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Dedico as “Flores” investigadas, por
despertarem em mim o desejo de
compartilhar a literatura, pelo brilho que
trazem no olhar, pela fé que tém na vida,
pelo desejo de realizarem os sonhos e pela
disposicdo em narrar a alegria e a dor de ser
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N&o é porque eu julgue que ha sorrisos
nas flores

E cantos no correr dos rios...
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SANTOS, Iva Carla Aveline Teixeira dokiteratura e Memoria: a formacdo de
leitoras no Ensino de Jovens e Adultos2017. 100f. Dissertacdo (Mestrado) —
Programa de Pos-Graduacdo em Letras da Faculda@Gerdenicacdo, Artes e Letras
da Universidade Federal da Grande Dourados-MS.

RESUMO

Nesta dissertacdo de mestrado, tenho como objematisar e tecer reflexdes que
partem da relacdo de mulheres adultas, alunas siad&cERundamental de uma escola na
cidade de Dourados-MS na modalidade do Ensino dendoe Adultos (EJA), com os
textos literarios e como isso reflete em suas tigst@e vida e de leitura. A pesquisa foi
dividida em duas etapas: a primeira consistiu e le texto literario para salas de aula
do EJA com a abordagem da sequéncia basica demegtta Literario (COSSON,
2010) e relatar em diarios de campos como as aketaberam o texto literario e o
utilizaram. A segunda etapa buscou proporcionatasemulheres o direito a narrar as
suas histérias de vida e de leitura por meio deeeistas. Para que as duas etapas se
cumprissem foram necessarias duas metodologidsoddaagem: a primeira, a pesquisa-
acdo (LUKE; ANDRE, 1986) e a segunda, histéria GRaIBERTI, 2013 e COSTA e
TRIPP, 2005). Os dados obtidos nas duas etapa® fatiizados para compreender a
relacdo das mulheres com o texto literario, consala e com os livros. O propdsito
principal, além de |Ihes proporcionar contato corexdo literario e despertar-lhes o
desejo de narrar a propria histéria, foi o de langa olhar reflexivo para est®rpuse
estimular o uso do texto literario nas salas da dol EJA. Para sustentar a reflexé@o, a
pesquisa foi apoiada em tedricos da memoaria tamddalbswach (1990), Bosi (1994),
Ricouer (2007) e em tedricos da historia da leieuemsino da literatura: Lajolo (1997),
Todorov (2009), Candido (1995), Magnani (2001).

Palavras-chave:Literatura; Memoéria; EJA



ABSTRACT

This master’s dissertation has as objective toyaeaind to construct reflections that
depart from the relationship of adult women, priynechool students from a school in
the city of Dourados-MS, in the modality of YoungdaAdult Education (EAY), with
the literary texts and as this reflect in youre l#nd reading history. The investigation
was divided in two steps: the first consists intake the literary text to classroom of
EAY and to report in the diaries of field as thed&nts receive the literary text and use
him. The second step was to provide to this stdtmg right of to tell them life and
reading history by means of interview. In order floe two steps to be fulfilled, two
methodologies of approach was be necessary: tls¢ faction-research (LUKE;
ANDRE, 1986) and the second, oral history (ALBERZ013 and COSTA e TRIPP,
2005). The data obtained in the two stages willsed to understand the relationship of
women with the literary text, with school and theoks.The main objective, besides
providing them contact with the literary text andakening them the desire to narrate
their own history, is to throw a reflective look this corpus and stimulate the use of
literary text in the classrooms of the EAY. To surstthis reflection, the investigation
used in memory theorists such as Halbswach (183),(1994), Ricouer (2007) and in
reading history authors and teaching literaturgoloa(1997), Todorov (2009), Candido
(2004), Magnani (2001).

Keywords: Literature; Memory, Adult education
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INTRODUCAO

Este estudo se insere na area de Estudos Culeir&®segionais, na linha de
pesquisa “Literatura e praticas culturais” e ngogrde pesquisa “Entre vidas e leituras:
andlise das praticas de leitura literarias dos &maios do curso de Letras da UFGD-
MS” do Programa de Pos-GraduagioFaculdade de Comunicacao, Artes e Letras da
UFGD. O foco principal é analisar e tecer reflexqes partem da relacdo de mulheres
adultas, alunas do Ensino de Jovens e Adultos -dedi os textos literarios e de suas
historias de vida e de leitura. Relacdes estagppgderdo dar uma percepcao a respeito
do repertério e da concepcao literaria delas, bemocpensar em estratégias que
iniciem ou aprofundem as préticas de leitura Iiaréle mulheres (ou homens) que
regressam a escola depois de longo periodo defsto. Posso ser indagada se esta
pesquisa nao poderia estar na area da sociologla educacao. Pode ser. Mas a minha
formacao me faz acreditar que eu trabalho comgaigitie leitura e vejo o texto literario
por meio do seu alcance entre os leitores.

As indagacdes que deram origem a construcéo dissertdcao partem de minha
experiéncia como professora de Lingua Portugueda leeitura, literatura e producéo
de textos em turmas do Ensino Fundamental, na mladel EJA, durante o ano de
2014, no municipio de Dourados-MS. Essa experiédeispertou em mim novas
percepcdes em relacdo ao ensino: a discrepancdade dos alunos (15 a 81 anos), a
recusa diante de qualquer tentativa de leitur&jtesjque afirmavam nunca ter lido um
texto literario, e 0 ndo contato deles com a bibia da escola, além disso, os
conteudos oferecidos se mostravam sempre condengadpe precisavam enquadrar-
se na proposta de “aprendizagem em curto prazo’egea modalidade esta inserida.
Tais percepcdes fizeram-me repensar todas aségsaimtde insercdo dos sujeitos na
pratica da leitura literaria. Apds um ano de peQeeucessos e insucessos, volto a esta
realidade como pesquisadora, para aproximar-me eldincar-lhe um olhar mais
profundo e epistemoldgico.

Minha trajetéria, paralela a este contexto, se @auma escola que também me
privou do acesso ao texto literario. Apenas no dicsmEnsino Fundamental, ap6s um
acidente com a professora de Lingua Portuguesaneus colegas fomos levados para
a biblioteca da escola, lugar, até entdo, descadteor mim. Ali eu li o primeiro livro

da minha vidaReinac¢des de narizinhde Monteiro Lobato. Anos depois, inserida em
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um curso de Letras, conheci, durante a minha drégeho Programa Institucional com
Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), muitas dedies que se identificavam com a
minha e pude ainda, dentro deste projeto, contridbelialguma forma para que estas
pessoas tivessem acesso ao texto literario. A agdagfoi ainda maior quando conheci
as mulheres dos anos finais do Ensino Fundameatgl4, que, ao contrario de mim,

nunca haviam lido um livro.

Um grupo de dez mulheres, todas do EJA, define @stiendesta pesquisa, ja
que elas sdo a maioria e também mais acessi@eivoltarmos um pouco na historia, e
investigarmos a forma como se constituiu a educdeaunina, veremos que a
predominancia de mulheres adultas na escola no&raemda, um reflexo negativo de
um sistema que procurou exclui-las do ensino neiBma final do século XIX. Nesse
periodo, o direito & educacgédo para as mulhereassaiado as suas fun¢cdes maternas e
cristds. A permanéncia das mesmas na escola emagpeantir que pudessem atuar
como primeiras mestras dos filhos e se consagraoemo virtuosas, de moral perfeita e
gue soubessem, principalmente, administrar o laer{pultura e economia doméstica
eram disciplinas exclusivas do curriculo feminindesmo depois de anos de lutas para
garantirem uma educacao que atendesse seus amseiesessidades, muitas mulheres,
principalmente aquelas que descendiam de famitiaeep, ainda estavam a margem do
sistema de ensino no inicio do século XX. Nestéoder a prioridade para as filhas
ainda adolescentes era ajudar a mée em tarefasticasé Em seguida, o0 casamento e a
maternidade que se estendia, muitas vezes, a demam filhos. Estes eventos
contribuiram para que mulheres viuvas, divorciagl@®m filhos ja crescidos saissem
em busca de seus proprios interesses, entre eésgola. Elas encontraram saida nas
escolas noturnas, que foram pensadas para combatamalfabetismo na classe
trabalhadora do Brasil (LOURO, 2007).

O principal foco do EJA era mudar os indices nuooérido analfabetismo no
Brasil, e acabou, no entanto, por adotar pratiagogicas com uma perspectiva
reducionista da leitura voltada, apenas, para aodifezacdo silabica e frases
descontextualizadas, afastando desta modalidadxto literario. Esta perspectiva é
muito criticada. A leitura parte da alfabetizacéla nédo é dispensada na formacédo do

'Embora me refira ao EJA como uma realidade, e sabeme fazem parte dela homens e mulheres, aos
poucos percebi que as mulheres aceitaram o cquaiteparticipar da pesquisa sem nenhuma resisténcia
e, desta forma, elas serdo o foco da pesquisa estaqu
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leitor, 0 que muitos estudiosos da aquisicao dereesugerem € que ela pode ser aliada
ao uso da linguagem social do aluno. Nao sugird tagubém que o texto literario seja
usado como pretexto para a alfabetizacdo, masapfnanacéao de leitores que possam
usufruir das experiéncias oferecidas por ele. Rarardo Azevedo, ao formar um leitor,

€ necessario que entre ele e o texto se estabflefaima espécie de comunhéo
baseada no prazer, na identificagdo, no interessa kberdade da interpretacéo. E
necessario também que haja esforgo e este secmsike legitima justamente através
da comunhdo estabelecida” (AZEVEDO, 2004, p.3). Heitura literaria pode
proporcionar esta comunh&o. Ao procurar a alfabedia na idade adulta, o aluno, com
vivéncias e experiéncias j4 acumuladas, ndo erarargentido apenas na decodificacao
de palavras. Mas se essa “palavracdo” esta rekd@oa uma experiéncia estética que
Ihe permita sensacfes Unicas e 0 ajude a tornarndarreal mais dotado de sentido,
este adulto se torna um leitor. Para Tsvetan Tod¢2009), a literatura, além de
propiciar uma interacdo com o outro e assim nosj@ecer, também “Longe de ser um
simples entretenimento, uma distracdo reservagassoas educadas, permite que cada
um responda melhor & sua vocacdo de ser humanoD@RDV, 2009, p.24). E
necessario considerar, também, que a leitura destéiterarios pode exercer um efeito
real e positivo que capacita o ser humano a canstmeconstruir a linguagem, ou seja,

0 mundo que o cerca.

