seus estudantes, talvez mais ponderado e complacente.

Ha a exigéncia pela habilitagdo completa na Rede Municipal de Ensino. Para
além da graduacédo, contudo, tem-se percebido um interessante movimento de
busca por especializa¢gées, como ja apontado na dissertacdo de Menslin (2012), em
gue 85% dos professores de séries finais do Ensino Fundamental participantes da
pesquisa (166) ja possuiam um curso de especializacgéo.
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Curiosamente as professoras que atuam em mais de um local de trabalho
sdo aquelas que ministram aulas na Escola 1, a do bairro que apresenta maiores
dificuldades de ordem socioecondémica. Pelas dificuldades que se apresentam em
ministrar aulas nessa escola, aparentemente ndo se percebe um movimento de
fixacdo no local do trabalho. Tanto € que as duas professoras tém carga horéria
menor que 40 h/a, fazendo com que busquem outros locais de trabalho. Ja no caso
da Escola 2, isso parece ndo acontecer. As professoras tém carga de 40 horas na
mesma unidade escolar e, portanto, ndo tém necessidade de atuar em outra escola.

Outro dado que parece reforcar essa ideia de permanéncia e de
enraizamento é trazido quando se verifica o tempo de trabalho nas escolas em que
foi realizada a pesquisa. No caso da E1 o tempo néo passa de cinco anos. Ja na E2,
uma das professoras atua ha mais de seis anos; a outra era recém-chegada, porém,
veio transferida de uma escola do mesmo bairro e da mesma rede, distante a menos
de um quilémetro. O local de trabalho parece ter sido determinante para o carater de
permanéncia do professor em um mesmo entorno escolar.

Com relagdo as fontes de formacdo docente, a professora E2P1 destacou
gue “essa escola é privilegiada porque os professores fazem discusséo sobre esses
temas”. Percebe-se a importancia que tem, para essa professora, a troca de
experiéncias ou, como diria Tardif (2010), os saberes experienciais. Os saberes
experienciais sdo os saberes que permitem uma relacdo critica do professor frente
ao seu cotidiano também permitindo a outros docentes 0s meios para encontrarem
as respostas para seus proprios questionamentos. Enfim, sdo percebidos como
vitais ao professor que, através deles, podera exercer sua pratica de forma mais
eficaz e segura.

A professora E2P2 faz quando perguntada a respeito da questdo da sua

formacao continuada afirmou o seguinte:

Quando eu preciso de suporte, eu mesma vou atras, busco na internet,
converso com 0s amigos. Com os colegas de trabalho, a gente troca
informacdes. Na minha formacéo continuada, a minha participacao ativa é
mais importante do que a que nos é oferecida. H4A uma ideia que tirar o
professor de sala de aula, para esses cursos, ndo é possivel. (E2P2)

A professora destaca o seu papel ao ir a busca dos seus proprios meios de
formacdao, entre eles, as conversas com seus pares. Na sequéncia faz uma critica a

formacao continuada oferecida pela rede onde ela trabalha evidenciando que o fato
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do professor estar em uma atividade de formacédo fora da sala de aula,
impossibilitaria a atividade escolar. Poréem, mesmo quando ha cursos, a professora
E2P2 mostrou-se ndo atendida ja que diversos fatores impediram que os objetivos

da formagé&o fossem alcancados:

A Ultima capacitacdo que tivemos foi sobre o género digital e préticas
leitoras nesse género em sala de aula. Foi muito dificil esse trabalho,
éramos em muitos, a propria doutora que veio aplicar a atividade nao
conseguiu fazer com que ela acontecesse, ndo por culpa dela, mas porque
eram muitos colegas. As proprias ferramentas pedagogicas, internet e som,
ndo funcionaram. Creio que ainda € preciso em nossa formacao ajudar os
professores que estdo chegando. Ainda é insuficiente. Além disso, sédo
poucas. Esse ano tivemos s6 essa e ndo funcionou. (E2P2)

A fala dessa professora nos permite perceber que ha uma discordancia entre
0 que acontece nesse caso citado e o que deveria acontecer durante uma pratica de
formacdo docente. Imbernén (2010) deixa claro que a formacdo docente precisa
proporcionar o desenvolvimento de uma acdo reflexiva, coerente e competente
privilegiando o estudo de situagfes préticas e das problematicas decorrentes desses
eventos. Quando isso nao ocorre, o professor se sente desassistido em sua pratica
e desestimulado quanto a buscar meios para uma educacdo que melhor atenda
seus alunos ja que, segundo Marcelo (1999), ndo acontece, ao contrario do
esperado, um aperfeicoamento dos seus conhecimentos e suas habilidades, tado
necessarias a pratica docente.

Ainda falando sobre a sua formacdo, a professora E2P1 revela um

saudosismo e certa incompreenséao do papel da formacao inicial:

Aqui eu sou a autoridade, vocé pode me chamar do que quiser, mas chame
com respeito. O curso de pedagogia falha, né? O curso falha. Eu aprendi
mesmo a ser professora no magistério, porque o curso de pedagogia falha.
Depois eu aprendi a ser professora também na sala de aula. Uma vez eu
sonhei que ndo tinha me formado na faculdade, me formei mesmo foi na
sala de aula. E foi com choro. Foi com dor. (E2P1)

A questao da formacao inicial parece ser percebida pela professora como
algo que deveria ser definitivo, completo, sem a necessidade de continuidade.
Quando essa caracteristica € atribuida ao curso “magistério” ha uma percepcéo de
que 0 magistério prepara para uma carreira docente, porém, o que acontece € um
enfoque maior na pratica, no saber fazer, com pouca reflexado tedrica. Enfatiza-se o

“lidar” com a turma. Essa incompreensao do papel da formacao inicial da-se quando
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ndo ha a percepc¢do de que a formacgdo docente deve ser um aprendizado ao longo
da vida, e ndo algo restrito apenas a uma fase dela. Imberndn (2010) afirma que
essa formacdo deve ser um processo continuo de desenvolvimento profissional e
que deve se envolver de forma dialégica com momentos de formacdo continuada,
questbes de carreira, relacionamentos, participacdes e decisbes nas questdes
educacionais. Na formacéao inicial, segundo Tardif (2010), os saberes disciplinares,
curriculares e os profissionais devem ser trabalhados; porém, é no cotidiano que os
saberes experienciais sdo contemplados. Para André (2010), a formacgéo docente &
algo que acontece ao longo de toda a carreira do professor implicando num
envolvimento continuo em processos intencionais e planejados, possibilitando

mudancas de direcdo em busca de uma pratica docente cada vez mais efetiva.

4.3 Caracterizando os sujeitos da pesquisa: as familias dos alunos

Foi entregue aos familiares dos alunos do 5° e do 9° Ano do Ensino
Fundamental da E1 um total de 55 questionarios. Destes 31 foram devolvidos
totalizando uma amostra de 56%. Destes 55% eram do 5° Ano e 45% do 9° Ano.
Vale relatar que no momento da entrega dos questionarios, as professoras se
mostraram um tanto céticas quanto a devolucdo que ocorreria por parte dos pais,
talvez, baseando-se em sua percepcdo de que parte dos familiares tem baixa
escolaridade e, portanto, ndo se envolveria com uma pratica de escrita: “Nés temos
aqui pais analfabetos” (E1P2). No entanto, 56% de devolucdo ndo € um indice a ser
desprezado, o que indica que os pais se envolveram no preenchimento do
questionario, que poderia ser caracterizado aqui como um evento de letramento, a
partir de praticas que tornaram isso possivel.

Ja no bairro Costa e Silva foi entregue aos familiares dos alunos do 5° e do
9° Ano do Ensino Fundamental da E2 um total de 63 questionarios. Destes, 42 foram
devolvidos totalizando uma amostra de 67%. Desse total, 67% eram do 5° Ano e
33% do 9° Ano.

No total (E1 e E2) foram entregues 118 questionarios. Do total entregue,
retornou para compor os dados da pesquisa 73 questionarios compondo um
percentual de 62%, sendo formado por 31 questionarios da E1 e 42 da E2.

A partir do retorno desses questionarios foi possivel fazer a seguinte

caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, 0s pais e/ou responsaveis pelos alunos:
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Nas duas escolas, dos que responderam a pesquisa, dois tercos sdo formados por
maes, o restante por pais e duas tias. Fato que reforca a visdo da mae como aquela
gue assume para si a questao da educacéao dos filhos.

No bairro Jardim Paraiso, com relagcdo a escolaridade dos sujeitos da
pesquisa agora descritos, apenas um pai esta frequentando um curso universitario
na area de Engenharia Quimica, 15% possui curso técnico completo, 18% o ensino
médio completo, 18% o0 ensino médio incompleto, 11% o ensino fundamental
completo, 29% o ensino fundamental incompleto e 3,7% de analfabetismo. O indice
de analfabetismo ndo chega a metade do indice nacional que esta em torno de 8%.

Ja no bairro Costa e Silva, o recorte com relacéo a escolaridade dos sujeitos
da pesquisa aponta uma mudanca consideravel de perfil. Um pai tem mestrado na
area de engenharia e quatro possuem especializacdo nas areas de gestdo
financeira, engenharia de programas, engenharia de producdo e psicopedagogia
formando um total de 12%. Outros trés possuem ensino superior completo
totalizando 7%, 14% possuem ensino técnico completo e 36% possuem ensino
médio completo. Apenas 31% nao concluiram a educac¢do basica, metade dos 62%
encontrados no Jardim Paraiso. Ao observarmos as diferencas nos niveis de
escolaridade entre os pais de alunos do Jardim Paraiso e os do Costa e Silva
podemos perceber o quanto a distribuicdo do capital cultural também é afetada pela
geografia da cidade.

Como ja afirmado por Symanski (2004), na familia a criangca comeca a se
constituir sujeito e a desenvolver a capacidade de interagir com o mundo que a
cerca relacionando-se com o0s primeiros “outros”. Ja na escola, segundo Gadotti
(2005), mediante a acdo da educacdo formal com seus objetivos claros e
especificos, acontece uma ampliacdo da visdo de mundo dessa crianca
possibilitando a ela as condigbes para relacionar-se com as necessidades e
realidades que séo apresentadas no cotidiano. Tanto no espaco familiar quando no
ambiente escolar os processos que sado proprios da educacdo, segundo Read
(2001), vao propiciando um crescimento do que é individual no ser humano, porém,
ao mesmo tempo, harmonizando essa individualidade com a unidade orgénica do
grupo social em que se esta inserido.

Para que esse fim seja contemplado, contudo, é necessario que haja um
dialogo entre a familia e a escola. Essa relagdo dialégica somente sera possivel a
partir do momento em que todos os individuos, segundo Novoa (2002), abracarem
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uma concepcgao de escola como espago aberto que acolha a sociedade e que possa
nela ver a concretizacdo de uma participacdo marcante, permanente e reflexiva.
Para que esse dialogo aconteca € necessaria, por exemplo, uma
participagdo cada vez mais efetiva dos pais nas atividades da escola. A professora
E1P2 apresenta em sua fala um exemplo da importancia da participacdo dos pais

nas atividades da escola:

Ndés temos aqui uma mae assidua, os recursos dela ndo sdo muitos, mas é
participativa. Ela quer saber dos filhos, como estdo sendo tratados e cobra
dos filhos o rendimento. Como ela faz, eu ndo sei, mas ela vem umas duas
vezes por més aqui e ela se sente muito bem quando a gente “poxa mae,
gue bom que a senhora veio de novo” quer ver se a gente elogia o filho e
ela se sente muito bem. Esse lado da escola chamar os pais para elogiar os
filhos, isso conta muito. Nessa mée ai, € muito legal a escola elogiar, isso
também ajuda. (E1P2)

Além de enfatizar o quanto é importante essa parceria, a professora também
destaca o quao dificil € para alguns pais serem tao presentes. Ao usar a expressao
“como ela faz, eu ndo sei”, demonstra que ha uma possivel série de dificuldades que
impedem muitos de estarem tdo atuantes. A professora também destaca o efeito
causado quando a instituicdo escolar chama os pais para elogiar o desempenho
escolar dos filhos. Em outra fala de E1P2, ha destaque do quanto é significativo para
0s pais e alunos o elogio proveniente do professor que ocupa uma posicdo de
prestigio ao representar a instituicdo escolar:

Tem uma mae que vem, passa ha porta e pergunta “como t4, ele ta se
comportando”, mas pelo fato de falar que ele t& bem ajuda ela e ele

também. Ela sente que o filho € um bom menino e ele sabe que esta sendo
elogiado, ele ndo quer derrubar o conceito que ele tem. (E1P2)

Nessa fala, a professora demonstra compreender que a méae percebe a
escola com uma instituicao significativa na educacéo formal do aluno. Uma formacgéo
gue poderéa contribuir para, segundo Bourdieu e Passeron (1964), a ascensao social
e 0 acesso a bens de prestigio cultural.

Embora a participacdo de alguns pais seja percebida nos relatos, tanto das
professoras quanto dos alunos, por vezes elas acontecem apenas para O
cumprimento de encontros formais, como reunidées ou outras acdes semelhantes:
“Sim, sempre que é possivel. Quando tem reunido a gente vai”, afirma a mée de um

dos alunos do 9° Ano da Escola 2 (doravante E2F4). A mae de outro aluno do 9°
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Ano da Escola 2 (doravante E2F3) faz uma fala semelhante: “Na escola, sempre que
chamada eu estou presente, em outros tempos participei até de APP. Sempre nas
reunides, ou quando chamavam os pais para ajudarem em alguma coisa”.

Quando perguntada quanto a participacdo nas atividades organizadas pela
escola, uma das méaes da Escola 2 fez o seguinte relato:

Sou uma mae bem presente, nunca falto a uma reunido. Se preciso for,
negocio no trabalho. Nunca faltei. Eu aprendi isso com os meus pais, € eu
faco isso. A gente pode ndo ter bens materiais, mas temos uma boa
formacao familiar. Dia da familia na escola, estou sempre presente. Esse
ano vim até apresentar minha atividade profissional. Sempre que posso
acompanho ele. Assino os bilhetes, olho os cadernos. (E2F4)

Essa mae consegue em seu dizer, evidenciar a importancia da escola para a
sua histéria familiar. Ao afirmar que nunca falta a uma reunido, mesmo que precise
negociar um horario alternativo no trabalho, deixa claro que se sente participante da
educacao do filho priorizando-a frente a outros compromissos, algo que ela diz ter
aprendido com os seus pais evocando, segundo Bosi (1994), a forca da memoria
atrelada as historias de vida: os pais a ensinaram a valorizar a educacédo, agora ela
ensina ao seu filho na esperanca de que esta heranca cultural se preserve. Um valor
imaterial que permite ao individuo se reconhecer enquanto pertencente a um nucleo
familiar e que tem nas palavras da méae, para Bakhtin (2004), palavras carregadas

AN

de sentidos ideoldgicos e vivenciais. Quando E2F4 usa a palavra “até” se referindo
ao momento quando ela apresentou na escola a sua atividade profissional, buscou
reforcar a ideia de que participa “mesmo” das atividades escolares vividas pelo seu
filho, ainda que seja com uma atividade que se distancia um pouco da normalidade
do cotidiano escolar.