De acordo com Antonio Candido (2004), “talvez nagtequilibrio social sem a
literatura” (CANDIDO, 2004, p.175). Para o autofa eatua no subconsciente e
inconsciente da humanidade, pode ser usada “comipaggento intelectual e afetivo”
(CANDIDO, 2004, p.175), capaz de fazer com querdhaenano organize melhor a sua
mente e sentimentos e até a propria visdo do muplartunizar aos alunos do EJA o
acesso ao texto literario € também permitir-lhespaoco mais de humanizacdo. Nossa
visdo de mundo é constituida através de palavraniente uma sociedade justa e
humana é capaz de permitir o acesso de todos iw&dinos a leitura. Tomo emprestado
as palavras de Candido para melhor definir humaaza

[...] o processo que confirma no homem aquelesdrgge reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a agugip saber, a boa
disposicdo para com o préoximo, o afinamento dascée®m a

capacidade de penetrar nos problemas da vida, so sknbeleza, a

percepcdo da complexidade do mundo e dos seres|tivocdo
humor. A literatura desenvolve em nds a quota deamidade na
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medida em que nos torna mais compreensivos e abedm a
natureza, a sociedade, o semelhante (CANDIDO, 20080).

O EJA nédo se limita exclusivamente ao ensino dedecdio intelectual, mas
implica lidar com valores e reconhecer as diferengaa subjetividade dos sujeitos.
Assim, esta dissertacdo de mestrado pretendeuislbiligade as mulheres do EJA,
para que, a partir de suas narrativas, novas fefter questionamentos pudessem ser

retomados em relagcdo ao ensino da literatura nigxinescolar.

Para a geracdo dos dados, a pesquisa necessitioasienetodologias distintas:
uma que contemplou os dados e andlise para oddalérbordo” (relato da aproximacéo
das alunas com o texto literario), e outra queeraptou os relatos memorialisticos e a

analise reflexiva dos mesmos.

A primeira metodologia adotada consistiu nos métadi pesquisa-acao. Neste
método, 0 contato entre o pesquisador e o0s patitEp da pesquisa deve ser
estabelecido de maneira amigavel para que se @iemla cooperacdo mutua. Para,
David Tripp (2005), uma das principais caracteréstideste método € garantir que 0s
sujeitos participantes consigam ressignificar aqgile lhes é oferecido e que possam
refletir em seu cotidiano sobre as praticas apidasdO autor defende que a pesquisa-
acao possui um carater mais intervencionista, enpacacdo com a pesquisa cientifica
que tem um carater experimental:

Porém, como a pesquisa-acdo ocorre em cenariofisogio
manipulados, ela ndo segue os canones de variéeeisoladas
comuns a pesquisa cientifica, de modo que podetssnada mais

geralmente de intervencionista do que mais estitéexperimental
(TRIPP, 2005, p.48).

Para iniciar o contato entre pesquisadora e paatites, foram oferecidos cinco
encontros com os alunos do EJA para realizar asnaf de leitura literaria e, em
seguida, foram escolhidas as dez mulheres queciparam da segunda parte da
pesquisa. Os textos escolhidos, como citado antegite, foram os contos do livro
Insubmissas lagrimas de mulherg011), da autora Concei¢cdo Evaristo, e o conto
“Felicidade Clandestina” (1971) de Clarice LispectBretendia com estes textos
provocar discussfes de temas voltados a realidagl@ldnos, para que eles pudessem
expressar opinides e perceberem o texto liter&moocacontecimento estético e social.
Ao final de cada oficina, registrei, em “Diarios ld@rdo”, os principais acontecimentos
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que pudessem suscitar posteriores reflexfes solenesioo de literatura. Para estas
reflexdes, os teodricos do ensino de literatura, ¢amo Lajolo (1997), Magnani (2001),
Perissé (2006), Zilberman (1988), Candido (2004xorov (2009), Azevedo (2004),

foram fundamentais.

A historia oral foi também um método utilizado pargesquisa de campo, ja
que, depois das cinco oficinas de leitura literaealizei entrevistas gravadas com dez
mulheres do EJA, com um questionario que direciomoelato, a partir das seguintes
perguntas: “Como a senhora pode se apresentarnpan2”; “Conte sobre a sua
infancia, adolescéncia, casamento.”; “Quais sonpostaria de ter realizado?”;
“Alguém lia para a senhora na infancia?”; “A serhi@mbra se tinha livros?”; “Lembra
de pessoas que conviviam com a senhora e gostawa deulivros?”; “Como era a
leitura na sua escola?”; “A senhora se lembra gienalprofessor que tenha usado livros
e tenha te motivado a ler?”; “Quais as melhoresoeep lembrancas da escola?”. As
perguntas foram conduzidas para que elas pudessatarras memorias de leitura

literaria da escola e a presenca ou néo dos Ingakecorrer de suas vidas.

De acordo com o autor do lividanual de Histéria Oral(2005), José Carlos
Sebe Bom Meihy, retomar a memdria ndo € apenagarma de contar o passado, mas
o depoente, ao transformar suas experiéncias aatimas, da a elas um sentido social:
A presenca do passado no presente imediato dasagess razao de
ser da historia oral. Nessa medida, a historia mkal s6 oferece uma
mudanca no conceito de histéria, mas, mais do gse, igarante
sentido social a vida de depoentes e leitorespgasam a entender a

sequéncia historica e se sentir parte do contertogae vivem
(MEIHY, 2006, p.19)

A tradicéo oral, por meio da coleta do depoimemjmesenta-se tanto como
portadora de importantes informacdes, quanto coréticp historica dos personagens
envolvidos. Para a analise dos relatos memori@istia pesquisa se apoiou em autores
que discutem conceitos de memadria e da historiaa@ittnal das mulheres, tais como:
Halbswach (1990), Bosi (1994), Ricouer (2007), Pebre (2007).

Em consulta ao banco de dados da capes percebh&umucos trabalhos
desenvolvidos no Ensino de Literatura para o EJAQU® chega mais proximo € o
desenvolvido por VALLE (2010) da Faculdade de Edéoada UFMG. O diferencial
entre o que foi feito por ela e 0 que se preterampu se da justamente por ela ter

trabalhado com as mulheres leitoras do EJA, enquardgstudo em questado se volta
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para a reflexdo do ensino da literatura no EJA ndestigar se ha mulheres leitoras no
meu campo de pesquisa. E assim que esta pesquimaawem relacdo aos
conhecimentos do ensino da pratica literaria no :EdAbusca de reflexdes que
assegurem a importancia da mesma na formacdo dkosadeitores vista sua

importancia, ja muito estudada, em todos 0s segme® ensino.

Para melhor expor esses resultados, a dissertatdooeganizada em trés
capitulos. O primeiro, intitulado “EJA e Leituragsta dividido em subtépicos que
apresentam um pouco da trajetéria politico-pedagdédo EJA no Brasil, no Mato
Grosso do Sul, em Dourados e na escola Clarico8&usa. Problematizar o acesso
das mulheres ao ensino e ao texto literario poomas oficinas de Literatura conduziu
esta pesquisa a definicdo de um referencial te@imo contemplasse os conceitos de
professor/mediador, de ensino e escolarizacdo tdeatlira, da literatura enquanto

processo de humanizacao e de formacgéao do leitor.

No segundo capitulo, denominado “Diarios: a literate a sala de aula” abordo
o campo de pesquisa bem como a metodologia adptadaa coleta dos dados. Em
seguida, apresento a analise destes dados que regastrtados em diarios de campos e
reflito sobre eles a partir dos tedricos do ensnda préatica de leitura literaria no

contexto escolar.

No terceiro capitulo, “Da literatura para a videiole me releio”, contemplo o
perfil das mulheres que participaram da pesquisavéd da trajetoria de vida e leitura
por elas narradas nas entrevistas, bem como a ohegoal utilizada para a coleta de

dados e analise dos mesmos pelo viés tedrico darzeendo ensino.

Ao final desta dissertacéo, desejo contribuir @athscussédo da necessidade de
melhorias para as politicas publicas de leitur&dA, e ao olhar para a trajetéria destas
mulheres, entender alguns aspectos fundamentasiaehddos ao trabalho para o

incentivo das praticas de leitura literaria.
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Capitulo |

O EJA e a leitura literaria

Ninguém comeca a ler a palavra. Porque
antes da palavra, 0 que a gente tem para
ler a disposicdo da gente € o mundo. E a
gente 1€ o mundo, na medida em que a
gente o compreende e o interpreta.

(Paulo Freire)
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Neste capitulo, sera abordada a trajetéria polfiedagogica do EJA no Brasil,
no Mato Grosso do Sul, em Dourados e na escolac€ld8astos Rosa. Faz-se
necessario percorrer este caminho para que hajametir compreensdo de como o
processo de escolarizacao da leitura no EJA esfadd a praticas de alfabetizacdo que
ficam estagnadas na decodificacdo de palavras ,epqueeste contexto histérico, nédo
valorizam a leitura de textos mais auténticos, comlbiterarios.

Seré tragado, portanto, o viés tedrico que sugéteratura como um direito que
deveria ser resignado a todo ser humano. Nesspgudiva, alguns tedricos séo
trazidos para afirmar a importancia do texto liierada formacao leitora e intelectual do
aluno. O capitulo é finalizado com a problematipag@ acesso aos textos literarios no
EJA e é apontada a possibilidade de intervenc@véstrdo Letramento Literario e de

um professor que seja, acima de tudo, mediadaitleds.

1.1Ensino de Jovens e Adultos: uma longa histéria deampanhas, planos e

programas governamentais

Embora ndo se tenha aqui a pretenséo de reconsiiioi 0 percurso histérico do
EJA, faz-se necessario perpassar por sua traj@dliteco-pedagdgica. E a instabilidade
da implantacao deste projeto de ensino, com dinergé de ideias sobre a finalidade da
educacao destinada a adultos e outros fatoresibesdgelevantes que fizeram com que
esta modalidade apresentasse algumas limitaco@s faaer cumprir sua principal

proposta: a de enriquecer o conhecimento dos jeveusiltos por meio da educacao.

Por educacdo de adultos entende-se 0 conjunto amegmos de
aprendizagem, formais ou ndo formais, gracas aas G@s pessoas
cujo entorno social consideram adultas desenvolveoms
capacidades, enriqguecem seus conhecimentos e wamlhsuas
competéncias técnicas ou profissionais ou as reare a fim de
atender suas proprias necessidades e as da seciédaducacdo de
adultos compreende a educacéo formal e permarsertiycacdo nao
formal e toda a gama de oportunidades de educagdalfe informal
e ocasional existentes em uma sociedade educatiwdtieultural, na
gual se reconhecem os enfoques tedéricos e baseagoética (Art. 3°
da DECLARACAO DE HAMBURGO, 1997, p.20).

A preocupacao em configurar e constituir o diréiteducacéo no Brasil se deu
tardiamente. No século XIX, grande parte da po@aata Europa e Estados Unidos ja

era alfabetizada, enquanto no Brasil, por quedhisséricas e politicas, o acesso da
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populacdo ao ensino primario se deu somente nbdnaéculo seguinte. A populacao
infantil no Brasil s6 teve acesso a escola poravale 1880-1990, quando o0s
republicanos reivindicavam que o artigo 179, itey @a primeira Constituicdo do

Império, fosse colocado em pratica. O artigo deteawra 0 ensino primario gratuito

para todos os cidadaos, independentemente da isexie,ou classe, mas, na pratica,
esse nivel escolar era direcionado apenas as asiaAlfabetizar jovens e adultos ndo
fazia sentido no ponto de vista do governo. O pralcargumento era manter o

barateamento do ensino, e assim a alfabetizacdojodess e adultos continuava
inexistente.

Conforme Carvalho (2010), até o periodo republican® censos nao se
preocupavam em escalonar a populacdo analfabetfifetentes faixas etarias. Em
1900, no terceiro censo, foi constatado que ceec6d6 da populacdo acima de 15
anos era analfabeta. A decisdo para combater tabetimo continuava em manter o
ensino primario voltado apenas para o publico tiffasempre com precariedade no
namero de vagas ofertadas e com rara qualidadeiatdaglguns cursos noturnos
destinados aos adultos, porém, pouco frequentadosn recursos precarios. Somente
ao final da Primeira Guerra Mundial, com a expansdastrial e politica no pais e um
Novo censo que retratava 0 mesmo quadro de anddfalbe surge a necessidade de
alfabetizar adultos (CARVALHO, 2010).

Os primeiros passos foram dados apOs a reformaaeidnal de 1928, com a
criacao dos “cursos populares noturnos”, que oiei@nteddos voltados para temas da
cultura geral e da higiene pessoal. Em 1932, Anigigeira, ao assumir o cargo de
diretor da educacao no Distrito Federal, trouxeasgeropostas, criando 0s “cursos de
continuacéo e aperfeicoamento”. As propostas covaeta se espalhar pelo pais, e a
legislacdo referente ao ensino de adultos, aosogptici sendo aprovada em todas as
regides. Na década seguinte, segundo Carvalho X20d0novo censo apontava que
56,2% da populacdo maior de 15 anos ainda eraahetdf. Houve grande apelo as
autoridades por parte de quem ja se debrucava dudaesos problemas do
analfabetismo, como o Instituto Nacional de Estudedagogicos no Rio de Janeiro.
Assim, em 1947, o Departamento Nacional da Educasimcou o Servico de
Educacdo de Adultos, com o objetivo de colocar eétiga grandes campanhas de
alfabetizacdo. Essas campanhas se concretizarasnEapi@o Gaspar Dutra assumir a
presidéncia do pais e entregar a Lourenco Filhargocde diretor do departamento

educacional. Mais de dez mil classes de alfabét@dgram implantadas por todo o
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Brasil com o inicio da primeira Campanha de Eduzad@ Adolescentes e Adultos
(CEAA). O objetivo era alfabetizar grande partepdaulacdo de forma rapida e que o
resultado fosse mostrado logo no préximo censo:

O aspecto ideolégico mais notavel no CEAA era a&sgrtacdo do
analfabetismo como “flagelo” ou “vergonha” nacigraliténtica raiz
do subdesenvolvimento brasileiro. Aos analfabetaisibuiam-se
apenas caracteristicas negativas: ineficiéncia dabalho,
incapacidade politica e juridica, incompeténcia ganidar da propria
saude e até mesmo dos filhos. Em contrapartiddueaedo de base
representaria para o povo a oportunidade de umea“@adolicdo”;
assim, a CEAA foi apresentada pelo governo comodadaeira obra
de salvacéo nacional” (CARVALHO, 2010, p.22).

Dessa forma, a pobreza, os problemas de sauldejoiiade cultural e
econdmica eram relacionados ao analfabetismo dalagfm, o que promovia cada vez
mais 0 anseio equivocado pela alfabetizacdo adaetmbora ndo tenha alcancado
grandes resultados em relacdo as expectativasatla¢8o nacional”, esta campanha
ganhava forca e logo se estendeu para a zona(@#HR). O conteudo restrito e a
precariedade de materiais didaticos comecaraml@eidiar os resultados: os adultos
gue participavam das campanhas apresentavam acessa simples aprendizagem de
letras, que mal os preparava para a leitura erdaede textos menos complexos.

A partir de 1956, quando Juscelino Kubitschek assuen Presidéncia da
Republica, algumas pesquisas foram realizadas femt@ar o funcionamento das
campanhas. Apos alguns experimentos e estudodurant que a posi¢ao ideoldgica
das campanhas encobria e disfarcava aquilo qualtabetismo realmente era: “uma
variavel dependente das condicbes econdmicas, dmdesenvolvimento, das
desigualdades de distribuicdo de renda e da baiedidgde da escola publica”
(CARVALHO, 2010, p.32). Perceberam, entdo, que etgmsdo das campanhas em
alfabetizar de forma rapida e condensada se masinaficaz e com desperdicios de
MUuitos recursos.

Em 1959, é realizado o Il Congresso de Educacdddéos e € dai que surgem
diversas propostas de movimentos, entre eles @ Magional da Alfabetizagdo que
contou com a participagao de Paulo Freire. O dsecfreiriano reforgava a ideia de que
era a miséria que gerava 0 analfabetismo e ndontrac@ como propunha as
campanhas anteriores. Ele foi um dos primeirosnagrena alfabetizacéo “enquanto ato
de conhecimento e ato criador” (FREIRE, 2006, p.40)
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Freire prop6s que a alfabetizacdo se iniciasse &odiscussao de temas que
fizessem parte do cotidiano dos estudantes e, aastansativa cartilha daria lugar ao
vocabulario usado no universo social dos mesmaoa. ét@, esse novo método daria aos
jovens e adultos possibilidades de, por meio dar&i pensarem sobre a realidade
social e buscarem transformacdes para ela. Porénuydponto de vista técnico, o
método continuava a ser o da “palavracdo”, poipaavras que vinham da realidade
dos alunos eram desmembradas para formar as famil&bicas. Em 1964, quando
Freire ajudava a elaborar o Plano Nacional de Aliab¢cdo, com o objetivo de
alfabetizar cinco milhdes de adultos em dois ancmtdo Presidente Jodo Goulart foi
deposto e a junta militar assumiu o poder. Paudird-ifoi considerado subversivo e,
logo em seguida, preso e exilado.

Durante o periodo militar, todas as tentativas decacdo popular foram
encerradas, equipamentos e materiais didaticosnfatastruidos. De acordo com
Carvalho (2010), apenas em 1967 foi anunciada ac&wi da Fundacdo Mobral
(Movimento Brasileiro de Alfabetizacéo), que perluno Brasil por quinze anos, mas
que também propunha técnicas de leitura voltad@sgdecodificacdo e ainda ignorava
a proposta de Paulo Freire de inserir o vocabul#samlo pelos proprios estudantes nas
aulas de leitura.

Criado no contexto do regime militar, o Mobral cqome a funcionar em 1970
com o objetivo de alfabetizar em massa e em deg axitnguir o analfabetismo do
Brasil. O objetivo era ensinar o cidadéo a lereserever para que o mesmo pudesse
alcancar melhores condi¢des de vida. Com recumandeiros da Unido e do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, o movimenmtganizava material
pedagogico para todas as regides do pais, sem é&waconta, por exemplo, as
diferencas socioculturais e linguisticas da pog@dagOs alfabetizadores recebiam
pagamento proporcional ao niumero de alunos emesdivido a evasao escolar, eles
precisavam visitar casas e mais casas em buscatereessados. Os problemas
comecavam a aparecer (CARVALHO, 2010).

O movimento parecia atender interesses politicme@odgicos dos militares, ja
que 0 aparente sucesso promovia esse tipo de goveriMobral chegou a chamar a
atencdo de educadores de outros paises, comoca,Afé onde vieram educadores para
conhecer tal método. A pedagogia do Mobral durastd5 anos de duracdo foi a de
ensinar o codigo alfabético, sem se importar cotrasuwuestdes que eram pertinentes a

educacao, como explorar a cultura e vocabulariasgoc
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Em 1980, o Mobral ja era sinbnimo de escolaridgaessada, sem qualidades e
sem resultados. Nos ultimos anos de sua existéredapeu varias denuncias e uma
Comisséo Parlamentar de Inquérito (CPI) foi cripdea investigar desvios de verbas e
nameros falsos dos indices de analfabetismo. Dedacmom Maria Claro di Pierro
(2000, p.16):

O Mobral foi criticado pelo pouco tempo destinadalfabetizacdo e
pelos critérios empregados na verificacdo da ajgagem.

Mencionava-se que, para evitar a regressdo, sedassaria uma
continuidade dos estudos em educacdo escolar adegre n&o
programas voltados a outros tipos de interesse cpumroexemplo,
formacdo répida de recursos humanos. Criticavasebém o

paralelismo da gestdo e do financiamento do Modmalrelacdo ao
Departamento de Ensino Supletivo e ao orgamentdE6. Punha-se
em duvida ainda a confiabilidade dos indicadoresdgzidos pelo
Mobral (PIERRO, 2000, p.16).

Como mais um exemplo de campanha fracassada, caMobmstinto em 1985,
com uma conta de gastos e investimentos exaceshapbeém, sem cumprir sua
principal proposta: a de acabar com o analfabetrsonBrasil.

Com o fim do regime militar e a posse de José Saromo presidente, ainda nos
anos de 1985, foi criada a Fundacdo Educar quegraniizesse parte do Ministério da
Educacao, ndo exercia acdes que se voltassem gueaas alfabetizacdo, mas oferecia
uma supervisao para 0s projetos que pudessem exisiir. Nada avancou. Com a
eleicdo de Collor, a fundagao foi extinta. Até agdda de Fernando Henrique Cardoso,
a questdo da alfabetizagdo nédo estava nas pautgsredeupacdo do governo
(CARVALHO, 2010).

Em 1995, quando Fernando Henriqgue Cardoso assuguwerno do pais, novas
discussbes no campo da alfabetizacdo de adultasnfeetomadas, culminando no
lancamento do Programa de Alfabetizacdo Solid&i&S). As principais diferencas
entre o PAS e as campanhas anteriores eram, daisreuena proposta que voltasse o
foco primeiro aos alfabetizadores, que, atravéspaeerias entre universidades e
escolas, teriam uma formacéao diferenciada. A resgdmhdade financeira seria dividida
entre o governo, empresas privadas e doagdes sieggdtsicas.

Para dar o primeiro passo, foram planejadas foresagspecificas para os
alfabetizadores. Esses alfabetizadores eram ahawésn graduados e trabalhariam na
alfabetizacdo por apenas seis meses em um esqogatigor Para os pensadores do
programa, essa rotatividade permitiria uma primexeriéncia para um maior nimero

de formandos. Na pratica, isso dobrava o numefordeacdes, ja que a cada seis meses
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precisavam de um novo grupo para o programa. @betlzadores se deslocavam para
determinada universidade filiada, geralmente no dsulpais. Os problemas foram
surgindo: os professores do norte e nordeste prenis de muitos recursos para
deslocamento e estadia. Logo as formacgfes foramsdammo insuficientes: duravam
apenas trinta dias, com materiais e métodos pefrdgtados pelo governo e que na
pratica ndo causou efeito. Com o fim do governo Fié@nina o PAS, sem muitos
avancos na parcela da sociedade que mais predsavasultados: os analfabetos.