A dificuldade de ir até a escola para conversar e participar mais ativamente da
vida escolar dos filhos ficou evidenciada em diversas falas dos pais nas entrevistas.
Quando perguntados se eles costumam ir a escola dos filhos, os pais de alunos da

escola do bairro Jardim Paraiso responderam:

Olha, esse ano eu fui pouco. Por causa da gravidez e porque ela [a filha
mais nova] acabou de nascer. Mas eu vou sim. Em reunides, sempre que
posso, eu vou. (E1F1)

Dificil porque trabalho no horério da escola. Conheco a professora, mas fica
dificil pelo meu trabalho. Se eu tivesse tempo eu iria. Hoje, sé nas minhas
férias. (E1F2)
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E muito dificil eu vir. Quando pode, minha esposa vem. Sabe por que as
vezes a gente ndo vem participar dos eventos e reunido que a gente tem
aqui? Porque eu tenho problema, ela também tem problema. N&o tem
condicdes, durante o dia € complicado e a noite a gente t& morto de
cansado. Chega tarde e ndo tem condi¢cdes de participar, mas ndo que a
gente ndo tem o bom senso de estar junto, entendeu? (E1F3)

Quando eu nao trabalhava nesse horério, eu vinha trazer e pegar eles
direto, agora essa parte a minha esposa ta vindo volta e meia. Ela vem e
conversa com as professora e com a diretora. (E1F3)

Quando eles me chamam, e de vez em quando eu venho ver como ta,
pergunto. Mas é dificil, para mim era melhor num sabado. (E1F4)

As falas dos pais revelam a dificuldade em ir até a escola que é motivada, em
sua maioria, pela rotina de trabalho, embora haja uma excecéo justificativa pelo
nascimento de uma crianca. Essa rotina, pela questdo do choque de horérios, ndo
possibilita a participacdo dos pais nas reunides, por exemplo, que sdo agendadas
para o periodo noturno, ou ainda, em casos especificos durante o dia, no horario
comercial. Uma possivel solucdo seria a ado¢cdo do sabado como dia para a
realizacdo de tais atividades que envolvem a familia, como apontado pela mée de
uma das alunas do 9° Ano da Escola 1 (doravante E1F4).

E importante destacar que nas entrevistas os pais declararam conhecer o
professor e mesmo assim ndo podem ir a escola. Logo, é possivel levantar a
hipétese de o fato dos pais ndo irem até a escola ndo necessariamente aponta para
um desinteresse pela vida escolar do filho, o que é evidente na fala de E1F3. No
entanto, ndo € sempre esta a visdo que o professor tem do envolvimento da familia
no que se refere as questdes escolares, como pode ser observado no trecho a
seguir, de E1P1, quando guestionada sobre como via a comunidade na qual estao
inseridos os seus alunos: “O professor tem que dar o maximo de si para atingir o seu
objetivo. E muito complicado. Existe muita falta, € falta de comprometimento dos
pais mesmo. Complicado.”

Também entre os pais da Escola 2 ha uma fala que evidencia o problema da

dificuldade de participar das reunides e demais atividades promovidas pela escola:

Muito dificil, a gente nao tem tempo. A gente trabalha, né. Meu marido
trabalha a noite. Eu sou diarista, o dia que sobra é para fazer as coisas da
casa. Em reunides de pais, quem vai € 0 meu esposo. Para mim é muito
dificil. (E2F1)
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Essa fala, que € da mée de um dos alunos do 5° Ano da Escola 2 (doravante
E2F1), destaca a sua rotina de trabalho como o fator que a impede de participar das
atividades na escola, mas afirma que mesmo assim néo deixa de estar presente,
mesmo que essa presenca seja representada apenas pelo seu esposo.

Embora nenhum outro entrevistado tenha citado alguma dificuldade com
relacdo a possibilidade de participar das atividades promovidas pela escola, a
professora E2P2 faz uma fala sobre essa questao:

Mas poucos pais vém a escola, no uUltimo dia da familia, na minha turma de
9° ano que tem 30 alunos, vieram apenas 3 pais. Os pais vém muito pouco
até a escola. Estdo sempre com pressa e nao vém, até quando chamados,
poucos aparecem. Ndo ha tempo mais para os filhos nas séries finais,

nesses meus 23 anos de sala de aula, estdo cada vez mais ausentes.
(E2P2)

Do alto dos seus saberes experienciais, ja bastantes consolidados, ela faz
uma critica a participacéo dos pais de seus alunos nos momentos que a escola tem
preparado para esses eventos. A programacéo citada pela professora, o “Dia da
Familia”, contou com a presenca dos pais de apenas trés de seus trinta alunos.
Mesmo levando em conta que esta se falando dos pais de alunos do 9° Ano, que,
como ja explicitado antes, tendem a buscar certo distanciamento, € um indice
consideravelmente baixo. E preciso levar em conta, novamente, a possibilidade de
se buscar alternativas para a realizacdo desses eventos que pretendem trazer as
familias até a escola, como a adocao do sabado, ja apontado na realidade da Escola
1.

Outra informacdo apontada na pesquisa foi com relagcdo ao fato de os pais
conhecerem ou nao os professores dos seus filhos. Dos que responderam ao
questionario na Escola 1, 45% do total declararam que conhecem o professor de
Lingua Portuguesa de seu filho. Na turma de 5° Ano o numero de pais que
conhecem o professor dos filhos é consideravelmente maior (52%) do que na turma
do 9° Ano (35%), apontando novamente para um distanciamento dos pais dos
alunos ja adolescentes que, por sua vez, possuem uma maior autonomia. Ja na
Escola 2, 64% do total declararam que conhecem o professor de Lingua Portuguesa
de seu filho. Na turma de 5° Ano o numero de pais que conhecem o professor dos
filhos também é maior (79%), ja na turma do 9° Ano (35%) essa percentagem é

menor, praticamente metade da turma do 5° Ano.
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Esses dados contrastam com a percepcao das professoras, que declararam
gue poucos pais as conheciam. Quando perguntado as professoras se achavam que
as familias as conheciam a resposta foi negativa no caso das duas professoras da
El. J& na E2, uma professora (E2P2) afirmou também que ndo, porém a outra
(E2P1) afirmou que muitos pais a conheciam, porém pouco se envolviam com a
escola.

Quando perguntado as professoras se conheciam as familias de seus alunos,
as respostas apontaram que elas conheciam poucas familias tanto na realidade da
E1l quanto na E2.

Possivelmente, a falta de momentos onde pais e professores possam
conversar acaba contribuindo para caracterizar essa diferenca entre a percepcéo da
professora e a informacao dada pelos pais, pois nas duas escolas, e principalmente
nos 5% Anos, o numero de pais que afirmaram conhecer a professora foi
consideravelmente maior do que o percebido pela docente.

Para explicar tais diferencas nos dados pode-se questionar sobre quais as
compreensodes de “conhecer’” que estdo em jogo nessas diferentes falas. Para as
professoras, parece haver a necessidade de uma maior aproximagdo com as
familias de seus alunos; enquanto que 0s pais apenas parecem ser capazes de
reconhecer o professor de Lingua Portuguesa dentre todo o corpo docente. Acerca
disso, Névoa (2002) destacando a relevancia dessa aproximacao, aponta para a
importancia da escola e da comunidade se relacionar de forma a partilharem uma
concepgao que aponte para 0 espaco escolar como um ambiente onde se
concretizem situacdes que levem a didlogos permanentes e reflexivos, promovendo
a participacao efetiva de todos os envolvidos no processo de escolarizacao.

Ha também a realidade de que os professores conhecerem plenamente um
grande numero de familias é muito improvavel, além do fato de alguns professores
estarem ha pouco tempo na escola.

Além disso, comparando as duas realidades, E1 e E2, percebemos que a
percentagem dos pais que conhecem o professor do seu filho € 42% maior no bairro
Costa e Silva do que no Jardim Paraiso. Esse fato pode ser explicado, entre outros
fatores, pela dificuldade apontada pelos pais de comparecerem as reunides e a
outros eventos da escola.

Quando perguntado as professoras sobre a importancia de conhecer a
realidade familiar de seus alunos, todas (na E1 e na E2) responderam concordando
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gue esse conhecimento é necessario e muito significativo para o auxilio da pratica
docente, embora muitas falas nos permitem perceber que ha certa dificuldade que
impede que esse ideal se concretize, como a relatada por E1P1: “Contar que os pais
venham ate nés é muito dificil, entdo a gente tem que ter outro subsidio para chegar
la.”

Buscando perceber como se estabelece a relacdo da escola com a familia
dos alunos e apoés todas as professoras reconhecerem a relevancia de se conhecer
estas realidades familiares, foi perguntado de que forma esse conhecimento é
buscado. A sequir, a fala das quatro professoras:

Através de informacdes colhidas em pesquisa no inicio do ano letivo junto
as familias. Esta € a melhor forma de conhecer um pouco da realidade de
cada aluno e das familias. (E1P1)

Através de reunides e conversas individuais. (E1P2)

Por encontros em reunibes de pais e conversas para falar do
desenvolvimento escolar dos seus filhos e também nos momentos em que
esses pais trazem e buscam os mesmos. (E2P1)

N&o conhecgo. (E2P2)

Em primeiro lugar € importante destacar na fala das professoras E1P2 e E2P1
que ha momentos em que conversas acontecem, muitas vezes em momentos
informais, possibilitando que sirvam como instrumento para o estabelecimento desse
contato e suprindo a impossibilidade de muitos estarem presentes em momentos
formais, como reunides, por exemplo. Essas reunides, destacadas nas falas de
E1P2 e E2P1, sdo momentos de grande importancia; porém, como muitos pais nao
conseguem participar desses momentos, 0 conhecimento acerca da realidade
familiar acaba por ndo acontecer. Na fala da professora E1P1 ha o destaque para
uma pesquisa que é enviada no inicio do ano para ser respondida pelos pais e
devolvidas a escola. Mas essa pesquisa aponta para alguns problemas, entre eles:
como ficam os pais analfabetos? E, aqueles pais que ndo responderem a pesquisa?
E aqueles que ndo conseguirem expressar sua realidade através da escrita e darem
respostas que nao consigam expressar o que realmente acontece? Finalizando, a
resposta da professora E2P2 aponta para um desconhecimento acerca das familias
dos alunos o que talvez justifique suas falas até certo ponto desesperancadas em

alguns momentos com relacéo a participacédo da familia na vida escolar dos filhos.
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Sobre a importancia de conhecer a realidade familiar, a professora E1P1

afirmou que:

E muito importante. A partir do momento em que vocé conhece a realidade
do seu aluno fica mais facil lidar com ele, em relacdo também a atitudes,
palavras doces, e de cobranca. Eu tenho um aluno que ndo tem o pai nem a
mae presente. Qualquer coisa que ele faca errado ele apanha. Minha fala
tem que ser diferente. Isso contribui para a aprendizagem. O professor tem
que ser parceiro do aluno. Mas parceiro ndo quer dizer também passar a
mao na cabeca. E cobrar para ele crescer. (E1P1)

Enfatizando com a palavra “muito”, a professora reconhece que esse

conhecimento tem uma grande importancia. Quando o professor conhece a

realidade dos alunos é possivel “cobrar” de forma mais significativa um rendimento

escolar mais proximo do planejado. Porém, fica claro na fala da professora que

muitas vezes esse conhecimento estd mais proximo de uma relacéo de afetividade,

cuidado e compreensdo das limitacbes impostas pelas dificuldades da vida em

comunidade do que de uma relacéo dialégica, com as referéncias que constituem o

individuo. Tais referéncias poderiam proporcionar a ele uma leitura de mundo,

segundo Freire (1996), a partir de referéncias de seu ambiente familiar onde

desenvolveu suas primeiras concepc¢des de mundo permitindo a ele que se constitua

sujeito de si.

Um exemplo trazido pela professora E1P1 refor¢ca a questéo proposta acima:

Aqui nés temos muitos casos, tem tantos, tem tantos. Uma menina de 12
anos que ela faltava muito, ndo compreendia 0s assuntos porque sempre
perdia as explicacbes, encaminhava para a orientacdo, a orientacdo
chamava. Ai, o que aconteceu? Essa menina tinha uma dificuldade em casa
com os pais. A realidade deles era bastante critica. E faltava comida,
conforto. Essa menina pendeu para o outro lado, se apaixonou por outro
menino. A partir do momento em que eu soube da historia dela, eu comecei
a trabalhar com ela de uma forma mais carinhosa, conversando, dando
conselhos pela idade dela, 12, 13 anos. Ela estava com um menino e
poderia fugir de casa. N&o criticando a atitude dela e ela melhorou, deixou
de faltar, melhorou na escrita, no desenvolvimento de uma producao textual,
se interessou mais pelo assunto por vir para a escola. Hoje tem um carinho
especial por mim. Conhecer a familia faz a diferenca, faz muito a diferenca.
(E1P1)

Nesse exemplo pode ser percebido o cuidado dispensado a aluna pela

professora, 0 que deve ser valorizado, porém nédo houve, pelo menos na fala, uma

atencdo voltada para usar as referéncias constituintes dessa aluna como ponto de

partida para atividades pedagdgicas. O conhecimento da realidade a protegeu, mas



84

nao a provocou a conhecer-se enquanto participante de um todo, apenas a assimilar
0s conteudos ja trazidos pela professora.

Esse conhecimento a que a professora E1P1 se refere € com relacdo as
guestdes que envolvem a caréncia e as necessidades socioeconémicas imediatas, e
ndo sobre a amplitude do capital cultural daquela familia. Quando E1P1 afirma que
“aqui nossa comunidade € uma comunidade bastante carente, entdo vocé estar
conhecendo um pouco da familia ajuda bastante na sua pratica na sala de aula”, ela
esta reforcando a teoria da deficiéncia em que a caréncia, econdmica, social e
afetiva, por exemplo, sédo determinantes de um insucesso caso nao seja feito algo. A
dificuldade se encontra no fato de esse “algo” buscar apenas suprir as necessidades
latentes em uma situacdo de generalizacdo. E1P1 reforca essa ideia com a
seguinte fala: “dependendo do seu contexto social, trabalho com as dificuldades que
observo em cada crianca”. Ha, entdo, o estabelecimento de um pressuposto a partir
de seu contexto social, ndo levando em conta o seu capital cultural que, certamente,
pode ser encontrado nesse contexto.

Para Amato (2009), essa concepc¢ao promove e reforgca uma ruptura com 0s
valores e saberes das familias, que sdo desprezados, ignorados e desconstruidos,
promovendo uma simples aceitacdo do que é imposto pela escolarizacdo. Assim, 0s
filhos das classes que sdo dominadas ndo veem na escola a continuacdo dos
valores e saberes que trazem de casa. Logo, percebe-se na realidade de E1P1, da
Escola 1, o reforco do que Bourdieu e Passeron (1964) questionaram como a
“neutralidade” da instituicdo escola.

Com relacéo ao fato de usar ou ndo o conhecimento acerca das referéncias
culturais, incluindo as praticas de letramento das familias dos alunos no
desenvolvimento das atividades em classe, as professoras, com excegao de E2P1,
responderam negativamente. E possivel perceber ai certa contradicio com o que
realmente ocorre ja que durante as entrevistas semiestruturadas percebeu-se que,
embora ndo como o ideal, isso acontece com as professoras da Escola 1 e a
professora do 5° Ano da Escola 2.

A professora E2P1, que trabalha com o 5° Ano da E2, assim se referiu quando

perguntada sobre a importancia do conhecimento acerca das referéncias familiares:

A familia da exemplos, educa e consequentemente gera um
comportamento. As atitudes dos meus alunos sdo questionadas
constantemente, esta certo ou errado? E entdo pesquisamos. Ou seja, hem
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sempre o0 que escutamos em casa é o correto e o contrario pode acontecer.
(E2P1)

Nessa visdo, a familia é levada em consideracdo, mas a fala indica uma
espécie de generalizacdo, mais voltada para a questdo da educacéo. Dentro dessa
visdo, a familia educa e a escola deve ensinar contetdos, porém, sem uma conexao
estabelecida e clara. Também é possivel perceber que na fala ha a indicagédo da
fragilidade da escola em um bairro que, talvez, ndo creia tanto na infalibilidade da
instituicdo escolar.