Em 2003, com a posse de Luiz Inacio Lula da Swatam as campanhas de
alfabetizacdo, que infelizmente continuaram e oo@aiin a cometer a mesma
iniquidade: “Mudam as denominacdes, mas perman&seprincipios, isto é, exercer
uma acdo rapida, de vasto alcance, de baixo custorrendo a alfabetizadores
improvisados” (CARVALHO, 2010, p.52). O ultimo pmagna apresentado e que
prevalece até os dias atuais, Programa Brasil éfizddo, tem poucos pontos positivos
a ser destacados, embora apresentasse alguns savamcoelacdo as campanhas
anteriores: o MEC garantia o pagamento de bolsa gmalfabetizadores, o periodo de
alfabetizacdo passou de seis para oito meses antoptse um sistema integrado de
avaliacdo do programa. De acordo o Ministério dacadao, o principal objetivo do
programa é:

Promover a superacdo do analfabetismo entre jax@nsl5 anos ou
mais, adultos e idosos e contribuir para a uniligesgio do ensino
fundamental no Brasil. Sua concepc¢do reconheceuesagdo como
direito humano e a oferta publica da alfabetizac@mo porta de
entrada para a educagdo e a escolarizacdo dasapessdongo de
toda a vida (BRASILIA, MEC, 2000).

O Programa Brasil Alfabetizado alcancou grandeepdots estados brasileiros e o
namero de analfabetos diminuiu. Porém, o niumerar@dfabetos funcionais (aqueles
que decodificam palavras e frases, mas séo incagEzmterpretar um texto) continua
elevado: 20,3% da populacéo brasileira (MEC, 2000).

O percurso histérico, aqui apresentado, demonsiea lgpuve poucos avancos
positivos na qualidade de ensino para os adultoBrasil. O setor publico ainda é o
principal veiculo que garante o acesso e a perncané&n educacao. Entretanto, a
estrutura politica ndo garante as transformacoessearias para que este objetivo seja
alcancado. As propostas educacionais continuans,rgefsadas apenas em aspectos
financeiros, o que mantém o Brasil no mesmo patal®atesigualdade educacional de

nacdes mais pobres e atrasadas em desenvolvimento.
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1.2 Mato Grosso do Sul: a escola Clarice Bastos &dA

Dentro do contexto nacional, o estado de Mato @GrdssSul procurava combater
os indices de analfabetismo aderindo as campaatagafs. Depois dos insucessos das
campanhas citadas anteriormente, em junho do a0, 2lere ao Movimento de
Alfabetizagcdo (MOVA-MS) e cria o Projeto Tecenddaber. Segundo o documento
Alfabetizar para a cidadania(BRASIL, 2001), disponivel no portal do MEC,
inicialmente, o MOVA-MS, diferente de outros esta@on que havia sido implantado,
tinha o objetivo de combater a alfabetizacdo déesgmantes de programas sociais e
depois se estendia para os demais cidaddos. Em j20§R instalara em 35 municipios
com 311 salas de aulas. J& o Projeto Tecendo o &atreteceu de forma experimental
junto com as Fundacbes Roberto Marinho e Fundagile Wo Rio Doce com a
colaboracdo do Instituto Paulo Freire. O projetsava a alfabetizacdo de jovens e
adultos nos anos iniciais. O material impressaeateegue nas escolas e destinado tanto
a formacgéo dos professores, quanto a dos alunaspperiodo de 11 meses.

No ano seguinte a sua criagcdo, 0 MOVA-MS deixouwseleprojeto e passou a
configurar-se como um programa (parceiro do ProgrBnasil Alfabetizado) e a partir
dele varios outros projetos experimentais se derarlato Grosso do Sul. No ano de
2006, a quantidade de alunos matriculados em pragale alfabetizagdo ja havia
triplicado. O Unico problema ainda enfrentado eréi@ continuidade dos estudos. Nao
bastava que o aluno fosse alfabetizado, mas quéétamdesse continuidade e
alcancasse o Ensino Médio e depois 0 Superior.e8guyisas mostravam que a maioria
dos alunos néo concluia o Ensino Médio. E esse gprablema que permanece até os
dias atuais: o cen$ale 2014 aponta que 45% dos brasileiros com idaperier a 25
anos nao possuem Ensino Médio.

Neste contexto esta inserida a cidade de Dourddoalizada no sudoeste do
estado de Mato Grosso do Sul e fundada em 1935imepa escola douradense foi
criada em 1939. Era uma instituicdo particular cormas de primeira a quarta série. A
populacdo pobre, que nao tinha acesso ao ensimadpri restava a alfabetizacéo
oferecida por amigos e familiares em suas progasas. A primeira escola publica so
foi fundada em 1947, nomeada Escola Mista Joaquioatiho. Ndo ha muitos
documentos que registrem o processo de escolasire;&unicipio, porém, de acordo

2CENSO ESCOLAR NO BRASIL, 2014. Disponivel em: <
http://www.todospelaeducacao.org.br/educacao-naamiéicesso em: 01/03/2016.
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com dados da Secretaria de Educacdo do Estado ,(REBhsino Fundamental e
Completo foram ofertados ainda na década de 6@, ldejacordo com o censo eschlar
0 municipio conta com 98 escolas publicas e 3llasparticulares.

Uma das primeiras iniciativas de educacao no mpinicile acordo com dados da
SED, voltadas para a alfabetizacdo de jovens dasdsé deu em 1990 dentro de um
projeto de extensdo do Centro Universitario da @Ggabourados (UNIGRAN). As
aulas aconteciam aos sabados e eram ministradas gaeddémicos dos cursos de
licenciatura desta instituicdo. Em 2004, o projeassa a ser um programa aprovado
pela Fundacédo de Apoio e Desenvolvimento do EngtNDECT) e abrange grande
parte da populagéo. A prefeitura cedia salas desalds escolas publicas para que as
aulas fossem também ministradas no periodo noturno.

Segundo CARVALHO (2010), em 2003, foi elaboradorojgio do EJA para o
ensino publico dentro do programa Movimento de Bdtzacdo de Jovens e Adultos
(MOVA). As escolas que aderissem o0 programa dewvengertar vagas no periodo
noturno para terceira e quarta fase com carga iaordinima de 175 horas. Os
professores do ensino regular ficariam responsapara completar o quadro de
docentes que fosse necessario. Nao recebiam foonesg&cifica e deviam pensar em
estratégias para combater a evasao escolar.

Em 2013, dez anos seguintes a criacdo do projeteJ/ recebe Referencial
Curricular Especifico (BRASIL, 2012), atendendo eéspecificidades dos adultos,
levando em conta a vivéncia e a necessidade dasnose®orém, a evasdo nao deixou
de ser um problema.

De acordo com o ltimo censo eschlar municipio de Dourados conta com 14
escolas publicas que oferecem o EJA a aproximadan3&04 estudantes. As escolas
municipais oferecem as séries iniciais e o CEEJAAIE oferece também as séries
finais com horarios flexiveis.

Dentre as escolas publicas que oferece o EJA lesca@scola Municipal Clarice
Bastos Rosa, ja que a mesma havia sido parceirRIBID e sempre demonstrou
abertura aos debates da universidade. A Escola diahiClarice Bastos Rosa foi
fundada em 1991, pelo Decreto 158 de 1990, Lei H&T991, na gestdo do prefeito
Antbnio Braz Genelhu Mello. Esté localizada no irariflaracana e oferece a Educacgéo

3 CENSO ESCOLAR EM DOURADOS MS, 2014. Disponivel ethttp://www.gedu.org.br/cidade/8 =>
Acesso em: 01/03/2016.

4“CENSO ESCOLAR EM DOURADOS MS, 2014. Disponivel ethttp://www.qedu.org.br/cidade/8 =>
Acesso em: 01/03/2016.
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Infantil, Ensino Fundamental e até o ano de 20¥secofa o Ensino de Jovens e
Adultos.

A parceria entre a escola e o EJA se iniciou en22p8lo fato de ser uma das
maiores escolas da regido leste da cidade e pskibpmlade de atender um maior
namero de alunos. Inicialmente, o EJA da escolaicgldBastos Rosa fazia parte do
projeto de extensdao do Centro Universitario da @G@abourados e as aulas eram
ministradas pelos estudantes de licenciatura dess#uicdo. Em 2006 a prefeitura
assumiu a responsabilidade pelo EJA, dentro dgpeeisa do MOVA. Assim, 0s
professores da rede publica completavam a cargaiaalarial no periodo noturno.

Funcionando sempre no periodo noturno, o EJA dibpizava vagas para as
séries iniciais e finais do Ensino Fundamental. dgunda fase correspondia a
alfabetizacao dos alunos, terceira fase a 52 érig® (@tualmente, 6° e 72 ano) e quarta
fase a 72 e 82 série (atualmente, 82 e 92 ano).

De acordo com informagOes colhidas sibe da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED), ndo havia formacgfes especificaa pstes professores e as
mesmas aulas que aplicavam no ensino regular epetidas para os jovens e adultos.
A evasao era inevitavel. Em 2009, varias discus$demn levantadas e uma das
solugBes encontradas estava em investir nas foenaggpecificas aos professores do
EJA e em um material didatico adequado as necelesiddos alunos. O Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD), em parceria canPrograma Brasil Alfabetizado,
incorporou ao programa livros pensados didaticaeng@ara o publico adulto e que
correspondia aos componentes curriculares. Eraanmagdos em formato de apostila e
consumiveis.

Mesmo com material didatico mais atrativo para bgpéblico, no ano de 2013,
alguns levantamentos de numero de matriculas eapémsia de alunos na escola
levaram a SEMED a pedir o fechamento do EJA emrm@tadas escolas da cidade
devido a baixa procura e evasdo, alegando que amiEmndo compensava o0
investimento. Entre elas estava a escola ClaristoBa&osa. A escola mobilizou toda a
comunidade escolar, distribuiram panfletos e codnafaixas nos portdes para
sinalizar a disponibilidade de vagas. O desejoaaunidade, professores e alunos era
gque o EJA ali continuasse. Eles alegavam que sevebse o fechamento, o
deslocamento para outras escolas seria inviavel fagb do bairro estar afastado do
centro da cidade e de outras escolas. A procurarmoon e 0 projeto se manteve por

mais um ano.
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Em 2014, ano em que atuei nessa instituicio conodegsora de Lingua
Portuguesa, o assunto sobre o fechamento do ElAuval ecoar pelos corredores.
Apesar das matriculas estarem acima da média,sa@eantinuava a ser um problema.
As listas de chamada chegavam a constar 53 alorassp numero dos frequentes néo
chegava a 20. Uma comissao da Camara Municipaleesi@ escola para interceder a
favor da comunidade, que reivindicou o ndo fechamelas salas do EJA. Foram
apresentadas algumas dificuldades que colaboraaagvasédo de alunos durante o ano
de 2014, como a falta de estrutura; mudancas néribodas aulas, que no periodo
noturno se estendiam até as 23h25min, dificultaadgpermanéncia para quem
trabalhava e precisava acordar cedo no dia seguihden da falta de uma politica
municipal para o Ensino de Jovens e Adultos, qageigeas determinagdes do MEC,
sem se adequar as necessidades de cada localidade.

Em 2015, houve o fechamento de duas salas, restendscola apenas trés, uma
de cada fase. Neste mesmo ano, a historia do EJscwa Clarice Bastos Rosa foi
interrompida. A SEMED apresentou um novo projetoden todas as salas de EJA
seriam fechadas até 2017 e uma unica escola sét@oodesta modalidade. Mesmo
com protestos e reivindicacdes, no ano de 2016anam ofertadas vagas nesta escola.

No decorrer das entrevistas, algumas mulheres danaem a dificuldade de
deslocamento para outras escolas e uma delasidesstiar continuidade aos estudos
por esse motivo. Para ela, além da longa distamciapego que tinha pela escola
também colaborava com a persisténcia para realzape para ela, € um sonho:
“Depois que acabou ficou dificil né, tdo longe &rauné, e sem a escola que a gente ta
acostumada, sem o0s amigos, os professores” (MARBARPRO015). Assim como
Margarida, outros alunos e alunas também foramughicgdos, mas a decisdo da
SEMED foi definitiva.

Durante o ano de 2015, ano em que a escola dispdehduas turmas, foi
realizada a primeira parte desta pesquisa, queyéatrda pesquisa-acao, consistiu em
oficinas de leitura de textos literarios. Com anpesdo da direcdo e coordenacéo da
escola e em parceria com a professora de Linguadeesa, foram cedidos cinco
encontros com as turmas de terceira e quarta fagendino de Jovens e Adultos da
escola Municipal Clarice Bastos Rosa. A pesquisam-ague envolve esta etapa da

pesquisa sera explorada no préximo capitulo.
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1.3 A literatura ausente no EJA

A auséncia da literatura no EJA é um problema gae $e resume a esta
modalidade. A disciplina de Literatura que ja hasi@do retirada da base curricular do
Ensino Fundamental acaba de ser também retiradandmo Médio. No dia 31 de
janeiro de 2017 foi publicado no Diario Oficial dstado um novo regime com a
reforma de toda a estrutura curricular: a litematdeixou também de existir como
disciplina, foi incluida na grande area de linguesge os professores formados na area
foram redistribuidos para a Lingua Portuguesa.

A preocupacdo que aqui manifesto decorre do relsulia inclusdo da literatura
na grande area de linguagens que ja ocorre nodeRsimdamental: durante os anos que
estive no PIBID, nas substituicdes e como profesgmrcebi que os livros didaticos de
Lingua Portuguesa continuaram a oferecer trechogextes literarios usados como
pretexto para o ensino da gramatica. Durante @&® @ulas oferecidas por semana, nao
se ouve falar em literatura porque ha uma presséa gue o0 professor cumpra o
conteudo que esta no curriculo de Lingua Portugussa indica para o que Cosson
(2010) chama de faléncia da literatura nas escolas.

Nos livros didaticos do EJA (chamados de apostilasLiteratura tambéem
aparece como pano de fundo. A formulacdo delag plartpressuposto que o EJA ndo
se limita exclusivamente ao ensino de contetddeictieal, mas sim, implica lidar com
valores e reconhecer as diferencas e a subjetwidad sujeitos. Assim, os alunos
recebem semestralmente uma apostila que se prapdemir esse papel. S8o em torno
de 520 péaginas, divididas em sete disciplinas: wWadngortuguesa; Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais, Lingua Estrangeiraléfoa-Inglés e Artes. Pelo titulo
das disciplinas oferecidas ja se nota, logo deongue ndo se diferenciam do ensino
regular, mas de acordo com os autores, a propagia Baja uma multidisciplinaridade.

Quando atuei como professora de Lingua Portugues2044, fiz uma breve
andlisé dos livros didaticos que utilizava no EJA. O mialefazia parte da colecdo
Tempo de Aprender, de Cicero de Oliveira Silvazdtleth Gavioli de Oliveira Silva e
Greta Nascimento Marchetti. Foram disponibilizag@sa a escola pelo Programa

Nacional do Livro Didatico (PNDL) /EJA. A edicdowaccitada se refere aos anos de

> SANTOS, Iva Carla Aveline dos. A presenca da liteainfantojuvenil no Ensino de jovens e Adultos
em Dourados-MS: a dificil tarefa de formar leitor@9015, no prelo)
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2011-2013. Ao pensar na apostila como principabdepdidatico do professor, senti

necessidade de observar que lugar o texto liteo&ripava e que abordagem era dada.

O topico de Lingua Portuguesa do primeiro bimegt&resegunda fase (42 e 52
anos) toma 80 péaginas do total da apostila. Sadtraquaidades divididas em sub-
topicos: “Antes de ler”, “Trabalhando com o texttPor dentro do texto”, “Trocando
ideias”, “Um olhar para a lingua”, “Vocé sabia?"Sua vez”. A primeira unidade traz
um texto literario: um poema de Sebastido da Ga®9@2)Pelo sonho é que vamdéo
sub-tépico “Antes de ler”, uma imagem é trazidgusda de uma pergunta “O que vocé
vé nesta imagem?”; “Trabalhando com o texto”, ga,sepois da leitura, é pedido que
o aluno relacione o poema com a imagem; “Por defdrtexto” destacam-se as rimas
do poema; “Trocando ideias” sugere que o professoverse com os alunos sobre o
tema “sonho”; “Um olhar para a lingua” usa o pograe trabalhar alguns substantivos
concretos e abstratos; “Vocé sabia” possui alguwaassidades sobre o tema “sonho” e
por ultimo, “Sua vez” traz uma proposta de produd@escrita de um poema. Este € 0
anico texto literério trazido pelo livro, as outrasidades trabalham outros géneros,

como entrevista de emprego e géneros jornalisticos.

Das quatro unidades do topico da apostila daitartese (62 e 72 ano), duas
abordam o texto literario. A primeira unidade tem tecorte do romand® Meu Pé de
Laranja Lima(1968), de José Mauro de Vasconcelos. O trechodeswontextualizado
e também trabalhado com os mesmos subtdpicos db dev segunda fase. No sub-
topico “Por dentro do texto”, algumas perguntasreggsantes sdo lancadas aos alunos:
“Agradaria a vocé morar numa casa como a que farda no texto? Por qué?”. Esse
tipo de pergunta ndo esta presa a estrutura do, texts o aluno traz um pouco de si
para a interpretacdo e é levado a uma reflexdoerupta lancada a seguir faz o
contrario: “Que informacgdes o texto traz a respddocasa para qual a familia iria se
mudar?”. Ela apenas leva o aluno a copiar um trelchtexto e ndo provoca nenhum

tipo de reflexéo.

O livro trazia apenas o fragmento do romancephobeéca da escola possui trés
exemplares, talvez houvesse a possibilidade dasoslse revezarem e ler todo o
romance, mesmo que fosse ao longo do ano, ja gealas possuem, no maximo, 20

alunos. Para Pinheiro (2011):
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As praticas escolares de muitos professores pyigite 0 fragmento
literario, e nao o livro. Desta forma, os fragmeniterarios presentes
nos Livros Didéticos tiram da escola o livro, quangrega autor e
obra, sociedade e mundo representado, cultura eoei®
(PINHEIRO, 2011, p.43)

Outro género literario abordado na terceira fa8e as fabulas. O Livro
disponibiliza trésO asno que queria se passar por lef0 lobo e as uvasle Esopo; e
O alce e os lobggle Jean de La Fontaine. A proposta de aula &rgatb livro se limita
a pedir que os alunos pensem em outra “moral” garbulas e que prestem atencao
nas caracteristicas deste género. Depois sdo Esigddumas perguntas estruturais,
como: “No titulo da fabula encontramos duas pakvae nomeiam as personagens
principais. Quais sdos?”. As outras unidades dastaabordam o género argumentativo

“Artigo de opiniao”.

O livro da quarta fase (82 e 92 ano) segue a mesop@sta dos outros dois. O
anico género literario abordado (ligeiramente) @aema de CordelMesmo assim,
apos a leitura do cord€lausos e personagens do inter{@004),de Abdias Campos, o
aluno é pouco provocado a refletir, com mais qusstiie ordem estrutural e depois ja

Ihe é lancado uma proposta de producéo de cordel.

O PNLD/EJA na versao do livro didatico disponimldo para o professor,

Manual do Professor (2009), esclarece que:
[...] a obra didatica é um elemento para auxiliareslucadores de
jovens e adultos na busca por caminhos para a tsagaa. As
possibilidades séo diversas, uma vez que o unigasaeferéncias e

dos saberes de cada educador ndo se restringpago eta sala de
aula ou as orientacfes transmitidas pelo livro.

Como o livro didatico ndo atua apenas como elemantdliar, mas sim, na
maioria das vezes, como Unico instrumento dispbmaivgrofessor, ha que se rever de
onde virdo outras possibilidades com o trabalhtestw literario para que o mesmo nao

seja ausentado de vez da escola.

A forma como a literatura é abordada nestas dassidrresponde em parte com
as exigéncias dos Parametros Curriculares Naci¢h@®8) do segundo seguimento (62
ao 92 ano) do Ensino de Jovens e Adultos. Os PUdéseam que ela esteja presente nas

aulas de Lingua Portuguesa e que o principal mhpetediador é despertar no aluno o
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“Interesse pela literatura, considerando-a formaexigressdo da cultura” (BRASIL,
1998, p. 32). Como percebido, o livro didatico ppitveste em géneros literarios, e,
quando investe, esta mais voltado para uma aredisetural da lingua do que para uma

percepcédo de seu valor como expressao da cultura.

Os géneros literarios sugeridos pelos PCNs s&mus@s” e similares; Cancoes;
Cordéis; Filmes; Relatos de experiéncias; Recitagdopoemas e jogos verbais;
Reproducdo de contos tradicionais; Pecas de tdaspetaculos); Piadas; Contos;
Contos populares; Cronicas; Diarios; Fabulas; Lerdmitos; Novelas; Pecas de teatro
(textos); Poemas; Provérbios e ditos populares;dfnfaos; Romances e Roteiros
(BRASIL, 1998, p. 37). Sado 20 géneros no total, mas livros didaticos aqui
observados, e que correspondem a metade do qlnos aédo ver em todo o segundo
seguimento do EJA, s6 foram abordados quatro gé&nerpoema, cordel, fabula e um
trecho de romance. E a leitura é prioridade paRQNs:

A dialética do texto realiza-se quando o leitoretisenha seu papel,
tdo fundamental quanto o papel desempenhado petatoes
Compreender e interpretar € transformar em atmssilplidades que
o texto deixa em aberto. Por isso, no trabalho joyens e adultos, a
leitura deve ser prioridade. Ela fornece matérimar para a
elaboracdo de textos, contribui para a constituiggomodelos e

coloca o leitor em contato com as formas de orggéiz interna
proprias aos géneros (BRASIL, 1998, p.15).