A professora E2P2, que trabalha com o 9° Ano da Escola 2, quando
perguntada sobre como ela percebe a participacdo dos pais, demostrou uma Vvisao
bastante fatalista e desanimadora apontando para uma sucessao de dificuldades:

E importante sim, eu preciso desse retorno para saber se esse aluno que
nao |, ndo aprende, o que é que ele estd fazendo em casa. Qual é a
presenca desses pais nisso, né. Qual é a participacao dos pais? Até que
ponto esses pais estdo nos auxiliando, cobrando, é preciso. Na conversa,
no dialogo, numa aula mais descontraida. Ai a gente percebe se esse pai
estd mais ausente dessa formacédo, eles ndo estdo com eles. Eles estado
muito sozinhos. Se eu peco algo para que eles fagam com os pais, ndo ha
retorno. Na maioria das vezes eles estdo ausentes. “Professora, ndo deu,
meu pai ndo pode ajudar.” Muitas vezes 0s pais ndo sabem ajudar, como
ajudar se eles ndo conhecem o assunto. Eles vdo até um certo ponto,
depois ndo conhecem mais. Quem ajuda é o irmdo mais velho, as vezes ja
esta na faculdade, ja fez um curso. Mas os pais, fica dificil. Sobre as
atividades para casa, boa parte deles ndo fazem. O que é para fazer, ndo
fazem. A maioria ndo faz atividades escolares em casa. S6 é possivel contar
com o tempo da escola. E complicado porque ndo ha ajuda em casa.
(E2P2)

E2P2 parece ndo conseguir em sua fala compreender a questdo de que ha no
ambiente familiar algo que n&o pode faltar em sua pratica docente; no entanto, ela
relaciona a participacdo dos pais a uma possivel “cobranca” frente aos alunos com
relacdo as atividades pedagodgicas propostas. Ao ndo ver essa participacdo, se
encontra desestimulada quanto ao envolvimento dos alunos nas atividades
desenvolvidas em suas aulas. Nao s6 a agéo dos pais € cobrada pela professora na
fala, mas também a de outros membros da familia que podem ajudar nas atividades
que vao para casa. Concluindo, enfatiza afirmando que ndo ha em casa suporte
para as atividades desenvolvidas na escola. Uma conclusdo que esta distante do

gue foi apontado pelos pais tanto nos questionarios quanto nas entrevistas.
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4.4 Leitura e escrita no ambiente familiar na voz dos pais

No ambiente familiar foram percebidas algumas préaticas de letramento tais
como a leitura de livros, que vao desde a Biblia até livros que fazem resgate de
momentos histéricos ou ainda de romance, o0 uso de computadores e até o simples
acompanhamento por parte dos pais das tarefas escolares realizadas pelos filhos.
Com a intencdo de conhecer melhor essas praticas e eventos de letramento foi
perguntado aos pais, através do questiondrio, quais eram as atividades mais
frequentes no dia-a-dia em familia.

No bairro da E1 as atividades mais citadas foram os afazeres domésticos, as
praticas religiosas, a leitura e os passeios em familia. J& no bairro da E2 foram
citadas as préticas religiosas, as refeicbes em familia, os momentos em frente a
televiséo e a realizacéo das tarefas escolares.

A percentagem de familias que tem como atividade frequente a pratica
religiosa é semelhante nos dois bairros e essa pratica inclui desde a leitura da Biblia
em conjunto, de devocionais, a ida as igrejas e atividades mais especificas como os
ensaios para a participacéo de programacoes religiosas como o teatro.

Com relacao a leitura de livros, 80% dos que citaram essa pratica sao pais de
alunos da E1, um dado altamente significativo, pois hessa comunidade ha uma série
de dificuldades quanto ao acesso a esse tipo de material. Segundo Soares (2006),
em muitas localidades acontece a alfabetizacdo, mas ndao séo dadas as condi¢des
para a leitura e a escrita: “Nao ha material impresso posto a disposi¢cdo, ndo ha
livrarias, o preco dos livros e até dos jornais e revistas € inacessivel, hA um nimero
muito pequeno de bibliotecas. Como € possivel tornar-se letrado em tais
condi¢bes?” (Idem, 2006, p.58) Os pais dessa localidade, segundo os dados
levantados na pesquisa, tém buscado meios de driblar essa real dificuldade ja que a
quantidade dos que praticam a leitura de livros com frequéncia indicou um indice tdo
destacado, quatro vezes superior aos encontrados na E2.

Na Escola 1, 84% dos pais apontaram os afazeres domésticos como
atividades desempenhadas em familia, distante dos 12% da Escola 2. Diferenca que
talvez se justifique pela necessidade de concentrar essas atividades em momentos
mais curtos, pois boa parte do tempo livre seria gasto com o deslocamento ja que 0s

postos de trabalho desta comunidade encontram-se distantes, algo um pouco
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diferente da comunidade da E2, que tem como caracteristica do bairro a
concentracdo de empresas gerando uma grande quantidade de postos de trabalho.

Nas familias da comunidade da Escola 2 se destacaram outros dois itens: as
refeicbes (62%) e a realizagdo das tarefas escolares (38%). Na Escola 1, poucas
foram as familias que citaram a refeicdo como atividade em conjunto (19%), j& o
acompanhamento da realizagdo das tarefas escolares nem foram citadas.
Provavelmente a questdo apontada anteriormente se encaixe novamente aqui: a
distancia entre o bairro e os postos de trabalho.

Acerca da percentagem dos pais da E2 que citaram seu envolvimento com o
acompanhamento das tarefas escolares, 38% do total, € importante destacar que
esse ndo € o dado percebido pela escola nos discursos das professoras,
principalmente da E2P2. Talvez haja uma diferenca entre o que a professora espera
da familia e aquilo que a familia efetivamente faz, pensando que esta contribuindo
para as atividades escolares.

Entre os meios que podem contribuir para um envolvimento das familias com
praticas e eventos de letramento, dois foram apontados nos questionarios: o
computador com internet e o acesso a revistas e jornais. Na Escola 1, 65% das
familias ndo tém computador com internet e apenas 6% com acesso a revistas e
jornais. Na Escola 2, 81% das familias possuem computador com internet e 22%
com acesso a revistas e jornais. Essa diferenca, principalmente no caso do
computador, pode mais uma vez ser explicada pela falta de condi¢cées de acesso a
esse tipo de material. Na regido da E1, a telefonia atende poucas ruas, inexistem
livrarias e bancas de revistas e jornais e muitas familias moram em terrenos
irregulares onde até a energia elétrica é obtida de forma irregular. Aqueles que
possuem acesso a materiais que despertem o interesse pela leitura e a escrita, 0
tém porque o buscam em outras instancias como, por exemplo, uma biblioteca no
local de trabalho, uma mesa repleta de revistas de um consultério odontolégico ou

ainda, em uma porta da igreja preparando-se para a liturgia.
4.4.1 Relacéo com a leitura e a escrita por parte dos pais
Com relacédo a leitura por parte dos pais, foi perguntado nos questionarios se

eles gostavam de praticar a leitura ou ndo. Entre os pais da Escola 1, 68% disseram
gostar de ler, indice um pouco menor do que entre os pais da Escola 2, 76%. Em um
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total, 73% dos pais afirmaram gostar de ler. Entre os materiais contemplados nessas
leituras, foram citados os seguintes: Biblia, jornais, gibis, revistas, livros de
autoajuda, religiosos, romances, educativos, técnicos, de empreendedorismo e de
histéria.

Os materiais apontados indicam, em sua maioria, livros que, de alguma
forma, trazem alguma contribuicdo para a vida em si, com todos os seus desafios.
Lé-se para mudar de condi¢cdo. Isso gera certa crenca no poder de transformacéo do
livro. S&o materiais que se fazem presentes nos discursos dos familiares de ambas
as escolas. Ha, portanto, uma demanda por livros com tais caracteristicas,
independentemente da condi¢cdo socioeconémica. No caso das falas dos familiares
da Escola 2 parece haver referéncias a uma variedade um pouco maior de livros,
com outras categorias para além daquelas presentes nas falas dos familiares da
Escola 1: educativos, de historia, técnicos, literatura atual. A melhor condigédo
socioecondémica pode ter contribuido para uma maior diversificacao.

Da Escola 1, a seguir a fala da mae de uma das alunas do 5° Ano (doravante

E1F1), ao ser perguntada sobre as praticas de leitura em casa:

Olha, quando tenho tempo, sim. E dificil ter tempo para ler mais. Elas leem
mais e o meu marido I1&é mais. Nés lemos a noite antes de ir dormir. Cada um
€ um livro. Ela 1&é o dela, o meu marido esta lendo um sobre “Negras
Raizes” e eu estou lendo um de dieta: “100 maneiras para emagrecer”, mas
estou lendo, [risos]. Ele € negro e tem curiosidade de saber assim como é a
historia, ele I&é muito. Elas também leem bastante. Qual o nome do livro que
vocé leu? Aquele ultimo. “De meninas para meninas”. Histérias de meninas.

Nessa fala ha varias questbes que merecem ser destacadas: quando a mae
faz referéncia ao momento em que a leitura acontece, “a noite antes de ir dormir”,
faz uma indicacdo de esforco, mas, ao mesmo tempo, da instalacdo de um habito,
normalmente referenciado quando se fala de leitura. Ja ao usar a expressado “mas
estou lendo”, esse “mas” indica que ha uma avaliagdo depreciativa desse tipo de
material de leitura. Apesar disso, 0 que esta sendo valorizado aqui é o ato de ler em
si, e isso € frisado pelo uso do gerundio “lendo” que d& a ideia de algo continuo,
frequente. Quando a mae usa a palavra “muito”, ao referir-se ao quanto o seu
esposo |é, ela indica um dos motivos que o0 movem para a leitura. Na verdade, nao
muito diferente dela que esta lendo um livro ndo pelo simples ato de ler, mas porque
busca algo que possa lhe ajudar em sua vida. Finalmente, ao informar o livro que a

filha lia ela reconhece que ha leituras para diferentes finalidades.
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Quando perguntado sobre quais 0s materiais que eram mais lidos pela

familia, E1F1 respondeu o seguinte:

Tem o jornal, que ele assina e |é. Até ele quer cancelar e colocar Sky pelos
filmes e os canais educativos. Assinamos “A Noticia”. Revista, pouco. Mais
livros e jornal. NOs lemos s6 em casa. Final de semana a gente assiste um
filme. Temos alguns livros comprados, mas a maioria, pegamos em
biblioteca.

Ao citar a possibilidade de troca da assinatura do jornal pela televisdo a cabo,
hé a indicagdo de uma visdo mais abrangente de uma cultura mais elaborada, vinda
ndo sé de material escrito, mas também de filmes e de canais educativos. E1F1, ao
citar o acesso a biblioteca, indica uma pratica interessante de superacdo das
deficiéncias de acesso a materiais escritos, ja resultante, talvez, de uma demanda
intensa, dela, por materiais de leitura diferenciados.

Outro exemplo da superacdo em busca do acesso a materiais escritos pode
ser encontrado na fala da méae E1F4:

Panfleto, jornal, revista, livro, Biblia, revista de cozinha [...] livro de histérias,
romantico. Gosto de tudo. Pego na biblioteca, compro, pego emprestado

com a minha vizinha. A gente compartilha bastante, a minha vizinha eu
conheco desde crianca.

De alguma forma ela encontrou uma maneira de ter acesso a algum material
escrito e, além das fontes mais comuns, como biblioteca, ha também a possibilidade
de pegar emprestado junto a pessoas conhecidas, entre elas a vizinha. Assim, sem
conhecer a realidade do local, parece bastante precipitada qualquer avaliacdo que
caracterize uma comunidade como néo letrada.

Acerca da prética da leitura, E1F3 afirma que tem dificuldades, mas que a sua
esposa busca suprir essa caréncia frente aos filhos:

Muito pouco, ndo me sobra tempo para ler por causo que eu trabalho e dai
ndo tenho muito tempo pra ta num livro. Quem pega mais com eles, na
verdade, é a minha esposa. A minha esposa pega firme nos estudos dele.
Ela pega o livro deles, ela sempre ta em cima olhando os cadernos deles.
Alguma coisa ela passa para mim e mostra para mim o certo e o errado. Ela
ta sempre pegando no pé deles para eles aprender cada vez mais,

entendeu. Sozinho eu leio muito pouco. Ler, s6 “conta”. Conta que € o que
nédo falta. E muito raro ta estudando com eles, entendeu.

Porém, mesmo com pouco tempo para ler, ha o destaque para a percepcéo
de que as contas a pagar também devem ser lidas e, obviamente, interpretadas.

Assim pode ser observado que ndo ha leitura apenas de livros ou jornais, mas sim
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h& uma série de possibilidades de atividades de leitura direta e indiretas, entre elas,
documentos, letreiros nas ruas, um diario, uma agenda, um programa televisivo ou
ainda as diversas opcoes oferecidas pela internet.
Uma das mées que participaram da pesquisa na Escola 2 faz uma fala que
apresenta diversas ideias de leituras diferentes:
Eu leio. Agora comecei a estudar novamente e estou me obrigando a ler
mais. Antes eu tinha mais tempo e ndo lia tanto. Agora comecei a fazer
Pedagogia e tem muita coisa para ler e estou gostando. Também leio
aqueles devocionarios, um texto, uma mensagem por dia. S&o
devocionarios da igreja luterana, a nossa igreja, né. As vezes um jornal,

algum fato que chame a atenc&o. Ler € um grande passo. E uma conquista
gue traz muita emoc¢&o. Quem nao sabe ler tem um grande vazio. (E2F3)

Inicialmente essa fala faz referéncia a leitura como algo decorrente de uma
rotina de estudos institucionalizada. Ela |1é para alcancar seus objetivos académicos.
Também apresenta a leitura como pratica presente em um contexto de pratica
religiosa ao ler um devocionario da igreja. Ainda faz da leitura um meio para buscar
informagOes e finaliza apresentando a leitura como geradora de emocé&o, de
conhecimento e de conteudo.

Também ha outras falas em que a pratica da escrita pode ser observada nas
familias das duas comunidades com intencdo de acompanhar os estudos
desenvolvidos pelos filhos:

A gente escreve bastante € com a segunda agora [...]. Porque precisamos

ensinar ela. Tem 5 anos. A mais velha tem 10. E tem uma recém-nascida.
Inclusive a gente escreve muito com a segunda. (E1F1)

Escreve s6 para ajudar ele na tarefa para néo ter erro de portugués. Tirando
a Biblia, ler e escrever, s6 para ajudar ele na escola. Escrevo pouco.
Escrevo para ndo esquecer o que tenho que fazer. (E2F2)

Na fala de E1F1 a escrita é vista no sentido de ajudar nas atividades
escolares da filha que estad iniciando no processo de alfabetizacdo. H4 uma
significativa preocupacao para com esta fase da escolarizacdo. Na fala do pai de um
dos alunos do 5° Ano da Escola 2 (doravante E2F2), a vida escolar do filho também
€ a condicdo que provoca a pratica da escrita dos pais. H4 ainda a mencao ao fato
da escrita como apoio a memoaria.