Em todo o desenvolvimento deste trabalho, o tat@calio € colocado a frente
de todas as possibilidades de formacao de leitbrapmanger todas as caracteristicas

apontadas pelos PCNs:

Os géneros literarios talvez sejam dos mais saatifios para a
formacdo de um acervo cultural consistente. De ato,l como o0s
textos literarios costumam propositadamente tralpatom imagens
que falam a imaginacdo criadora, muitas vezes dgtam nas
entrelinhas ou nos jogos de palavras, apresentpotenmcial de levar
0 sujeito a produzir uma forma qualitativamenteemdificiada de
penetrar a realidade (SILVA; MARTINS, 2010, p. 32)

BN

Antes de atentar-me a realidade dos dois grupossiigados, faco aqui um
paréntese para ressaltar que o EJA, em todo oesammvblvimento, esta intimamente
relacionado aos direitos humanos e, nesse conflentdireitos, esta inserida a leitura.
De acordo com Silva (2006), esta modalidade denertgve:

Oferecer oportunidades para que seus destinataabguiram
ferramentas necessarias a vida nas sociedades, ateednhecidas
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como competitivas, excludentes, globalizadas, géafoicas,
favorecidas e modificadas — permanentemente —ys&odos meios
de comunicacgéo e pelo avango das tecnologiasn#a,avisa ser um
trabalho de natureza politica que inclui, no seerfaa consideracdo a
realidade das pessoas e aos sonhos por elas adosn{SILVA,
2006, p.207).

Oferecer estas oportunidades significa dar as psssndependente de sua
idade, a possibilidade para desenvolver o seu palertanto profissional, quanto
pessoal. A sociedade é organizada pela escritain8egCosson, em uma sociedade
letrada como a nossa, € comum que 0 acesso adeiguaor meio da palavra escrita
seja comumente exigido. Desde as telas de compatadaim livrinho de cordel, placa
de um 6nibus ou uma bula de remédio, as palavrasnfparte do nosso contato com a
linguagem escrita.

Essa primazia da escrita se da porque € por meia gee
armazenamos nossOs saberes, organizamos nossdadecie nos
libertamos dos limites impostos pelo tempo e psfiaeo. A escrita é,

assim, um dos mais poderosos instrumentos da di#mt das
limitages fisicas do ser humano (COSSON, 20106p.

Por conseguinte, a formagéo de leitores no EJA&aminho que garante as
condicOes necessarias para oportunizar a insegsgesdsujeitos de maneira critica no

mundo que os cercam, bem como a capacidade pareegs seus direitos.

As campanhas de alfabetizacdo ndo sao aqui dasca pelo contrario, elas séo
0 ponto de partida para outorgar o direito a lait@ritico, sobretudo, a alfabetizacéo
que néo se prop0e a ultrapassar a fronteira dadifieegédo para uma vivéncia da
linguagem escrita em suas diferentes formas. Agreader literatura, por exemplo,
significa ir além da decodificacdo: sua forca huiremtora, estética e social encaminha
o educando para a sua plena formagdo enquanta Ejtatravés da literatura, que os
seres humanos entram em contato com outros mundosras culturas, e, acima de
tudo, é a principal forma de acesso a palavratasem diferentes formas, que podem
ser tomados por si préprios na construcao de textwganizacao da mente:
Pelo texto literario, a cultura do siléncio desdwda por jovens e
adultos que pensam nada saber, porque ndo saberaderever, pode
comecar a dar lugar a uma outra cultura: a darfast# da memoria,
gue resgata multiplos saberes e refaz, com suaessentidos da vida

de quem se pensa sem valor, porque essa se sitadgaura que um
nao-leitor ndo fez (PAIVA, 2007, p.120)
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A cultura do siléncio a que Jane Paiva se referdiséeminada por uma
concepcdo de que o jovem e o adulto ndo alfabetipadndo leitor constréi sobre a
leitura. Concepc¢ao de hierarquia, onde classesdont@s e classes populares, com
historias de leituras distintas, veem, respectivaejea leitura como sinénimo de
fruicdo e contribuicdo intelectual e a outra ndcondlece sequer a importancia das
leituras que utiliza no cotidiano. Estas distingh@e as inferiorizam, j& que ambas séo
indispensaveis. O problema €& a democratizacdo, essacaos bens culturais que
depende da situacdo econdmica do individuo. Demsaaf néo ler livros ou nao
frequentar a escola para que se tenha acesso asom&tencia as classes populares
(PAIVA, 2007). Por esse motivo é importante a diidade de textos que devem ser
apresentados pelo professor ao aluno, pois dessa fw estudante trabalha sobre a sua

propria historia.

Ao ler os textos literarios, o leitor atribui selot ao texto e também a prépria
vida. E este é o poder humanizador da literatueand@o (1995) a determina como
fator de humanizacéo, j4 que atua no subconsceeimeonsciente do homem. A obra
literaria organiza a mente, e permite a organizag&asdo de um mundo, muitas vezes,
caodtico: “A producdo literaria tira as palavrasndaa e as dispde como todo articulado”
(CANDIDO, 1995, p.177). Nesse sentido, ela deixaeleum bem de fruicdo e deleite,

para tornar-se direito do leitor em formacéao.

Sobre o direito a literatura, a defesa de Antddamdido lembra que, mesmo
inconsciente, o ser humano ndo é capaz de viverceatato com a literatura e afirma

gue ela:

[...] esta presente em cada um de nés, analfaheterudito, como
anedota, causo, histéria em quadrinhos, noticipdbicial, cancdo
popular, moda de viola, samba carnavalesco. Etaasgfesta desde o
devaneio amoroso ou econdmico, no 6nibus, atérgaefixada na
novela de televisdo ou na leitura seguida de unancsn (CANDIDO,

1995, p.175).

Ao tomar conhecimento do processo historico da &gdo do EJA, chama a
atencdo o foco na alfabetizacdo em curto prazotr®eesta perspectiva, 0s sujeitos
sdo, muitas vezes, privados ndo s6 do texto literdras de se constituirem leitores. A
vida social exige diversas acdes do sujeito lelerpara se divertir, para estudar, para
identificar o que entende, para revisar, para escreara descobrir 0 que pode ser
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feito, recontar aquilo que foi lido ou recusar ekstura. Se a leitura se restringe a

decodificagdo, ela ndo fara parte da vida sociglinidividuos.

Na Educacado Baésica, o ensino da leitura é limitpdocipalmente, aos primeiros
anos de escolarizacdo. A crianga € vista como unmsguro que precisa do professor
que a ensine a ler, a compreender a realidade. Faheiro e Ramos, “passado o
periodo inicial, parece que o aluno € tratado ctettor e deve, portanto, realizar sem
orientacao intencional suas incursdes no mundadetr(PINHEIRO; RAMOS, 2013,
p.27). Com o aluno do EJA esta situacdo se agEleaenquanto adulto, € visto como
um ser maduro, altruista, responsavel, que conteadelade e fantasia e por isso 0
processo de formacédo enquanto leitor é ainda nmaitatlo, como se alfabetiza-lo com

textos didaticos o levasse automaticamente parasolgituras:

A nosso ver, textos didaticos sdo essenciais pai@rnaacido das
pessoas, tém seu sentido e seu lugar, mas n#o litaras. E preciso
que, concomitantemente, haja acesso a leituracdédfi ao discurso
poético, a leitura prazerosa e emotiva. E necesgésg alguém chore,
sonhe, dé risada, figue emocionado, fique ideatiflc comungue,
enfim, com o texto, para que ocorra a formagéacedor|(AZEVEDO,
2007, p.79).

No EJA, a faixa etaria dos alunos € muito variasé&uns foram alfabetizados
tardiamente, e com praticas de leitura restritgmlavras e a frases, com pouco, ou
nada, de acesso a textos literarios. E porque sfic@z a pratica da leitura através de
textos literarios? Para Bettelheim, “A aquisic@habilidades, inclusive a de ler, fica
destituida de valor quando o que se aprendeurdgiteacrescenta nada de importante a
nossa vida” (BETTELHEIM, 1980, p.11).

Para Jean Marie Goulemot, tornar-se leitor impdicaninar ndo apenas codigos.
E importante que ele, além da decodificacdo, désigmificado para o conjunto de
sequéncias alfabéticas. Para o autor, entre o lidete o leitor deve haver um processo
de troca:

Ler é dar um sentido de conjunto, uma globaliza;@ma articulacdo
aos sentidos produzidos pelas sequéncias. A le#turma revelacao
pontual de uma polissemia do texto literario. Aiaféo da leitura €,
em decorréncia disso, a revelagdo de uma das lidddes
significantes do texto. No limite, ela € aquilogglal se atualiza uma
de suas virtualidades, uma situacdo de comunicpgéaular, pois
aberta. Se admitirmos, como o faco, que um texteralio é
polissémico, a andlise do leitor parecerd, porigmdinente, porque
constitui um dos termos essenciais do processopde/acao e de
troca que é a leitura (GOULEMOT, 2001, p.108).
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Uma situacéo de comunicacao aberta, no sentido@® ¢exto ndo € um jogo de
adivinhagbes. Mas ao atribuir-lhe significado, c&laa-lo a outros textos, reconhecer
0s sentidos ou nao, o leitor se entrega a estadeipropde outras ou se esquiva dela.

Ler, portanto, € atribuir sentidos.

Aprender a ler ndo é uma atividade natural, mgeeraprendizado, tempo e
espaco que sejam favoraveis a sua pratica. Essedigado poderia ocorrer de diversas
formas, ja que a leitura se manifesta culturalstohicamente. Porém, é na escola que
grande parte das pessoas estabelece o primei@@aoim a leitura. Ela € considerada

a agéncia de letramefitmais importante.

A aprendizagem da leitura sempre esteve atreladscdla e ao lado dela a
literatura também ganhou espaco na tradicdo es€liaxto literario tinha, a principio,
o papel de instruir e preparar os jovens para a pilica. Introduzi-la na escola para
fins educativos seria uma forma de instruir deheita Dessa forma, a tradigéo escolar
propunha o ensino de valores, costumes e até mdsniiomas por meio do texto
literario. Até entdo, o espaco ocupado pela leiwréiteratura na sala de aula se
restringia a formacado cultural dos sujeitos. Aoglmndo tempo foram ocorrendo
transformacdes. Os avangos cientificos e tecnalégiieram para substituir a formagéo
humanistica. De acordo com Rildo Cosson (2010anfioos meios de comunicacao de
massa que reorganizaram o cenario da expressa@oat@tacabou por redefinir o lugar
social da leitura e da literatura. Mesmo que ostolgs fossem didaticos, optou-se por
manter o texto literario no curriculo escolar. Poré&le comecou a ser usado como
pretexto para o ensino de gramatica e preenchimdatdichas. Nesse momento,
educadores e pesquisadores passaram a enfatizayasnpesquisas, a importancia do
texto literario para a formacao do leitor.