Na fala da mé&e de uma das alunas do 5° Ano da Escola 1 (doravante E1F2),
h& a mencdo ao fato de que ela e o pai escrevem apenas nos trabalhos, porém,
acaba se concentrando em apresentar as praticas de escrita da filha, bem mais
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intensas. Certamente isso significa a valorizagdo do que a filha faz: “A minha filha
escreve 0 “diarinho” dela, as suas tarefas, mas o que ela gosta mesmo € de
desenhar. Ela tem um diario de meninas, né. Ja é o segundo diario, ela tem 11
anos.”

E1F4 revela em sua fala o grande significado que a escrita tem em sua vida:

Escrevo, eu tenho uma agenda onde escrevo tudo o que acontece comigo.
Faz pouco tempo, antigamente eu fazia em folhas, mas hoje eu faco em
agenda. Eu t6 com problema com a minha filha de 13 anos, ela saiu de
casa, foi morar com um cara, e eu t6 com problema. Ela é agressiva. Ai eu
escrevo. Bem complicado para mim. Escrevo dos outros filhos, como eles
vao, se obedecem. A mée, que foi bem dificil para mim. No sabado, eu
lembro do que aconteceu durante a semana e vou escrevendo. As vezes
meus filhos vé, as vezes, nado. Prefiro fazer sozinha, eu com barulho ndo da.

Para essa mae a escrita é vista como um momento de catarse mediante
todas as dificuldades que vem enfrentando. Ao escrever ela vai encontrando o
aconchego e o espaco para o desabafo. Além disso, se percebe na mudanca das
folhas soltas para uma agenda um possivel indicio de certa mudanca na condi¢éao
econdmica e de valorizacdo desse ato em sim. Na fala é clara a preocupacao que a
mae tem com o fato de seus filhos a obedecerem ou ndo, uma questédo que parece
ser fundamental. Concluindo, h4 a concepcdo de que € preciso siléncio para
produzir algo por escrito, muito defendida na escola, quando os professores
chamam a atencéo dos estudantes durante uma atividade de escrita.

Algumas dificuldades foram apontadas com relagédo a leitura e a escrita por
parte dos pais, entre elas a mais citada foi a falta de tempo:

Para mim eu leio, mas tenho muito pouco tempo, mudei 0 meu horario.
Daqui a um pouco vou trabalhar e chego s6 as 11 da noite em casa. Ai eu
durmo até as 10, trabalho com limpeza na Uniplast. (E1F4)

Dificil, a gente |é em momentos separados. Junto, sé eu quando leio com o
meu filho. E ndo é constante, sé quando ele traz da escola. Mas ele ndo vé
a gente lendo porque os horarios ndo fecham. (E2F1)

A dificuldade relacionada a falta de horarios que permitisse mais a pratica da
leitura e da escrita no cotidiano dos pais pode ser notada na realidade das duas
comunidades, embora, em alguns casos tenha sido possivel achar formas

alternativas para esse fim.
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4.4.2 Relagéo com a leitura e a escrita por parte dos filhos na viséo dos pais

Ao serem questionados se os filhos tinham o habito da leitura, a maioria dos
pais afirmou positivamente. Na Escola 1, 42% dos pais responderam que sim, 36%
responderam que as vezes e 22% responderam que ndo. Na Escola 2, 57%
responderam sim, 29% responderam as vezes e apenas 14% responderam que
nao. Nas duas escolas, a proporcao das respostas foi semelhante tanto nos 5° Anos
guanto nos 9° Anos.

Foi observada a forte presenca de material religioso também no caso da
leitura realizada pelos filhos. Talvez haja um pouco de reflexo das leituras realizadas
pelos pais.

Também é possivel perceber que ha um envolvimento maior com a leitura na
Escola 2, algo que € mais um indicio do acesso aos recursos. Se observarmos as
citacdes do que é lido pelos alunos dessa escola, nota-se que ha uma variedade
maior no que € apontado na Escola 1 onde as leituras se concentram mais em torno
de gibis, literatura infanto-juvenil e livros religiosos. Na Escola 2, além do ja listado,
ha também revistas, diarios, poesias e livros de histdrias. No caso do que dizem os
familiares da Escola 2, percebe-se nas referéncias as leituras feitas pelos
estudantes, o acesso a materiais geralmente adquiridos com certa periodicidade,
COMo jornais e revistas.

Acerca da importancia do ato de ler na vida dos filhos, E1F1 declarou sua
satisfacdo a medida que isso vai acontecendo:

Eu me sinto muito feliz de elas lerem, pais sempre gostam, né. Ainda mais
guando aprendem. Essa aqui [a de 5 anos], ela esta lendo ja alguma
coisinha. Eu vi que ela conseguiu ler alguma coisa. Principalmente para o
futuro. Porque eu, na verdade, estou pagando alguma coisa que néo fiz no

tempo certo que foi estudar. Fiz supletivo e depois fui trabalhar. O tempo
passou e hoje eu sinto muita falta.

Nessa fala, o “aprender” deixa a leitura mais significativa. O discurso oculto é
o de que a leitura pela leitura (leitura de fruicdo) tem um valor menor do que aquela
gue produz conhecimento. Ja quando a depoente afirma estar “pagando” algo, ela
reconhece sua condi¢cdo enxergando-a como resultado de suas proprias escolhas.
Ha uma crenca de que as condi¢cdes estdo |4, basta buscéa-las, ignorando-se todas
as condicdes que tornam possivel essa busca. Finalmente ela da voz ao discurso de
saudade, de certo fatalismo, de aceitagédo da condi¢éo atual e de reinvestimento nos

filhos, que servem como um espelho do que desejava para si mesma. Esse
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reinvestimento é o que Bourdieu e Passeron (1964) apontaram como “grande
esforco” que as classes dominadas deveriam empregar caso almejassem aquilo que
€ visto como “natural” aos herdeiros das classes dominantes, bem mais proximo da
cultura escolar. Na fala de E1F1 é possivel perceber que ha a consciéncia de que
falta “algo” em sua formacao, e como consequéncia, ela ndo conseguiu alcancar 0s
privilégios de outros. E justamente esse algo que agora a mée projeta para as filhas
em uma busca por acessar um Capital Cultural que nédo Ihe é natural.
Ainda na Escola 1, E1F2 reconhece e valoriza a autonomia da filha na
escolha dos materiais de leitura:
De vez em quando a gente Ié junto, mas geralmente ela pega livro na
escola. Quando ela era pequena, eram mais livros de historia, agora ja é
diferente, tanto os meus quanto os dela. Mas eu procuro incentivar ela. Ela
€ quem comanda os livros dela, tem alguns, outros ela pega emprestado da

biblioteca, ai devolve. Empresta dos amigos, ganha, compra gibi. O que é
interessante para ela.

Essa valorizacdo vem atraves do incentivo que acontece pelo apoio a pratica,
reconhecimento o valor das escolhas da criangca e a tentativa de providenciar os
materiais, alguns comprados e outros emprestados em bibliotecas ou ainda com
amigos.

Entre as leituras realizadas de forma coletiva, chama a atencdo a de uma
familia da Escola 1:

As vez eles pegam gibi dos amigo, emprestam, livro também. As vez pega,
arrumam o que ganham, né. Nés temos duas Biblias, uma pequena e uma
grande. No final de semana a gente para e |é junto a Biblia. A esposa l€, e a

gente senta junto, nds 7, e ouve o que ela |é. Ai a gente conversa o que
entendeu. E muito importante. (E1F3)

Embora se trate da reproducdo de uma pratica recomendada pela prépria
igreja, € interessante o fato de que periodicamente, em uma familia onde o pai |é
com muita dificuldade, e mora em um lugar onde ndo ha rede de energia elétrica
regular, e por isso, constantemente ha quedas que ocasionam “apagdes”, no meio
de uma invaséo de terras, exista um momento em que nove pessoas se sentam ao
redor de um livro, o leem e debatem acerca dele. Galvao (2004) afirma que esse tipo
de “mobilizacdo” familiar desempenha um papel fundamental onde através da
utilizacdo de uma pratica cotidiana de pouca visibilidade os sujeitos desenvolvem
acOes que permitem a leitura com finalidade de formar concepc¢des. Esse € o tipo de
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leitura a qual muitos ndo enxergam como “literatura”. Nas palavras de Abreu (2004,
p.42) “quem partilha dessa imagem de leitor ndo se animara muito com casas cheias

de cartilhas e livros didaticos, com multiddes de leitores de Biblia na mao”.

4.4.3 Os pais e as praticas escolares dos filhos

Com relacéo ao fato dos pais auxiliarem os seus filhos nas tarefas de casa, 0s
guestionarios apontaram o0 seguinte panorama: na Escola 1, 71% dos pais
afirmaram que auxiliam os filhos. Na Escola 2, esse percentual subiu para 98%. Em
ambas as escolas a proporcdo tanto no 5° Ano quanto no 9° Ano foi semelhante,
embora no caso do 5° Ano essa participacao tenha sido maior nas duas realidades.
Possivelmente essa diferenca se justifique pelo fato de que na Escola 1 os pais
estdo bem menos presentes do que no caso da Escola 2. Pode ser ainda em
decorréncia de uma série de fatores: tempo, o0 nivel de escolaridade que impede a
compreensao do que a escola esta exigindo. Também, a participacdo dos pais ainda
€ mais significativa no caso dos estudantes do 5° ano, especialmente porque se
encontram em uma fase de maior transi¢do. Até porque no 9° ano os filhos buscam
(e até exigem) uma maior autonomia.

Algumas falas dos pais, através do questionario entregue a todos as familias,
nos permitem perceber diversas visbes acerca dessa participacdo nas praticas
escolares dos filhos.

Na Escola 1:

Desenvolvendo licdes independente do que estd sendo ensinado na escola
e muitas coisas a frente do que é passado na escola.

Quando eu sei.
Recompensando quando faz a tarefa.

Estando junto quando faz as tarefas.

Na primeira fala ha o uso de uma expressdo indicativa de um carater
depreciativo que o familiar faz da escola, deixando evidente que considera o que a
escola passa para o filho um tanto atrasado. A segunda fala permite perceber que ha
uma distancia entre os saberes adquiridos pelos pais e aqueles preconizados pela

escola atualmente. A terceira fala aponta certa desmotivacdo para a realizacdo das
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tarefas, o que exige uma estratégia diferenciada. A simples nota ndo é suficiente
para mobilizar o filho ao cumprimento dos deveres. Finalizando, na ultima fala o pai
se coloca como alguém disponivel para tirar as duvidas o que nao significa,
necessariamente, que esteja o tempo todo ao lado do filho. Isso pode passar a
nocao de seguranca para o filho, aliviando a sensacao de cobranca.

Na Escola 2, ha uma fala que aponta uma postura um pouco diferente:
“Auxilio a noite apos o trabalho e procuro fazer com que ele chegue na resposta ou
resultado sozinho, instigando seu raciocinio”. Parece ser uma postura mais
pedagolgica, talvez até indicada pela escola em reunibes pedagdgicas. Quebra-se
um pouco a ideia de que os pais devem fazer para os filhos, mas coloca-os na
condicdo mesmo de parceiros No processo.

Enfim, na Escola 1 parece que os pais se colocam mais na condicao de
auxiliadores disponiveis para quando surgirem davidas. Ja no caso da Escola 2 os
pais se colocam mais como mediadores, dentro da perspectiva vygotskyana®®,
contribuindo para que os filhos consigam resolver suas questdes com autonomia.

Nas entrevistas, houve falas dos quatro pais da Escola 1 que também se

aproximam dessa viséo:

Eu ajudo ndo fazendo para que ela aprenda, né. Ela esta aprendendo a
juntar as palavras. A gente ensina que ela tem que escutar o som da palavra
para saber o que ela tem que colocar. E a mais velha é mais na matematica,
0 meu marido pega duro com ela. Senta do lado. Ela tem que descobrir por
ela mesma. Ele ja tem uma formacao mais avancada do que eu, né. Ele ja
fez quimica, e dois anos de engenharia quimica. (E1F1)

Eu ajudo quando posso, mas hoje em dia sou eu que aprendo com ela.
Muita coisa eu aprendo com ela. Eles tém uma esperteza. Eles estéo na flor
da idade, né. Inteligéncia brilhante. “Eu ndo sei isso, méde”! “Ha, eu também
nao sei! Entdo ta, vamos pesquisar.” Sentamos junto e vamos la. (E1F2)

Quando chegam em casa que tem uma atividade problematica para eles
entender o que eles ndo definem sozinho entendeu. Eles sabem que
precisam de uma ajuda, ai eles pedem para mim ou pedem para ela. Ai eu
respondo. Entendeu. O que eu ndo sei eu nao vou responder ai eu digo,
pede para tua professora, eu ndo vou te dar uma informacéo errada. Volta e
meia o0 que eles trazem a gente ta a par. Ela senta e ajuda eles. Mas eles
fazem com a propria mao deles, e ndo ela fazer para eles. As vezes eles
enrolam, e nem falam que tém tarefa. (E1F3)

Nem sempre, quando em posso eu ajudo nas tarefas. Eu leio e se tiver que

'8 Conforme a perspectiva vygotskyana, mediacdo é o processo em que um elemento intermediario
intervém em uma relacdo entre o sujeito e objeto. Para Vygotsky (1998) é através da mediacdo dos
recursos sociais que o outro possibilita ao individuo o conhecimento do mundo e a construcdo das
suas representacdes do real, porém, sem impor sua prépria representacdo enquanto mediador.
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responder eu pe¢o para ele responder: tu vai escrever assim e assim.
(E1F4)

Nas quatro falas, os pais compreendem que ndo podem dar a resposta pronta
ao filho e nem deixar que ele fique desassistido até que consiga o objetivo que é a
resolucdo da duvida. Os pais se percebem como mediadores, que devem estar
juntos buscando a solucdo. De forma especifica, percebemos no discurso da E1F1
que ela parece transparecer que € 0 pai que tem maior condicdo de ajudar a filha,
incluindo-se um jeito diferente, sem fazer a tarefa para ela. Ela ajuda a menina que
esta em fase de alfabetizacdo enquanto ele ja ajuda a mais velha em uma matéria
tida como mais complexa. Ja E1F2, ao declarar que a geracao da sua filha possui
uma “esperteza” esta reforcando a ideia de que saber algumas coisas é sindbnimo de
inteligéncia. Finalmente na fala de E1F4, embora presente a ideia de mediacao,

percebe-se certo direcionamento ao auxiliar a filha.

4.4.4 Os pais como exemplos de leitores para os filhos

Para compreender a questdo dos pais como exemplos de leitores foi
perguntado no questionario se eles tém o costume de ler na presenca dos filhos.
Entre os pais da Escola 1, 58% responderam que sim. Na Escola 2, 64%. No total,
62% dos pais responderam que leem na presenca dos filhos.

E importante destacar que a leitura € mais recorrente no caso da presenca de
filhos menores, do 5° ano. Talvez ainda esteja um pouco presente a ideia de que é
preciso ler para as criancas. No caso da Escola 1, ha quase um empate entre 0 sim
e 0 ndo. A diferenca foi determinada pelos pais do 5° ano. J& no caso dos familiares
da Escola 2, a diferenca aumenta significativamente, embora no 9° ano seja minima.
Além da questdo econdmica, também as condi¢cdes de trabalho podem contribuir
para tal cenario. Pais que trabalham longe de casa demandam de mais tempo de
deslocamento o que diminui, consequentemente, o tempo de permanéncia no
ambiente familiar, sem mencionar a questao do cansaco.