O Letramento Literario veio para reforcar essaadBiefinido por Cosson (2010)
como a “apropriacdo da escrita e das praticas isogige estdo a ela relacionadas”
(p.11), o letramento propde que o uso da escribaseu ensino possam ir aléem das
praticas escolares, e sejam capazes de envolagial e tornar possivel que a leitura
faca sentido ao individuo. Ele est4 associado aracesso de apropriagdo continuo dos

textos, que ndo se fecha. Para Cosson, esse mramedsciaria nas cantigas de ninar

sAngela Kleiman (1997) estabelece a escola comociméte letramento, pois, é nela que predomina a
concepcao da leitura e da escrita como praticaudis@, com diversas fun¢cdes que ndo devem ser
separadas dos contextos em que se desenvolvem.
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para o recém nascido e iria perpetuar-se em c#daal€ue realizasse até o final da
vida. Isto significa que o letramento ndo € umadlitkeole adquirida ou aprendida:

[...] o letramento literario ndo é a conquista deaudeterminada
habilidade, o “ler literatura”, mas sim uma inté@agermanente que
se constroi e reconstréi ao longo da vida, ou sejaada evento
literario de que participamos, quer de leitura, rqde producao,
modificamos a nossa relagdo com o universo lier&or outro, lado
também n&o se trata do conhecimento sobre detefaniaeea, a
“literatura”, ou de um tipo de texto, o “texto liéio”, mas sim da
interacdo verbal que se efetiva dentro de um ré@pertultural que € a
literatura (COSSONt al, 2010), p.283).

Em relagdo a pratica pedagodgica, o Letramento driterpode ser efetivado se
possuir quatro caracteristicas fundamentaisprimeira, é que o leitor precisa de um
contato direto com a obra, manusear e sentir o,limteragir com as paginas e com o
texto escrito. O passo seguinte é o compartilhamnent um espaco de circulacédo de
textos e que nele sejam respeitados os graus deld#des que o aluno demonstra
durante a leitura. E necessario ainda que o pafesstabeleca objetivos que
contribuam com a ampliacéo do repertorio literdeacada aluno, além de estar aberto a
outras manifestacbes culturais que ndo usam aageyu escrita como suporte. O
objetivo do letramento seria atingido, no momente tividades sistematizadas,
continuas e relevantes voltadas para a progresaacomipeténcia literaria fossem
aplicadas. Desta forma, a escola cumpriria 0 spelmie formar leitores. Leitores que

se apropriam do texto literario, que passa a feaetido em suas praticas sociais.

Mas, por que falar em leitor implica em ser ou lgior de literatura? A leitura,
como propde Irandé Antunes no livro “Aula de pouégs)’ (2003), € muito mais do que
uma simples decodificacéo da grafia, ela tem adenudo a finalidade de completar a
atividade oral e escrita do leitor, por isso a euta chama de “uma atividade de
interacdo entre sujeitos” (p.67). Sendo assimteapretacdo de um texto sé € possivel
devido ao repertorio de informacfes que ja posssiim@ue serd ampliado a cada
leitura.

Ao conhecer os alunos do EJA, percebo, inculcadoseuos discursos, uma
concepcgao de leitura ultrapassada, que valorizacadificagdo da palavra. Ressalto

gque, no ano anterior, atuei com estes mesmo grli@@sapresentar um texto literario,

7 E necessario ressaltar aqui que, embora a progestatramento Literario seja uma possibilidade, @0
possivel deixar de pensar na pressao que o doeefnémta para que alfabetize a curto prazo e haan
fato da heterogeneidade do publico e de seus asese
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todo este processo histérico acima descrito dasialse na experiéncia dos estudantes:
estranhamento, recusa, impossibilidade de leitunteepretacéo. A leitura de um texto
literario ndo faz sentido para estes jovens e asluiles relacionam o “saber ler” a
identificar a placa de um 6nibus, a um produto mpesmercado ou as comunicacdes
interpessoais, para citar apenas trés exemploard®icAzevedo define como leitores,
pessoas

que sabem diferenciar uma obra literaria de umotéxformativo;
pessoas que |éem jornais, mas também Iéem poesige, @nfim que
sabe utilizar textos em beneficio proprio, seja apaeceber
informacdes, seja por motivacao estética, seja dastumento para
ampliar sua visdo de mundo, seja por puro e singig®tenimento
(AZEVEDO, 2007, p.76)

Ainda segundo o autor, nas camadas mais pobrespildagéo (e é nelas que se
encontram a maioria dos jovens e adultos ndo difalol®s e ndo leitores) o acesso a
leitura esta ligado ao livro didatico. Portant@ él associada a tarefas escolares, com
regras, métodos e informacdes que precisam sendigas. Embora o livro didatico
disponha de alguns textos literarios (geralmemtgnfrentos), os professores, na ansia de
vencer todo conteudo exigido e com pouco repertiterario (devido a formacao, falta
de estimulo e as proprias condicfes de traball@m, ampliam as possibilidades de

leitura além daquela oferecida pelo livro.

Ha alguns anos atras, a Literatura deixou de sex disciplina da estrutura
curricular do Ensino de Jovens e Adultos. Mas, emlasteja fora do segmento do
Parametro Curricular Nacional (1998) para o EJAdiv&rsas consideracdes sobre a
importancia da leitura e interpretacdo de textésrdirios no segmento de lingua
portuguesa. Os PCNs destacam ainda a importancleitdea de textos que facam
sentido na vivéncia dos alunos. Nao é questaoidezar este ou aquele género, mas a
exigéncia dos PCNs € que os textos lidos devemminino,

“[...] pbr o leitor em contato com experiéncias lamas que jamais
vivera; traduzir sentimentos que o afligem mas sdbe expressar
com clareza; abrir as portas para o0 encontro caostgue vieram
antes e estabelecer contato com aqueles que partitto mesmo

tempo; oferecer prazer estético e ajudar a encarsida, ou se
proteger dela” (BRASIL, 1998, p.14).

As experiéncias apontadas pelos PCNs sdo posséidiante de um fragmento
utilizado como pretexto para o0 ensino da gramatimas sim diante de um texto

auténtico, esteticamente elaborado, em outrasnaalditerario.
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O fato de ressaltar que a literatura precisa gstsente na escola é justamente
por caber a ela a promocdo do acesso a culturdaesdtla deve estar presente na
escola, pois esta € um dos pilares da educacaondanidade e a literatura € uma forma
de adquirir conhecimento. Roland Barthes, no liktda (2007), sugere que todas as
disciplinas poderiam ser excluidas do curriculooksc exceto a literatura, pois ela,
“[...] espécie de muitos saberes organizados em s@rmassitura, em uma s poética”
(BARTHES, 2007, p.18), daria conta de promover tedgaber necessario a vida

humana.

Debater a formacéo do sujeito leitor no EJA néoestringe a apropriacédo do
sistema alfabético, mas é necessario, apesar @dcciricioso que 0 processo historico
propde, pensar em uma pratica afetiva e efetivieitlea, que Ihe admita estimular o
imaginario, a fantasia, o real e todas as outrasipiidades que a literatura permite.
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Capitulo Il

Diarios: a literatura e a sala de aula

Maos dadas

N&o serei 0 poeta de um mundo caduco.
Também néo cantarei o mundo futuro.

Estou preso a vida e olho meus companheiros.
Estdo taciturnos mas nutrem grandes
esperancas.

Entre eles, considero a enorme realidade.

O presente é tao grande, ndo nos afastemos.
N&o nos afastemos muito, vamos de maos
dadas.

N&o serei o cantor de uma mulher, de uma
historia,

nao direi 0S suspiros ao anoitecer, a paisagem
vista da janela,

nao distribuirei entorpecentes ou cartas de
suicida,

nao fugirei para as ilhas nem serei raptado
por serafins.

O tempo é a minha matéria, do tempo
presente, 0s homens presentes,

a vida presente.

(Carlos Drummond de Andrade)
Neste capitulo, 0 campo de pesquisa e a metodoldijizada para a obtencao

dos dados sado abordados, além da analise dos mesmos
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Os diarios de campo resultantes das oficinasitites sdo analisados e sobre eles
é langado um olhar tedrico e reflexivo sobre addgem utilizada (Sequéncia basica de
letramento), a recepc¢do do texto literario e odsonesmo no contexto escolar. Foram
escolhidos trechos que levassem as discussfesamtdsve que pudessem contribuir
para a avaliacdo da necessidade de ampliar o usxtds literarios nas salas do EJA e

como isso é relevante para a formacao de novosdsit

2.1 Diarios: entre vidas e leituras

Diante da problematica deste estudo, que pretienwdstigar como as mulheres
do EJA recebem e utilizam o texto literario e tambgroporcionar-lhes o direito a
narrativa reflexiva da prépria historia de vidanstatei que ndo seria possivel optar por
uma unica metodologia de pesquisa, ja que, apesambas terem cunho social, a
primeira parte a ser desenvolvida exige acdes téevencdo pedagdgica, e a segunda
parte, acoes de interagao/interlocucdo. Para ads;aderacao/interlocucéo, utilizei-me
dos métodos da histéria oral, e para a intervepgiiagogica, optei pelo método da
pesquisa-acao, que sera aqui abordado.

Embora ndo se tenha registros do inicio da utieada pesquisa-acdo, sabe-se
que seus principios estdo relacionados a uma cgéicela ciéncia como préatica social.
Segundo Costa (2002), este método comecou a $ieadni na primeira metade do
século XX “como uma modalidade de pesquisa pastitgy (COSTA, 2002, p.95), mas
que propunha, no processo de investigacao, alépartiaipacdo, a convivéncia. Para a
autora, as ideias de Paulo Freire estavam no cdesta nova tendéncia, ja que nos
anos 50, momento em que ele dedicava os estudabathios a Educacdo Popular, sua
pedagogia inspirou pesquisas engajadas na emadcigas oprimidos em dialogo com
as classes de trabalhadores e de grupos popuE&STA, 2002).

Sobre o processo da pesquisa-acdo, David Triggbj2festaca que, no contexto
escolar, ela ocorre em um ciclo que visa aprimargratica dos educadores a partir da
relacdo que se estabelece entre a vivéncia no cdmpaatica e a investigar a respeito
dela: “Planeja-se, implementa-se, descreve-se lm@®esmuma mudanca para a melhora
de sua pratica, aprendendo mais, no correr do ggocdanto a respeito da pratica
quanto da propria investigacdo” (TRIPP, 2005, pi44sse tipo de investigacdo
permite ao pesquisador participar, intervir e atéic seu resultado entre o saber

cientifico e o saber popular; entre teoria e paatic
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A pesquisa-agdo nessa perspectiva participativaaresformadora
refere-se a possibilidade de radicalizar a padg@p dos sujeitos,
valorizando suas experiéncias sociais a pontordéa-tas como ponto
de partida — e de chegada — na producdo de cordr@asnpara a
compreenséo da realidade (REIS, 2010, p.33).