Ja quando perguntados se costumavam ler historias infantis para os seus
filhos, na Escola 1, 19% disseram que sim, 46% afirmaram que liam as vezes e 35%
nao liam. Na Escola 2, 36% disseram que sim, 50% que liam as vezes e 14% que

nao liam. O livro infantii tem um custo geralmente elevado, o que pode ter
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contribuido para os baixos niumeros no caso da Escola 1. Também a questdo do
tempo. Apesar disso, a maior ocorréncia da opcéao “as vezes” serve como um indicio
do reconhecimento da importancia que tal gesto tem para a formacéo dos filhos.
Entre as formas de incentivo a leitura encontradas, faremos mencgéo da fala
de E1F1:
Como ele [o marido] trabalha na Tupy, e eles tém a biblioteca 14, sempre
traz livro, traz filme. Pergunta o que ela quer ler, que filme quer ver. E traz.
Se ela tem vontade de ler um livro diferente, a gente procura e eu compro

para ela. Nesse lado, mesmo a gente tendo poucas condi¢cbes, se tem
vontade, eu dou um jeito e compro para ela.

Aqui parece haver o reconhecimento de que o filme pode também ser uma
pratica cultural mais elaborada, tanto € que compde a resposta ao lado da palavra
“livro”. Trata-se de uma visdo mais abrangente dos bens que possibilitam acesso a
uma cultura diferenciada. Além disso, este discurso nos reporta ao que Bourdieu diz:
ha o reconhecimento da necessidade de acesso a um capital cultural aparentemente
distanciado. E para tal, ndo sdo medidos esfor¢os. De certa forma, reforca um pouco
a ideia do mito do letramento que é um conceito que confere a escrita um poder que
ela ndo tem. Segundo Graff (1994), a escrita é vista como algo a ser alcancado, e
com ela, uma série de vantagens, e ndo como uma herancga cultural.

E1F4 quando perguntada sobre como ela incentiva sua filha a ler, afirma
positivamente fazendo uma curiosa citagdo acerca do uso da Biblia:

Incentivo, eu falo que pelo menos umas duas vezes por semana eles
precisam ler. Essa de 15, [o nhome da filha], vocé lendo vocé aprende mais.
N&o precisa ser um livro de histéria, ndo precisa ser uma biblia. Mas 1é!

Todo dia eu leio um pouquinho da Biblia. Eu fico muito contente quando eles
leem. Incentivo a ler, fazer continha, tabuada.

O primeiro uso da palavra “biblia” serve para ilustrar a dimensao do livro, no
caso, bastante grosso. Ha uma concepcao que parece estar indiciada no discurso
dessa méae que € a valorizacdo da leitura de livros grossos, ou de historia, tidos sim
como leitura. Ja na sequéncia, a palavra “Biblia” é usada em seu sentido literal,
como para corrigir uma eventual incompreensédo do uso anterior.

E1F4, ao falar de suas expectativas ao ver seus filhos estudarem, responde:
“Bom trabalho, bom servico. Ganhar mais do que eu ganho. Assim, eu sei que um
dia eles vao poder dar mais para os filhos deles do que eu dou para eles”. Essa fala,

além de reforcar o mito do letramento, faz referéncia a um discurso que reafirma os
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proprios objetivos postos para a vida: a superacdo do papel de pais em relacdo ao
gue receberam dos seus pais.
Concluindo, mais uma vez o mito do letramento € posto em evidéncia na fala
de um dos pais, nesse caso, da Escola 2:
A gente bate muito na tecla que o futuro ta no estudo. O futuro dele ta ali.
Sem o estudo hoje em dia a gente ndo tem um emprego bom. Olha estude
para ndo ser como eu. A minha esposa sempre pergunta se tem tarefa, e la
ela ja ajuda ele. Também pergunta se ele trouxe livro da biblioteca para ler,

ai ela senta com ele e manda ele ler, ver se conhece todas as palavras. Eu
acho que ali é que ele vai resolver os erros, né. (E2F2)

4.4.5 A concepcéo de leitura dos pais

O bom ensino vem de casa e do professor. L4 em casa eu dou a educacao
e 0 respeito, porque a educacdo vem em primeiro lugar. Se um filho ndo
sabe tratar um professor, o que entdo ele vai aprender? Nada. Se ele tiver
uma educacdo boa de casa, ele vai chegar em casa e vai ser um bom
aluno, ele ndo vai dar incbmodo para o professor. Ele vai aprender. Ler é
educacéo e respeito. (E1F3)

Na fala desse pai, ler é sinbnimo de educacdo. E educacdo é vista na
perspectiva do comportamento, algo bastante caro no caso da Escola 1, inserida em
um bairro com historico de violéncia. No caso da Escola 2 esta questdo ndo é tao
evidente ja que a realidade econdmica e social do bairro € bastante diferente.

Um pai da Escola 1 deixa transparecer sua concepcao de leitura nessa fala:
“As vezes até o que ndo é atividade da escola eles querem escrever, carta pros tio,
pras tia. Eu sé digo que o caderno deles € independente e eles tém que cuidar
porque se nédo vira uma borraceira. Nao pode arrancar a folha”. (E1LF3) Com base
nessa afirmacdo duas questdes podem ser apontadas: Primeiro, o uso da palavra
“até” que indica a surpresa do familiar, julgando que escrever algo ndo recomendado
pela escola é algo digno de ser citado. Segundo, a énfase no capricho, indicando
uma visdo de escrita antiga, que associa o0 ato de escrever ao ato de desenhar as
letras. E uma visdo bastante presente em pessoas com pouca escolaridade, ja que é
algo enfatizado nas séries iniciais, durante o processo de alfabetizacdo, mas
abandonado quando a crianga j& se encontra plenamente alfabetizada e realizando
muita producao escrita.

O “Mito do Letramento” novamente € encontrado, agora na fala de uma mae

da Escola 1 quando a ela € perguntado se ela considera a leitura importante:
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Sim, muito importante. Porque ela traz mais conhecimento. Quem |é, sabe
mais, né. Quem |é sempre esta na frente, mesmo lendo jornal, lendo revista,
guem |é sempre sabe mais. Eu acho que a pessoa sempre descobre mais.
(E1F1)

Além dessa evocacao do poder do mito do letramento, ha uma palavra que
sugere uma concepcgdo bastante abrangente dessa mée: “mesmo”. Ao usar esta
palavra a mée esta reconhecendo que é possivel obter conhecimento também em
outros materiais para aléem do livro. Trata-se ja de uma visdo mais aberta do que
seja o0 ato de ler, que se distancia de uma visdo que apenas V&€ na literatura um

verdadeiro material de leitura. Acerca dessa questdo Abreu (2004, 43) afirma que:

Mesmo que a producéo literaria ainda ocupe um lugar central na reflexao
escolar sobre cultura, ndo parece razoavel que continuemos a nos
interessar apenas pelas obras consagradas, pelos grandes escritores e
pensadores. Seria Util, ao menos, conhecer as leituras correntes, aquelas
gue pessoas comuns realizam em seu cotidiano.

A fala de E1F1 ao reconhecer que ha conhecimento além da producéo
literaria e das obras consagradas é amparada pela fala de Abreu (2004) que faz uma
referéncia a diversidade existente e que faz parte do cotidiano da maioria da
populacdo como, por exemplo, revistas, jornais e gibis.

Acerca da importancia da leitura, uma mée da Escola 2 faz a seguinte fala:

Eu acho a leitura importante em varios sentidos. Vocé lendo mais vocé
aprende a escrever corretamente né. Vocé fica instruido de todas as formas.
A leitura sempre ajuda, né. Sempre digo para eles da importancia dos
estudos, para se ter sucesso na vida, ndo ser passado para tras, ndo ser
enrolado. A leitura ajuda ndo sé na escola, mas em tudo. Quem n&o Ié nao

consegue nem conversar direito com as pessoas. E preciso ler, se atualizar.
(E2F3)

Nessa fala, a mée percebe que a leitura frequente cria as condi¢des para o
estabelecimento de uma escrita correta. Finalizando, além de mais uma vez o mito
do letramento ser evidenciado, ha também o entendimento da leitura como
importante instrumento contra a alienagéo e ignorancia. Para Silva (2000), a leitura
guando assumida como direito e levada a uma pratica que produza reflexdo acerca
do mundo, passa a ser um instrumento eficaz de combate a alienagéo e a ignorancia
possibilitando a constituicdo deste individuo como sujeito de si. Enfim, ndo € apenas
uma relacdo de simples consequéncia da leitura gerando legitimacdo para uma vida
melhor. Mas, uma mudanca nas concepg¢fes desse individuo que agora ndo é

alienado, muito menos ignorante.
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4.5 Leitura e escrita na escola na voz dos professores

A partir desse momento vamos conhecer na voz das professoras o que elas
pensam acerca da leitura e da escrita dos seus alunos na escola. Primeiramente, as
professoras falaram acerca da contribuicdo do que acontece em casa para O
processo de aprendizagem vivido na escola. Em seguida, elas falaram sobre o seu
proprio trabalho docente como agentes de letramento. E, finalmente, as professoras

falaram da escola, vista aqui como agéncia de letramento.

4.5.1 A contribuicdo do que acontece em casa no processo de escolarizacéo dos
filhos

E na familia e na comunidade que o individuo estabelece, através de
experiéncias de educacao informal, segundo Gohn (2006), os meios que Ihe servirdo
de base para a sua constituicio enquanto sujeito e, consequentemente,
estabelecera uma série de relacbes com caracteristicas sécio-histéricas especificas.
Ao partirmos do principio de que, segundo Pelandré e Aguiar (2009), as praticas de
letramento sdo determinadas por essas “caracteristicas socio-historicas” e assim, se
diferenciam, dependendo do periodo e do local onde acontecem, podemos esperar
que os professores, e entre eles o de lingua portuguesa, levem em consideracdo na
sua pratica o contexto onde o aluno se insere, sua familia e sua comunidade.

Quando as professoras foram questionadas sobre se essas caracteristicas
especificas do ambiente familiar dos seus alunos influenciam nas aulas, obtivemos
respostas nos dois sentidos.

Na Escola 1, as duas professoras declararam que acham muito importante
conhecer a realidade familiar dos alunos; porém, curiosa foi a constatacdo quando
perguntado sobre a frequéncia que esse “conhecer a realidade” é levado em conta
na hora de planejar as atividades a serem aplicadas em sala. As duas professoras
declararam que esse conhecimento ndo as auxilia muito na preparacao das aulas,
embora algumas informacdes ajudem a entender possiveis dificuldades em alguns
alunos. E importante destacar que em respostas a outras perguntas, curiosamente
as professoras revelaram que em alguns momentos sua préatica pedagogica também

é orientada pelo contexto familiar do aluno.
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Na Escola 1, a professora do 5° Ano faz a seguinte consideragdo acerca

dessa questao norteadora:

Interfere muito né, bastante. Se vocé tem um grupo de 33 alunos, em que
digamos, 22 desses ndo tém um acompanhamento em casa, entao ai vocé
ja percebe que os pais ndo estéo interessados. Eles colocam as criancas na
escola porque elas tém que vir. Mas na verdade eles ndo se envolvem. Se
tu precisas conversar com um pai, tu manda bilhete, leva a orientacéo, eles
ligam, telefone ndo existe. No bilhete, ndo assinam o bilhete, ndo tém o
comprometimento de ver e de assinar uma prova. Isso prejudica muito o
aprendizado das criancas porque eles ndo tém o incentivo em casa.
Bastante complicado essa regido aqui.

Além de apresentar o problema da falta de comprometimento de alguns pais,

a professora faz uma relagdo da escola com a questao da regido onde as criangas

moram como fator determinante. A generalizacdo se da por uma espécie de critério

geografico, o bairro, reconhecidamente tido como tendo dificuldades de ordem

socioeconbmica. Ha certo fatalismo em seu discurso. Algo como: “como o bairro é
assim nao ha muito que fazer.”

A professora do 9° Ano da Escola 1 também faz uma fala no mesmo sentido:

Eu tenho que fazer um planejamento assim, eu vou e volto. Teve uma turma

ali que eu apliquei 4 vezes 0 mesmo teste. Fiquei muito aborrecida, porque

vocé elabora, vocé faz o conteldo, vocé explica, vocé corrige com eles, faz

atividade, faz o teste e desespero total. Falei com a supervisora e dividimos

0 mesmo teste em etapas. A mesma coisa. Fiz tudo novamente, pedi

atividades em casa, alguns fizeram outros ndo. Corrigimos no quadro. Na

guarta vez € que consegui 0 objetivo. Fiquei muito chateada, tenho que ir

lentamente. Ndo posso contar muito com o suporte de casa. E vocé néo
pode passar de um contetdo para o outro se ele ndo sabe. (E1P2)

Mesmo mediante o aparente insucesso dos alunos, E1P2 mostra bem que ja
é portadora de significativos saberes experienciais, a ponto de rever o planejamento,
de buscar ajuda de outro companheiro, de refazer o que é necessario.
Na Escola 2, tivemos respostas distintas. A professora do 9° Ano respondeu
a essa pergunta de forma bem objetiva e definitiva: “Nao” (E2P2). Ja a professora do
5° Ano respondeu afirmativamente:
Se eles falam de um livro ou de alguma questdo que vem de casa, e que
seja do interesse deles. Pode ndo estar no meu planejamento, mas vai ser

do meu planejamento. Vocé pode até transformar em um projeto. Fazer
parddias.
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Quando a professora fala “vai ser do meu planejamento” ela usa uma
expressao bastante significativa do que ela pensa em relacdo ao planejamento,
entendendo-o como flexivel, sendo ela a autoridade na sala.

Para ser ter uma ideia acerca do desempenho escolar dos estudantes foi
perguntado as professoras se os alunos delas compreendiam com facilidade o que
liam. Todas responderam igualmente ao afirmar que as vezes eles compreendiam
com facilidade. Percebe-se ai uma possivel cautela das professoras ao responder,
optando pela alternativa que n&o diminui nem o seu trabalho e nem o desempenho

dos seus estudantes.

4.5.2 Sobre o seu proprio trabalho como agente de letramento

Segundo Kleiman (2006), o agente de letramento € um mobilizador para que
as praticas de letramento ocorram e, o professor, pode ser esse agente. Para tanto,
segundo Baltar (2011), ele deve mediar as praticas sociais que se encontram no
mundo letrado e que séo vivenciadas pelos estudantes durante o processo do
letramento.

As professores foram perguntadas no questionario quais as estratégias que
utilizam, como agentes de letramento, para incentivar a leitura de seus alunos. As
respostas foram:

Hora do conto; Leitura diaria pela professora; Leitura compartilhada,

individual e jogralizada; Socializacdo e exposicdo com “incentivo” de
producdes de textos com imagens. (E1P1)

Recomendo leituras; leio na presenca dos mesmos e solicito a eles que
produzam relatérios das leituras. (E1P2)

Fazemos treino de leitura oral e o elogio e incentivo sdo presentes. Toda
semana usamos a biblioteca e temos horario extra para leitura na escola.
Tenho uma colecao grande de gibis em sala de aula. Também conto muitas
historias e uso muito da musica para nos deliciar. (E2P1)

Peco para fazerem o levantamento de hipotese antes de iniciar a leitura de
qualquer texto, como também ler sobre o autor, se tiver referéncia, ler as
imagens. Feito isso peco, apds a leitura, que chequem as hipoteses. (E2P2)

Na fala da E1P1, foi feita mencdo de uma leitura diaria. A palavra “diaria”
serve para indicar a crenca da professora de que € necessario insistir na acao para
que ela tenha algum resultado. J& o0 uso de imagens para incentivar a producéo
textual é uma estratégia tipica do espaco escolar. Ainda na Escola 1, E1P2 ao usar
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a palavra “leio” subjaz a ideia de que a professora se pretende como um exemplo a
ser seguido.

Na Escola 2, a professora E2P1 apresenta uma concepcao de leitura que
considera diversos materiais, ndo s6 o livro, embora o livro ganhe destague em seu
discurso. Reconhece, em sua fala, o seu papel de mediadora e ao usar a expressao
“toda” gera a ideia de continuidade, de disciplina, de periodicidade e de recorréncia.
Ja a professora E2P2 esta usando as estratégias de leitura previstas por Isabel Solé
(1998), bastante citadas quando se fala de trabalho com a leitura. As estratégias de
leitura incluem o levantamento de hip6teses acerca do que trata o livro (texto) a
partir da observacdo de elementos como a capa, a ilustracdo e o autor.

Em uma fala da professora do 5° Ano da Escola 1 encontramos um exemplo
de incentivo a leitura de forma variada compreendendo a diversidade de histérias de
vida que chegam até aquele espaco:

Sao varios tipos de estratégia. Eu trabalho a leitura todos os dias em sala
de aula. Eu comec¢o com a minha leitura, meu exemplo. Fazendo a minha
leitura diaria para eles. Escolho varios géneros, as vezes um texto que eu
acho importante para eles, na realidade deles. Ou leio um livro em partes.
Enfim, eu fago minha leitura diaria, por ai. Sempre fago a minha leitura
compartilhada. Outros gostam de leituras jogralizadas, eu pego seis deles e
eles leem juntos e eles adoram. Ha até uma disputa para ver que |1é melhor.
Entéo eles trabalham varios tipos de texto, a fluéncia, a entonacéo, e esta
ajudando no desenvolvimento deles de adquirir um gosto pela leitura. Tem a
leitura individual na sala de aula. Que eu tenho a sacola da leitura na sala
de aula. Sao vérias formas. Producao textual: eu dou um texto iniciado ou
com varias imagens e eles vao desenvolver e depois socializam esse texto

para estarem lendo. Tudo é uma forma de incentivarem eles na pratica da
leitura. (E1P1)

A professora, em seu relato, reforca novamente a insisténcia no ato de ler, da
recorréncia, para a criacdo do habito. Também enfatiza o fato do exemplo que o
professor deve representar. Ao escolher diversos géneros, reconhece a diversidade
que é propria do grupo de alunos. Esse depoimento € bastante interessante e serve
como um 6timo exemplo de uma professora que reconhece a necessidade de utilizar
varias estratégias, ja que os alunos também séao diferentes.

Nas diferentes abordagens utilizadas pela professora do 9° Ano da Escolal
esta a escolha de tematicas que atendam aos interesses dos alunos valorizando a

comunidade em que eles vivem:

Nés seguimos a nossa matriz curricular, e conforme o nosso planejamento
nés vamos trabalhando os temas propostos pela matriz. Mas ha também
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guestbes relacionais ao bairro. Essa semana nos trabalhamos o tema
relacionado as reportagens, eles fizeram reportagens sobre o bairro. Tém os
que copiaram do jornal, mas tudo isso ta ajudando eles né. Eles produziram
uma reportagem com o foco sobre assuntos do bairro: teve um assassinato
gue, eles fizeram uma reportagem maravilhosa sobre esse assunto. Outros
fizeram sobre o projeto de leitura. Algum assunto, algum beneficio na
comunidade, ajudas, cursos. Socializamos ontem, bastante legal. (E1P2)

Para esta professora o planejamento ndo é engessado e rigido, mas permite
gue diversas variaveis possam ser consideradas. Durante o relato a professora faz
uso do “mas” que serve para se prevenir de alguma percepc¢éo negativa quanto ao
fato de os alunos copiarem do jornal. Ou seja, mesmo assim “tudo isso ta ajudando
eles né”. Além disso, a citacdo de diversas atividades relacionadas a producao das
reportagens indica o quanto também a professora esteve motivada pelo projeto. Ha
o envolvimento do professor no evento de letramento; ele ndo fica apenas
assistindo.

Também a professora do 9° Ano da Escola 1 demonstrou a preocupacado em
trazer para a sala de aula uma abordagem que fosse significante para o aluno:

Agora estou trabalhando um contetdo que, por enquanto, estou gostando
do resultado que estou tendo. Que séo artigos de opinido, falta fechar, mas
eles estdo interpretando e estdo gostando, mas por que estdo gostando? O
tema la da leitura é grafite e pichacao, coisa que eles estdo cansados de
ver. Estdo vendo comentario de que se grafite é arte ou se pichacéo é arte.
Qual é a manifestacdo de quem faz o grafite, a pichacao, qual o sentimento
de quem faz isso. Algo que faz parte da realidade deles. Vem de um livro
gue trago, ndo é o que eles usam aqui na escola, mas esse tem textos
muito bons sobre isso: “Portugués: a arte da palavra. 9° Ano. Grabriela
Rodella, Flavio Nigro e Jodo Campos. Ed AJS". Olha os grafites, o grafite
sobrepondo a pichacéo. Eles fazem a interpretacdo desses textos e fazem
cartazes com 0s topicos. Ai eu tiro uma copia colorida e entrego para eles.

O colorido é mais bonito e chama mais a atengdo. A partir do momento que
€ mais colorido, traz mais alegria e desperta mais. (E1P2)

Ao fazer uso do tema “grafite e pichacao”, a professora esta aplicando o que
aprendeu sobre a questdo do ensino por meio de géneros. A ideia dessa abordagem
€ se apropriar do que os alunos ja sabem, valorizando as praticas de letramento nas
quais ja tenham se envolvido. Além disso, a professora ao usar o recurso da copia
colorida, por exemplo, demonstra como € possivel usar recursos de que dispde para
estimular os estudantes.

Na Escola 2, a professora do 5° Ano também comentou sobre como seleciona

as tematicas a serem trabalhadas em sala:
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Muitas vezes eu percebo coisas que ja foram estudadas ou precisam ser
discutidas. O que vocé apresenta tem uma politica de postura, 0 que eu
apresento para os alunos depende do que eu acredito. Eu sempre falo que
eu explico o que é cientifico, entdo 0 que eu ensino aqui, eu ensinaria em
qualquer outra escola. A indisciplina € um problema. (E2P1)

E2P1, dando mostras claras de que se entende como detentora de saberes ja
consolidados, explicita que é o carater de cientificidade ao fazer suas explicacdes
em sala que |he autoriza a trabalhar de igual forma em outra escola. O que importa é
o fato de ser cientifico, portanto, verdadeiro. Contudo, apresenta um problema que &
do aluno atrapalhar o seu trabalho de repassadora de informacdes cientificas com
um comportamento indisciplinado.

A professora do 9° Ano da Escola 2 prioriza as tematicas indicadas pela

escola:

Nés temos um programa ja estipulado pela secretaria de educacédo, e ha
um pedido para que a gente siga isso porque se a crianga muda de escola a
crianga ao ir para outra, ha uma sequéncia do que € trabalhado. Eu escolho
0os temas a partir das atividades que acontecem na escola, projetos da
escola, questdo ambiental, por exemplo, dentro de uma proposta
interdisciplinar. (E2P2)

Nessa abordagem, apesar de ser autoridade em sala de aula, a professora se
sente parte de uma instituicdo maior e é essa instituicdo que ela esta representando
em seu discurso. Nao h& espaco para o que vem de casa, aquilo que é aprendido
fora da escola ndo é valido. Todas as conquistas em experiéncias de educacdo
informal ndo sdo consideradas mesmo que, segundo Gaspar (2002), tenham
acontecido de forma espontanea e contribuido para a constituicdo da identidade do
sujeito. Esse sujeito, por fim, ndo se vé na sala de aula, o que talvez explique o
relatado na fala da mesma professora acerca de suas decepg¢bes para com aquela
turma:

Queria que eles digitassem uns poemas, ndo quiseram. A cada trimestre
eles tém que me apresentar dois livros, ndo gostam, pode ser feito de
diversas formas, mas é dificil. Pode ser em cartas, teatro, uma fala, mas s6
leem porque é cobrado. Até noticias ndo leem. Queria fazer trabalho com
charges de jornal, mas reclamaram muito: Por que professora? Mas ler

jornal? Nao querem. Quando estdo em casa estdo nas redes sociais, estdo
nos videos, nos games, so. (E2P2)

E uma fala em que se percebe um tom de derrotismo. Parece que é o final da

carreira; mas, segundo Huberman (2000), na fase em que a professora se encontra,
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a da “serenidade e distanciamento afetivo”, ela deveria estar em plena maturidade
de sua profissdo docente, alcancando os seus objetivos tdo almejados no inicio de

sua carreira. Afinal, ainda ha muito por caminhar.

4.5.3 A escola como agéncia de letramento

A escola, segundo Baltar (2010), € a grande agéncia de letramento e nela ha,
por deducédo, grande variedade de espacos que possibilitem e viabilizem o
letramento.

Na Escola 1 ha poucos espacos alem da propria sala de aula para a pratica
de atividades que envolvam eventos de letramento, embora haja a possibilidade do
uso da biblioteca, do patio e das areas ndo cobertas. Ja na Escola 2, dois espagos
foram preparados especificamente para esse fim: um jardim, com manutengao
constante, com diversos bancos a sombra e uma ampla biblioteca. Acerca desses
dois espacos, as professoras do 5° Ano e do 9° Ano fazem suas consideracoes:

Aqui nés temos dois espacos muito especiais. Olha esse jardim, que belo.
Que lugar rico para a leitura das criancas. Feito com muito carinho, feito
com muito cuidado. Outro espaco muito lindo é a nossa biblioteca, ela é
muito especial mesmo. Tudo muito bem organizado, aqui temos figurinos

para representar as histérias. Os espacos de leitura, a organizacdo do
material. Ai as criangas leem com um incentivo extra, né. (E2P1)

E tAo pouco usado. Quando a gente traz os alunos para aqui tem que cuidar
para realmente eles lerem, porque eles querem muito é conversar. E uma
idade em que se conversa muito, ai a gente ndo usa muito. Eles querem
falar, falar, o tempo todo. Como o espacgo é aberto, gerenciar isso € dificil.
Na biblioteca ja é mais facil controlar, mas tem que cuidar porque eles se
dispersam muito. (E2P2)

Séo falas completamente antagdnicas acerca do mesmo espagco e, a
principio, para o mesmo fim. A professora do 5° Ano novamente representa a rede
municipal, ao elogiar o cuidado com o jardim. Também h& um pouco a reproducao de
um discurso corrente sobre a propria escola a respeito dos seus espagos externos.
Porém, ela compreende que a leitura pode ter outros incentivos para além do
professor ou dos pais, por exemplo. A palavra “extra” é indicativa disto. Ja a
professora do 9° Ano opta por ndo usar 0s espacos de leitura por ndo se sentir bem
com a conversa dos estudantes. Ou seja, ainda que ocorra a leitura, a indisciplina é
mais significativa para E2P2. Ela se vé como alguém controlador, que precisa evitar

a disperséo dos estudantes a todo custo.
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Sendo assim, a escola que deve ser a agéncia de letramento por exceléncia,
apenas conseguira éxito nessa finalidade se o professor, agente de letramento,

viabilizar os meios para que isso ocorra.

4.6 Leitura e escrita no ambiente familiar na voz dos professores

Com relacédo a participacdo dos pais no processo de escolarizacdo dos filhos
na voz das professoras, a professora do 9° Ano da Escola 2 faz uma boa ilustracao a
respeito:

“Professora, ndo deu, meu pai ndo pode ajudar”. Muitas vezes o0s pais ndo
sabem ajudar, como ajudar se eles ndo conhecem o assunto. Eles vao até
um certo ponto, depois ndo conhecem mais. Quem ajuda € o irmdo mais
velho, as vezes ja esta na faculdade, ja fez um curso. Mas para os pais fica
dificil. (E2P2)

7

Uma fala que é compativel com o discurso de muitos pais, conforme
apresentado no item 4.4, parece justificar o baixo envolvimento dos pais, dando a
entender que eles deveriam explicar para os filhos o assunto, limitando muito o seu
escopo das possibilidades de ajuda. Enfim, acompanhar o desempenho escolar é
muito mais do que so6 fornecer explicagbes na hora da realizacdo das tarefas.

Héa casos em que as professoras reconhecem que ha a ocorréncia de praticas
envolvendo a leitura e a escrita feitas em casa, vendo-as de modo favoravel.
Conforme relata a professora do 5° Ano da Escola 2:

Os que fazem leitura boa é porque em casa tem esse habito. Os pais

também participam. Os pais leem um jornal, a internet. Em alguns casos, 0s
pais ajudam nas tarefas. (E2P1)

Mesmo levando em conta que é necessario questionar o que a professora
esta entendendo por “leitura boa”, se é literatura e qual o nivel desse conteudo, &
uma fala que destaca as praticas de leitura na casa do aluno. Ao se referir a internet,
a professora reconhece a presenca cada vem maior da tecnologia, bastante
marcada na Escola 2.

Ha também uma fala da professora E2P2 caracterizando negativamente a
pratica da leitura e da escrita no ambiente familiar do aluno, além de ndo reconhecer
que tais praticas ocorrem também quando os alunos estdo acessando as redes

sociais:
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Maioria tem internet em casa. Mas 0 que eles usam é so nas redes sociais.
N&o usam para escrever, blogs por exemplo. Pesquisa mesmo, néo
acontece. No maximo manda imprimir, mas ler e escrever ndo. Tem muita
pressa com tudo. Internet € s6 para entretenimento, jogos e redes sociais.
(E2P2)

A fala da professora do 9° Ano da Escola 2 reproduz um discurso do senso
comum que € o da rapidez que caracteriza os movimentos humanos atuais. E isso
parece impedir os estudantes de realizarem as atividades solicitadas com o devido
cuidado: “No maximo manda imprimir, mas ler e escrever ndo”. Quando perguntada
se 0s pais dos seus alunos tém o habito da leitura, E2P2 responde de forma
desalentadora:

Alguns compram os livros para os filhos, poucos recebem jornal. Mas leem

pouco, sO6 algumas secdes especiais, como esportes. Além de livros e
jornais, revistas. Eles dizem que os pais assinam. (E2P2)

A professora é categorica ao falar: “Mas leem pouco”. Mas, ela sabe que eles
leem pouco ou que leem somente a secao de esportes? Parece estar fazendo um
julgamento baseada no senso comum de que pais (do sexo masculino) preferem
somente a secdo de esportes. Além disso, a professora deposita a veracidade do
fato ao que é informado pelos alunos, quando afirma que sédo eles que dizem que ha
assinatura de jornal e de revistas. Ela ndo se sente autorizada a afirmar nada nesse
sentido.

Ao considerarmos as falas das duas professoras da Escola 2, ha uma
significativa diferenca na percepcdo das professoras acerca da comunidade e das
praticas de leitura e escrita que 14 acontecem. Isso talvez se explique pela diferenca
de tempo em que elas estdo na escola: enquanto a primeira ja esta na Escola 2 ha
muitos anos, a segunda professora estd em seu primeiro ano na instituicao.

No questionario foi perguntado as professoras o que das atividades de leitura
e escrita no ambiente familiar de seus alunos:

Para uma aprendizagem de exceléncia, sdo de suma importancia a

influéncia e o envolvimento familiar na vida das criancas. Desde pequenos,
possibilitar o convivio com o letramento através de jogos e imagens. (E1P1)

Criam o habito de leitura no aluno oferecendo a ele mais recursos na
producdo textual, facilidade na interpretacdo e melhora no rendimento
escolar. (E1P2)

Nossa comunidade é boa. Porém, é evidente o uso do computador e
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internet. Esse item tem sido mais atraente do que a leitura e a escrita.
(E2P1)

Percebo que os pais compram livros, em especial, 0s que estdo na pagina
dos mais vendidos pela revista Veja, mas sdo poucos 0s que leem. Peco
aos alunos para lerem para os pais 0 que eles produzem, mas ndo ha um
retorno; ou os pais ndo leram ou se quer ficaram sabendo. (E2P2)

A professora E1P1 faz um discurso bastante generalizante ja que ndo esta se
referindo diretamente a comunidade que fica no entorno da escola onde atua.
Quando faz referéncia a associacao do letramento com “jogos e imagens”, parece
indiciar certa incompreensao da dimensao do conceito. Por que ela ndo associou
inicialmente com algum material escrito?

No discurso da professora E1P2 subjaz a sua preocupacdo quase que
exclusiva com o desempenho escolar. Ndo h& nenhuma referéncia a alguma
capacidade de melhor circulagéo do estudante em uma sociedade grafocéntrica.

No caso da E2P1, o uso da palavra “porém” sugere uma opinido negativa, ja
que antes dele aparece a palavra “boa” se referindo a comunidade. Além disso,
parece que a professora ndo reconhece que ao se envolver em atividades do meio
eletrbnico o estudante também esta lendo e escrevendo. A sua concepgéo de leitura
e escrita parece ser mais restrita.

Na fala da professora E2P2, ao se referir a forma como os pais escolheriam
os livros que compram, ela nos leva a indagacéo de como ela pode saber disto? Ha
certo tom de ironia na resposta, dando a entender que 0s pais seguem certos
modismos. O uso do “mas” deixa isso mais evidente. Ao se referir ao fato da
solicitacdo de que os alunos leiam para os pais 0 que produzem, ela responde sem
explicitar como poderia saber desse retorno. A culpa parece sempre ser do outro.

Quando, no questionario, perguntado as professoras se elas percebem que
0s pais leem no ambiente familiar, as respostas refletiram o dito acima. Na Escola 1,
a professora do 5° Ano respondeu: “Penso que a maioria Ié, pelo menos, um género
textual”. (E1P1) A professora do 9° Ano respondeu que alguns liam. J4 na Escola 2,
a professora do 5° Ano respondeu negativamente, ja a professora do 9° Ano
respondeu gque poucos liam. Essas respostas sdo muito interessantes no que dizem
sobre a avaliacdo que as professoras fazem do entorno escolar. As professoras da
Escola 1, de bairro com menor poder aquisitivo, veem mais favoravelmente os seus

pais, reconhecendo os seus esfor¢cos (ainda que haja a leitura de “um género
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textual”). J& as professoras da Escola 2 praticamente desconsideram as préticas
leitoras dos pais, ainda que reconhecam, em outros momentos, que elas acontecem.

Ainda sobre como as professoras percebem as praticas de leitura e escrita no
ambiente familiar do aluno, foi perguntado como percebiam isso. Entre as respostas,
a professora do 5° Ano da Escola chamou a atencédo pelo redirecionamento que foi
dado ao questionado, de uma fala sobre a familia o foco passou novamente para o

espaco escolar:

Eu consigo perceber quando eu peco para um aluno fazer uma leitura e ele
faz de uma forma clara, isso ndo € de graca. Leitura é treino. Se ele treina
em casa, aqui também acontece. Tem alunos que leem livros de 150
paginas. Tem momentos de trocas de livros. Em sala de aulas temos
colecdes de gibis. O que ele quiser ele pode pegar. Olha que legal! Ha!
Esse eu ja li. Também tem a sacola da leitura, que vai todos as semanas

para a casa com um livro e perguntas para serem respondidas. (E2P1)
Primeiro, percebe-se na fala a concepcéo de leitura como algo a ser treinado,
refere-se aqui a leitura em voz alta, por isso 0 uso da palavra “clara”, pouco antes,
finalizando com a sentenca: “Leitura é treino”. Também a referéncia a um livro com
tal nUmero de paginas parece sugerir que a professora se surpreende com isso,
vendo de forma bastante favoravel. Concluindo, a professora comeca falando da
familia, mas acaba falando a maior parte do tempo do que acontece na escola. No
final ela faz referéncia a uma pratica que inicia na escola, mas que deve ser
realizada em casa que € a sacola de leitura. Parece compreender que ha o incentivo

em casa e por isso a estratégia continua sendo aplicada.

4.7 Alfabetizacéo e letramento na fala dos professores

Finalmente € necessario conhecer a concepcdo de letramento que as
professoras apresentam e que explica o modo como algumas delas trabalham com
0s seus alunos, aparentemente mais preocupadas com a compreensao e
interpretacdo dos textos. Ha algumas concepcfes que estendem o conceito para
fora do ambito escolar, inserindo a familia no escopo. Dai talvez uma melhor
aceitacdo do que o aluno ja traz da familia.

Para conhecer como as professoras tiveram acesso ao conceito de
letramento, foram consultadas sobre suas fontes de aprendizagem. As respostas

das quatro professoras foram absolutamente idénticas. Como fontes eram
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contempladas as leituras na internet, livros sobre a area de atuagéo, conversas com
0S outros professores e 0s cursos, principalmente os promovidos pela Secretaria de
Educacao.

Sobre letramento foi pouco mencionado nos cursos de capacitacéo, segundo
elas. H4A uma tendéncia de se considerar tal tematica mais ligada aos anos iniciais,
em processo de alfabetizacdo o que resulta em uma compreensdo equivocada de
gue uma vez alfabetizado o estudante também ja tenha consolidado o0 seu processo
de letramento. De acordo com Soares (2004), o letramento ndo é linear, mas
multidimensional, o que implica um trabalho que se estende para além da concluséo
do processo de alfabetizacéo e, também, para além dos muros da escola.

Durante a entrevista, foi perguntado as professoras sobre como e o quanto o
tema letramento era trabalhado. As respostas também foram semelhantes, entre
elas, destacamos:

Pouco, ndo muito. Estamos tendo curso sobre géneros textuais, mas
letramento pouco. (E1P1)

Com essa expressdo ndo, eu ndo tenho visto ser trabalhado. Eu fiz um ano
de curso no ano passado promovido pela secretaria que trabalhava de
géneros literarios. Mas nada que se falasse em letramento. (E1P2)

As professoras apontaram que o tema letramento é pouco trabalhado, mas
sim outras tematicas proximas a esse tema. Ao citarem 0 curso sobre géneros,
provavelmente se trata do GESTAR que é um curso cuja tematica central é o
trabalho com os géneros. Contudo, o estudo dos géneros discursivos/textuais
envolvidos com as praticas sociais integra varias linguagens e implica na nocao de
letramento. Essa nocdo contribui para que a escrita traga consequéncias tanto ao
individuo quando ao grupo onde ele se relaciona que podem ser, para Heinig (2013,
p. 28) “sociais, culturais, politicas, econdmicas, cognitivas e linguisticas”.

Acerca das concepcdes de letramento, foi perguntado as professoras se elas
percebiam diferenca entre alfabetizacdo e letramento, fato que se confirmou em
todas as respostas. Sobre essas diferencas, eles citaram 0 seguinte nos
guestionarios:

Alfabetizacdo se refere ao desenvolvimento de habilidade da leitura e da
escrita. Enquanto letramento decorre das praticas sociais que leitura e

escritas exigem em diferentes contextos. E a fungdo social da escrita.
(E1P1)
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Alfabetizagdo é um processo com comeco, meio e fim. Letramento envolve
conhecimentos amplos da cultura, sociedade e a habilidade em diversos
assuntos. (E1P2)

Alfabetizagdo é quando o aluno decodifica as letras, as silabas e as
palavras. O letramento vai além; é a interpretacdo do mundo através das
letras. (E2P1)

A prética do letramento vai além da alfabetizacdo. O alfabetizado sabe ler e
escrever, mas nem sempre faz uso no seu cotidiano desse saber. Nao
interpreta, ndo socializa novos saberes e ndo faz outras leituras. (E2P2)

A fala da primeira professora aproxima-se muito do que Soares (2004) diz
sobre o conceito de letramento. Ja a professora E1P2, de forma direta, deixou a
escrita de fora. A professora parece associar letramento a um amplo leque de
conhecimentos. A terceira definicdo, da professora E2P1, aproxima-se do conceito
de leitura de mundo de Paulo Freire (2007). Também acaba restringindo o
letramento & capacidade de interpretacdo do que esta escrito, em que resta ao
sujeito uma atitude um tanto passiva frente a escrita. Por fim, E2P2, ao apontar as
limitacbes do sujeito alfabetizado, da pistas de sua concepcédo do que seja ser
letrado, como alguém que sabe interpretar e socializar saberes e tem uma gama de
leitura bastante ampla. De alguma forma, acaba abarcando o conceito de
letramento, considerando-se que para tais habilidades € necessario 0 uso da escrita
com certa proficiéncia.

Na entrevista, ao ser questionada sobre a definicAo de letramento, a
professora E1P1 parece querer valorizar o conhecimento produzido pelos alunos,
independente da classe social:

Letramento é o que a gente traz. O conhecimento que nés temos. O
exercicio da pratica social da leitura e escrita no contexto social. A crianca
guando ela vem para a escola, ela jA vem com o bom conhecimento no
letramento através de imagem, quando vocé esta alfabetizando vocé esta

trabalhando com imagem, com escrita. Um conhecimento do contexto
social. (E1P1)

Bastante curiosa essa assimilagcdo dos dois conceitos. Parece que a
professora esta se referindo ao desenho da letra, mas na frase final ela esclarece
que sua referéncia é o contexto social do espaco familiar. H4A uma confusdo de
ideias que nao permitem o delineamento claro e objetivo de sua concepcdo de
letramento.

E1P2, acerca do que é letramento, trouxe a seguinte resposta:

Letramento sdo conhecimentos que a pessoa adquire no decorrer da sua
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vida, j& comecando junto com a familia e vai se ampliando cada vez mais,
com a sociedade, através da cultura, em todos os sentidos, e vai criando
diversas habilidades e em diversos assuntos. Com o decorrer da idade o
adulto vai vendo outros horizontes, mas sempre dentro dos conhecimentos
gue antes foi passado. O letramento tem a ver com o0 meio, o conhecimento
da familia. Habitos... o que ele vive em casa, na rua, com os amigos. O
letramento n&o é so6 dentro da escola, € uma cultura.

Nessa fala novamente ocorre a associacdo do letramento com
conhecimentos, embora, em nenhum ponto até aqui tenha havido qualquer
referéncia a escrita e a capacidade de circular entre os diversos géneros da escrita.
A professora também parece querer apontar para a questdo da bagagem cultural

existente na familia. D& indicios que compreende o letramento como algo nao ligado

hY

diretamente a escola, mas sim aos valores e referéncias que se constituem em
espacos de educacéo informal, como a familia e a comunidade.
Quando perguntada sobre o que ela entende por letramento, E2P1 respondeu

0 seguinte:

Letramento é diferente de alfabetizacdo que é a decodificagédo das letras,
das silabas e das palavras. Letramento é fazer a leitura do mundo. A partir
do momento que vocé acorda de manhd e se defronta com as palavras,
saber o0 que elas significam dentro de um contexto. O aluno que I1é mal, tem
mais dificuldade para fazer a interpretacdo. Ele vai ter dois trabalhos. O que
eu trabalho bastante é a leitura e a interpretacdo do que se pede em um
enunciado. O que o professor precisa cuidar, e que desde quando o aluno é
alfabetizado ele tenha a autonomia de leitura e interpretac@o para saber o
gue deve fazer. Tem que respeitar o processo do letramento. Tem aluno que
ja tem uma facilidade porque na familia é dada esta oportunidade. E dado
um incentivo para a leitura de livros, os pais escutam a leitura do filho,
esses terdo mais facilidade. Ele |& um cartaz, um outdoor e compreende.
Mas o que ndo tem isso, ai ha mais dificuldade. A familia pode estar
ajudando sim, é preciso entrar na leitura do filho. (E2P1)

Na sua fala a professora enfatiza a ideia de que nos encontramos em uma
sociedade grafocéntrica. Para a professora, o conceito de letramento esta bastante
associado a capacidade de interpretacdo, sendo esta competéncia muito presente
nas suas abordagens. Também, ha por parte da professora o reconhecimento da
familia como agéncia de letramento, mas muito mais no sentido de facilitar o seu
trabalho, deixando o estudante mais preparado para as aulas.

Concluindo, E2P2, em sua fala, faz uma nova associacdo com a questao da
interpretacdo j& enfatizada na fala anterior:

Letramento é a pratica de leitura além de um texto. Vocé |é signos
linguisticos, mas vocé interpreta. Vocé faz associacées, vocé faz a leitura de

outros textos, vocé consegue confrontar os mais diversos géneros textuais:
uma receita até uma crénica em um jornal. E a pratica leitora de diversos
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textos, além de eu ler, interpretar.

Além da énfase na interpretacdo, a professora faz uma associacdo com 0s
géneros, porém de forma limitada.

O que se pode concluir € que, embora o letramento seja pouco contemplado
nos encontros de formacao docente, as professoras tém certa compreenséo acerca
desse conceito. Dessa forma, ha os meios para que se consiga nas salas de aula
fugir apenas da mecanicidade dos processos de leitura e escrita e, segundo Soares
(2003), levar os alunos a vivenciarem uma nova realidade social, cultural, cognitiva,
linguistica, entre outras.

Ao longo desse capitulo, buscou-se conhecer a percepcdo do professor
atuante na Educacdo Bésica acerca das praticas de letramento no ambiente familiar
do aluno com base em dados constituidos pelas respostas dadas aos questionarios
e pelas entrevistas de professores e de pais dos seus alunos. Amparado pela ADC
foi percebida uma pluralidade de questbes relacionadas ao “eu” do discurso que
evidenciaram as particularidades que fazem parte do processo de formacao de cada

individuo em sua pratica social e suas relagdes com a estrutura social.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A leitura do mundo precede a leitura da palavra.”
(FREIRE, 1998)

Esta pesquisa teve como ponto de partida uma indagacéo acerca de como 0s
professores buscam perceber as praticas de letramento no ambiente familiar dos
alunos. Essa pergunta surgiu motivada por uma questao bastante pertinente: Qual a
importancia das historias de vida das criancas e adolescentes que frequentam os
bancos escolares para que tenham uma jornada mais significativa? Ou ainda, como
a escola vé e se relaciona com aquilo que o estudante traz de casa, suas
referéncias, seus valores culturais e, no enfoque dessa pesquisa, suas praticas de
letramento?

O professor de Lingua Portuguesa é figura central nessa pesquisa justamente
pelo fato dele ser o principal agente na busca pela concretizacdo dos objetivos
educacionais, entre eles, a alfabetizacdo e o desenvolvimento de atividades que
promova o letramento. Na sociedade moderna, € o professor o grande responsavel
pela contribuicdo para a formacdo de sujeitos que tenham a capacidade de circular
pelas diversas préticas sociais envolvendo a escrita.

Esse estudo procurou conhecer como o professor percebe essas praticas de
letramento que os alunos trazem de casa ao ambiente escolar. Para que esse
estudo fosse realizado houve a busca de uma melhor compreensédo acerca de
diversos conceitos.

Em um primeiro momento foi necessario buscar uma reflexdo que envolvesse
o trabalho e a formagdo docente; a relevancia da familia frente a sociedade e a
escola; o capital cultural e a relacdo com a desigualdade entre os bem nascidos e os
gue precisariam superar o abismo em busca da educacao “erudita”; e finalmente, as
modalidades de educacao, formal, ndo-formal e informal a fim de entender que em
casa também héa aprendizado e desenvolvimento.

Em um segundo momento, conceitos como letramento, alfabetizacéo,
escolarizacao, praticas e eventos de letramento, agéncia e agente de letramento se
fizeram necessarios. A visdo de Paulo Freire, como um “precursor” do letramento em
busca de uma educacdo que promovesse a critica social e as consideracdes acerca

do “mito do letramento” também se fizeram presentes.
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Finalmente, com o auxilio da Analise do Discurso Critica (ADC) é possivel
entender o discurso como uma forma de acdo. Nessa relacdo dialética, segundo
Fairclough (2001), estabelecida entre o discurso e a estrutura social, € que as
relacbes vado se estabelecendo. Ao longo da analise dos dados podemos
constantemente perceber a linguagem como participante da trama social e
interconectada a outros elementos sociais.

Essa pesquisa, realizada em duas escolas de Educacdo Basica da Rede
Municipal de Ensino de Joinville, teve como sujeitos de pesquisa quatro professoras
de Lingua Portuguesa, duas do 5° Ano e duas do 9° Ano do Ensino Fundamental, e
seus alunos juntamente com suas respectivas familias. Os instrumentos de pesquisa
foram questionarios e entrevistas semiestruturadas. Os questionarios foram
entregues as professoras e todos os pais dos alunos, jA& as entrevistas
semiestruturadas foram realizadas com as professoras e com dois pais de alunos de
cada uma das quatro turmas totalizando oito familias.

Com essa pesquisa buscou-se conhecer como se da e quais sao as
percepcdes acerca dessas praticas de letramento; também se pretende identificar as
praticas de letramento que sdo desenvolvidas no ambiente familiar do aluno, como a
formacao docente influencia na percepcao das praticas de letramento no ambiente
familiar e como essa percepcao interfere no trabalho do professor, a partir de seu
proprio dizer. Para atingir estes objetivos, optou-se por dividir a analise em
categorias, fato que contribuiu para dar mais visibilidade aos dados e clareza na
hora da analise. Foram elas: As comunidades e as escolas envolvidas na pesquisa,
Caracterizando os sujeitos da pesquisa: os professores; Caracterizando os sujeitos
da pesquisa: as familias dos alunos; Leitura e escrita no ambiente familiar na voz
dos pais; Leitura e escrita na escola na voz dos professores; Leitura e escrita no
ambiente familiar na voz dos professores; Alfabetizacdo e letramento na fala dos
professores.

O primeiro objetivo proposto foi o de conhecer como se da e quais sao as
percepcdes acerca das praticas de letramento no ambiente familiar do aluno. Ao
longo da pesquisa foi possivel perceber que na maior parte dos casos, ha por parte
do professor, uma preocupacao em perceber o que acontece no ambiente familiar
dos seus alunos. Porém, essa percepc¢ao, na maioria das vezes, nédo é precisamente
para usa-las como ponto de partida de uma atividade pedagdégica, mas sim para

suprir uma necessidade, uma caréncia ou ainda estabelecer uma relacdo de



117

proximidade. Essa busca em conhecer 0 que acontece na familia dos seus alunos
foi mais evidente na realidade da Escola 1, talvez por causa dos motivos
anteriormente citados.

O segundo objetivo proposto foi a identificacdo das praticas de letramento que
sdo desenvolvidas no ambiente familiar do aluno. Através dos questionarios e
entrevistas semiestruturadas foi identificado uma diversidade e uma quantidade de
praticas de letramento que em muitos momentos ndo eram percebidas pelos
professores. Os pais se mostraram bastante preocupados com a questédo da leitura,
talvez movidos pela questdo do “mito do letramento”, e disponibilizavam aos seus
filhos diversos materiais. Na realidade da Escola 1, provavelmente por questdes de
infraestrutura do bairro, os pais se mostraram diligentes ao driblarem as dificuldades
e buscarem o material de leitura em bibliotecas de empresas e a promover o
empréstimo de livros entre os vizinhos. Além disso, foi percebido que a pratica da
leitura e da escrita é desenvolvida em diversos momentos ja fixos do cotidiano, dado
que com certeza, traria surpresa aos professores.

Outro objetivo inicial desta pesquisa foi o de conhecer como a formacao
docente poderia influenciar na percepgdo das préaticas de letramento no ambiente
familiar do aluno. Na pesquisa, foi possivel perceber que em muitos momentos 0s
professores, assim com as escolas, ndo conseguiam criar situacdes onde fosse
possivel um contato mais proximo com as familias dos alunos e a consequente
percepcao das préaticas de letramento e das referéncias familiares. Considerando a
formacdo docente como uma importante instancia em que o professor vai se
constituindo ao longo de sua carreira, pode se dizer que ha espaco para as
tematicas que envolvam nédo so o letramento, mas também outros temas relevantes.
Entre eles, os que auxiliem a ver no outro aquilo que é proprio da identidade dele e
permitir que essa face seja contemplada nas salas de aula. Além do ja dito, as
professoras teceram criticas & formacéo, tanto inicial quanto a continuada.

O quarto objetivo proposto para esse estudo foi o de entender como a
percepcdo das praticas de letramento no ambiente familiar do aluno interfere no
trabalho do professor, a partir de seu proprio dizer. Mesmo levando em conta que,
muitas das vezes, a percepcdo de que se fala ndo € apenas sobre as praticas de
letramento, mas sim de uma série de referéncias do ambiente que deu origem ao

individuo, as professoras demostraram que o seu trabalho € alvo desta influéncia.
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No caso da Escola 1, as professoras demonstraram uma maior frequéncia de

abordagens onde essas referéncias sdo acessadas. Na escola 2, nem tanto.

A partir da contemplacdo dessas questbes e das respostas encontradas,

algumas medidas podem ser apontadas para que sejam alvo de avaliacéo e,

possivelmente, colocadas em prética:

Promover cursos de formacdo que contemplem a tematica do
letramento ao longo de toda a Educacao Basica,

Viabilizar eventos onde a escola receba a familia com a finalidade de
conhecer as historias de vida, as praticas de letramento, os valores
culturais dando evidéncia a um espaco de educacgédo informal por
exceléncia;

Implantar meios para que escola e professores vejam o curriculo, 0
sistema e os planos de ensino de forma dindmica, dialdgica e
significativa para a comunidade escolar;

Criar eventos onde as praticas e eventos de letramento vividas nas
casas dos alunos e na comunidade possam ser socializadas;

Capacitar e incentivar os professores a usarem sua percepcgao acerca
das histérias de vida dos alunos nas atividades pedagdgicas;

Entre outras.

Considerando que ainda ha muito campo para pesquisas na area do

letramento no ambiente familiar, desejamos que esse estudo possa contribuir para

gue outras investigacdes, discussdes e reflexdes acontecam mediante os resultados

agui delineados. Essa pesquisa também podera contribuir com o trabalho reflexivo

de docentes e gestores da educacdo basica, académicos dos cursos de

licenciaturas (em especial os de Letras e Pedagogia), para a formacéo continuada,

para diretores, supervisores, coordenadores, orientadores e gestores em geral.
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APENCICE 01:

Prezado(a) professor(a):

Convidamos vocé a fazer parte, de forma voluntaria e andénima, de uma pesquisa
desenvolvida pelo mestrando Marcos Anderson Tedesco, vinculada a Linha de
Pesquisa Trabalho e Formacdo Docente do Programa de Mestrado em Educacgéo da
Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE.

A presente pesquisa busca conhecer como o professor percebe as praticas de
letramento no ambiente familiar de alunos da Rede Municipal de Ensino de Joinville.

As suas respostas ao questiondrio e a sua disposicdo em participar de uma
entrevista serdo importantes para a escrita da dissertagcdo “A percepcdo do
professor atuante na Educacdo Basica acerca das praticas de letramento no
ambiente familiar do aluno”, que esta sendo orientada pela professora Dra. Rosana
Mara Koerner.

Para tanto, solicitamos seu tempo para responder ao questionario e conceder uma
entrevista. Sua disposicdo e sinceridade serdo importantes para o éxito dessa
pesquisa. Pedimos a gentileza de vocé ndo comentar sobre as questdes do
guestionario com os estudantes.

Desde ja, agradecemos a sua colaboracao.

Marcos Anderson Tedesco Dra. Rosana Mara Koerner
Pesquisador responsavel Professora orientador

Obs.: Para mais informacdes, vocé podera encontrar o pesquisador responsavel no
telefone 47 9628 1852 e no e-mail tedesco2005@gmail.com.
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APENCICE 02:

Prezado(a) pai, mée e/ou responsavel:

Convidamos vocé a fazer parte, de forma voluntaria e andénima, de uma pesquisa
desenvolvida pelo mestrando Marcos Anderson Tedesco, vinculada a Linha de
Pesquisa Trabalho e Formacéo Docente do Programa de Mestrado em Educacgéo da
Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE.

A presente pesquisa busca conhecer como o professor percebe as praticas de
letramento no ambiente familiar de alunos da Rede Municipal de Ensino de Joinville.

As suas respostas ao questionario serdo importantes para a escrita da dissertacdo
“A percepcdo do professor atuante na Educacdo Béasica acerca das praticas de
letramento no ambiente familiar do aluno”, que esta sendo orientada pela professora
Dra. Rosana Mara Koerner.

Para tanto, solicitamos seu tempo para responder ao questionario. Sua disposicéo e
sinceridade serdo importantes para o éxito dessa pesquisa.

Em seguida, vocé encontra 0 questionario que devera ser devolvido apds o
preenchimento das respostas num prazo de uma semana a contar do recebimento
deste material.

Desde ja, agradecemos a sua valorosa colaboracgao.

Marcos Anderson Tedesco Dra. Rosana Mara Koerner
Pesquisador responsavel Professora orientadora

Obs.: Para mais informacdes, vocé podera encontrar o pesquisador responsavel no
telefone 47 9628 1852 e no e-mail tedesco2005@gmail.com.



APENCICE 03:

QUESTIONARIO AO PROFESSOR:

01 - Sexo:

( ) Masculino () Feminino
02 - Ano de nascimento:

03 - Qual a sua formagéo?

( ) Superior incompleto
( ) Superior completo
( ) Especializagao

( ) Mestrado

( ) Doutorado

04 - Em quantas escolas vocé trabalha?

05 - Em que periodos vocé trabalha?

( ) Matutino
( ) Vespertino
( ) Noturno

06 - Ha quanto tempo vocé trabalha nessa escola?

( ) H&A menos de um ano
( )De 1la?2anos

( ) De 3a5anos

( ) De 6 a9 anos

( ) 10 anos ou mais
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07 - Quais fontes de aprendizagem sao contempladas  por vocé?
( ) Internet

( ) Livros e revistas

( ) Didlogo com os demais colegas de trabalho

( ) Instituicées formadoras (universidade, por exemplo)

( ) Outra (as). Qual (is):

08 - Vocé conhece as familias de seus alunos?

Sim, o suficiente para o desenvolvimento do meu trabalho
Sim, porém poderia conhecer um pouco melhor

N&o, apenas conhec¢o poucas familias

N&o conheco nenhum familiar dos meus alunos

()
()
()
()

09 - As familias de seus alunos conhecem vocé?

Sim, e com frequéncia as tenho como aliadas em minha pratica docente
Sim, porém nao se envolvem muito com a escola

Poucas familias me conhecem

As familias ndo me conhecem

()
()
()
()

10 — Para vocé, é importante conhecer a realidade f  amiliar de seus alunos?
( ) Sim, pois auxilia em minha préatica docente

( ) Sim, porém pouco me auxilia em minha pratica docente
( ) Nao considero importante

11 — De que forma vocé conhece as familias de seus  alunos?
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12 - Para vocé, ha diferenca entre alfabetizacdo e letramento? Comente:

() Sim
( ) Nao

13 - Vocé costuma usar informagdes do contexto fami liar de seus alunos para
o desenvolvimento de atividades em classe? Em caso afirmativo, dé um
exemplo:

()Sim
( ) Nao

14 — O que vocé pensa sobre as atividades de leitur a e escrita no ambiente
familiar de seus alunos?
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15 — Em sua opinido, os pais e/ou responsaveis leem no ambiente familiar?

16 - Seus alunos compreendem o que leem com facilid ade?

) Sempre

) As vezes

) Raramente
) Nunca

(
(
(
(

17 — Que estratégias voceé utiliza para incentivar a  leitura de seus alunos?

18 — Enumere trés atividades que, em sua opinido, s  ao frequentes no cotidiano
familiar de seus alunos:

Agradecemos a sua colaboracdo em participar dessa pesquisa.
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APENCICE 04:

QUESTIONARIO AOS FAMILIARES DOS ALUNOS:

01 - Grau de parentesco com o aluno:

() Pai () Mae
( ) Outro responsavel. Qual:

02 - Ano de nascimento:

03 - Qual a sua escolaridade?

( ) Nao sou alfabetizado, porém estou respondendo este questionario com o
auxilio de uma outra pessoa

( ) Ensino Fundamental () Completo ( ) Incompleto

( ) Ensino Médio ( ) Completo ( ) Incompleto

( ) Curso Técnico () Completo ( ) Incompleto

( ) Ensino Superior ( ) Completo ( ) Incompleto ( )Area:
( ) Especializacao ( ) Completo ( ) Incompleto ( )Area:
( ) Mestrado () Completo ( )Incompleto ( )Area:
( ) Doutorado ( ) Completo ( ) Incompleto ( )Area:

04 - Vocé conhece o (a) professor (a) de Lingua Por tuguesa de seu (sua) filho
(a)?

() Sim

( ) Nao

05 - Vocé gosta de ler?
() Sim
( ) Nao

Caso afirmativo, o que vocé mais gosta de ler?




06 - Vocé costuma ler na presenca de seu (sua) filn o (a)?
()Sim

( ) Néo

07 - Vocé costumava ler histérias infantis paraos  eu filho?
()Sim

( ) Nao
( ) As vezes

08 - Vocé auxilia seu filho nas tarefas para casa?
() Sim
( ) Nao

Em caso afirmativo, de que forma?

133

09 - O seu (sua) filho (a) costuma ler em casa?

vezes

Em caso afirmativo, que tipo de leitura?

10 - Vocé possui computador com internet em sua res  idéncia?

() Sim
() Na

11 - Vocé tem assinatura de alguma revista ou jorna  |?

( ) Sim. Quais:
( ) Nao
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12 — Enumere trés atividades que séo frequentes em  seu dia-a-dia em familia:

Agradecemos a sua colaboracdo em participar dessa p  esquisa.
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APENCICE 05:

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA AO PROFESSOR

01 - O que vocé entende por letramento?

02 - Vocé tem realizado curso/formacao sobre letramento?

03 - Para vocé, é importante conhecer a realidade familiar do aluno? Por qué?
04 - Como vocé caracteriza a comunidade desta escola?

05 - O que vocé entende que os pais e/ou responsaveis de seus alunos leem no
ambiente familiar?

06 - Vocé costuma levar em conta na sua acao pedagogica as praticas de leitura e
escrita dos estudantes feitas em casa?
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APENCICE 06:

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA A FAMILIA

01 - Vocé considera a leitura importante? Por qué?

02 - Em que momento e o0 qué vocé costuma ler em casa?

03 - Vocé costuma escrever em casa? O qué vocé escreve?

04 - Vocé ajuda seu (sua) filho (a) nas tarefas escolares? Como?

05 - Vocé costuma participar de atividades realizadas pela escola de seu filho?

06 - Vocé incentiva seu (sua) filho (a) a ler? Se sim, de que forma? Se néo, por qué?
07 - Vocé vé de que forma a leitura do seu filho? Qual a importancia do ato de ler?

08 - Vocé vé de que forma a escrita do seu filho? Qual a importancia de saber
escrever?