A experiéncia social do sujeito é valorizada ertgmdo, € de onde parte a
producdo de conhecimentos que aqui se pretendmurast Ou seja, sdo os dados que
irdo conduzir a necessidade de reflexdo por detewos viés tedricos para que se
chegue a resultados.

Ainda, segundo Tripp, toda pesquisa-acao se ipoiaum reconhecimento que
permite ao pesquisador uma visdo do contexto endesea inserir esta metodologia e
analisar. Para a pesquisa em questdo, este recoehé&x se deu no ano anterior,
quando trabalhei com turmas de EJA e propus umerverncdo que, além de
transformar esta realidade, pudesse também prochuzirecimento sobre ela.

As oficinas literérias, propostas como meio derirgiecdo, foram planejadas a
partir das consideracbes da Literatura enquantor fde humanizacdo e de sua
importancia no contexto escolar para a formacateitteres. Levei para a sala de aula
alguns textos literarios para dois grupos da e<Cladce Bastos Rosa. Como apontado
anteriormente, a escola, no momento da intervermaatinha duas salas de EJA em

funcionamento no periodo noturno, e que foram chasiaqui de grupo | e grupo Il.

A terceira fase, que aqui sera identificada comupa@ |, era composta por 27
alunos, sendo 17 mulheres e 10 homens com idade Bhte 72 anos. A quarta fase,
grupo Il, era composta por 30 alunos, sendo 19 enethe 11 homens com idade entre
15 e 69 anos. E um grupo heterogéneo, com condi@axeiras limitadas, a maioria
reside nos bairros que cercam a escola, perifaradade.

Os textos previamente escolhidos foram “Felicid&i@ndestina” (1971), de
Clarice Lispector e o livro de contdssubmissas lagrimas de mulhergx011), de
Conceicédo Evaristo. “Felicidade Clandestina” € umte publicado no livré-elicidade
Clandestina(1971). Neste conto escolhido, a narradora, emgira pessoa, conta um
pouco de sua primeira experiéncia com um livro. €smmo pertence a uma garotinha
malvada que promete empresta-lo, mas sempre inuemadesculpa para nao cumprir

a promessa. A mae da garota descobre as artimdahi@ba e entrega o livro para a
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narradora. Ao ganhar permisséo para ler, ela passdizar todas as formas possiveis
para prolongar a leitura e continuar com o livieega a fingir que esqueceu que esta

com ele, s6 para ter o prazer de possui-lo novanent

O segundo texto escolhidénsubmissas lagrimas de mulheré011), retne
narrativas das vivéncias amorosas, sociais e gaditle 13 mulheres negras. Cada uma
delas intitula os contos presentes neste livron@sativas representam os desafios e os
sonhos de mulheres resistentes e que ndo se sabrastpressdes do racismo, das

convencodes sociais e do sexismo.

A escolha destes textos se deu principalmente pafadticas: o primeiro, por se
referir & leitura, e que poderia suscitar discuss@bre a relacdo dos alunos e alunas
com os livros; e 0 segundo, por trazer uma abordadgs tematicas que envolvem a
mulher, como o papel social, a maternidade, a @elagela com o homem e o
preconceito por elas sofrido. A leitura do texterlrio, para muitas mulheres, poderia
servir como porta-voz, despertando nelas as voleegisdas e fazendo-as ressignificar
a memoria e a experiéncia, 0 que viria a contriboim a segunda parte da pesquisa:

Quantas vozes existem dentro de n6s? Uma infinigdadeerto. E de
uma infinidade de vozes também nascem as narratieasorialisticas
— dos fios com 0s quais tecemos a narrativa, COND28S que nos

habitam: a voz do passado amalgamado as vozesedenpe e da
esperanca de futuro (PORTO, 2011, p.195).

Ao externar estas vozes, as mulheres conseguear lsolgre si mesmas um olhar
apurado e critico que lhes permitem néo sé orgaaiga&ivéncias, mas também prové-

las de maior sentido e clareza.

Como metodologia de abordagem, optei pela sequéasaa do letramento
literario na escola sugerida por Cosson (2010). é&lonstituida por quatro passos:
motivagao, introducdo, leitura e interpretacdo.aRarautor, € importante que apds a
determinacao do texto literario, o professor s@@nba a sistematizar, isto €, organizar
0 processo de leitura para que o0 mesmo tenhaisegtif para o aluno. A motivacéao é o
primeiro lagco que se desenvolve entre o aluno extot Geralmente, pede-se que o
aluno se posicione diante de um tema ou responi@@gpergunta para que, de alguma
forma, inicie esta aproximacdo. E importante destgmie a motivagdo ndo objetiva
conduzir a esta ou aquela leitura da obra literanias prepara o leitor e o motiva
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através da expectativa e do estimulo. A introdi@momento em que obra e autor
sdo apresentados com informagfes basicas, senumageaientos biogréficos e evita-se
fazer sintese do livro, apenas justifica a escdhaobra para aquele momento e a
oferece fisicamente ao aluno. J& o processo dededt particular a cada realidade: ha
contextos em que o professor precisa ler, outrogjeena leitura € silenciosa, ou a
leitura é compartilhada em sala de aula por todoalunos. A escolha pelo modo de
leitura deve ser pertinente e que explore a capdeidia turma. O Ultimo passo, a
interpretacao, é dividido em dois momentos por @mssm interior e outro exterior. O
interior € o encontro do leitor e da obra, é a Bgpeia literaria a partir da historia de
leitura do aluno, o que mesmo sendo um ato indaljdodo deixa de ser social. O
momento externo “é a concretizacdo, a material@alz interpretacdo como ato de
construcdo de sentido” (COSSON, 2010, p.65), oa, s&j0 momento em que se
compartilha a interpretacdo para ampliar os sestidme foram construidos

individualmente.

Conhecer o publico antecipadamente foi de sumarsdpca para a preparagao
das oficinas. Destaco, de tal modo, que minha&elapm o Clarice Bastos Rosa foi
construida desde 2011, por meio do diadlogo estbel@ntre a Universidade Federal
da Grande Dourados (UFGD) com a escola e o Progtastiéucional de Bolsa de
Iniciacdo a Docéncia (PIBID). Como era estudantesegundo ano de Letras desta
universidade, tive a oportunidade de tornar-meiftalsleste programa. Depois de dois
anos atuando na escola pelo PIBID, no ano de 2@l4jtado anteriormente, fui

convocada para atuar como professora de Linguade@sa em turmas do EJA.

Quando se propde dialogo entre Universidade e adfdo Basica, surge um
debate em torno de ideias pré-concebidas que ssimaofessor universitario como o
pesquisador que desconhece a realidade e o profissalucacdo basica, aquele que
ndo busca aperfeicoamento na pesquisa. Pinheif@)2professora universitaria que
busca estreitar esta relacdo por meio da formagatinoada pensada como processo
dialéticd, observa:

Na posicdo de professores universitarios, muitagesje somos
percebidos como aqueles que leem materiais tegifbaginam uma

realidade escolar, desconsiderando os problemasneados pelas
instituicdes de ensino, principalmente as publiegsyblicam livros e

8Para a autora, a formacgdo continuada precisa aswrtemo uma troca de saberes e experiéncias entre
os professores universitarios e professores dad€dodBasica.
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artigos para solucionar o que consideram ser asafrala Educacéo
Basica brasileira (PINHEIRt al, 2013, p.83).

E, em contrapartida, ela questiona se esta reciprao é verdadeira: “Ha entre
Educacdo Basica necessitam “desesperadamente” fdemagdes tedricas para
desenvolver o conteddo de sua disciplina” (PINHEIRODal, 2013, p. 84). As
formacdes continuadas, que pretendem estreitadigdtgio, se mal conduzidas, podem

abrir um abismao.

De acordo com a autora, a formacdo continuadalngense, € baseada em uma
programacao fechada, que nao considera um acompant@ado processo em sala de
aula e desrespeita a trajetoria do professor, dagieom que estes cursos sejam Vistos
pelos educadores como um “trabalho a mais” que sa&mn do ambito tedrico. No
trabalho citado, a professora universitaria propgaojeto “Formacao continuada de
professor: caminhos para o letramento”. Nele, s@de formacdo deveria acompanhar
a pratica do professor, ressignificando a teoriprapondo reflexdes que fizessem
sentido na experiéncia da Educacdo Basica. Conuitads, ela sugere que algumas
propostas pensadas pelos professores universif@mmam consideradas na sala de aula
(como a corregéo interativa), o que contribui gara as atividades sugeridas surtissem
efeitos positivos nas praticas educativas, perdotique o didlogo entre professores

universitarios e comunidade escolar fosse estreitad

Portanto, em 2015, ja como mestranda, quando essivescola para propor as
oficinas de textos literarios, a coordenacéo ecédoendo fizeram nenhuma objecao.
Como o diadlogo entre a escola e a universidadeigtia pelo PIBID, cederam-me
espaco e tempo para que eu pudesse contribuir B@mierma possivel com aqueles
estudantes. Provida dos textos, expectativas eosmyitanejamentos, no segundo
semestre de 2015 estive na escola para ministraficisas de textos literarios. Tudo
que ali vi e vivi foi registrado em diarios de camp

[...], o diario tem sido empregado como modo deesgmtacao,
descricdo e ordenacdo das vivéncias e narrativassdjeitos do
estudo e como um esfor¢co para compreendé-lasd.djario também
€ utilizado para retratar os procedimentos de smatio material
empirico, as reflexdes dos pesquisadores e adsais conducao da
pesquisa; portanto ele evidencia os acontecimesogesquisa do

delineamento inicial de cada estudo ao seu térmm%AUJO et d.,
2013, p. 54)
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Dentro da pesquisa-acéo, existem variadas forma®glstro. De acordo com
Lidke e André, o registro escrito € a forma maikzatla pelos pesquisadores que
atuam e observam determinada realidade. E “quamts proximo do momento da
observacio ele é feito, maior sera sua acuidadg¢DKE; ANDRE, 1986, p.32). Optei
pelo diario, ja que as cameras, uma vez que tatitieia-las, intimidou a participacao

dos alunos e eles preferiram nao ser flmados.

Desta forma, escrevi cinco diarios de campo, ui@reate a cada oficina e ali
registrei os acontecimentos em geral, algumas falagpressao corporal, as reacdes
diante da leitura do texto literario e 0 maximo gesl dos momentos que vivenciei
com estes alunos e alunas. Procurava registravémora na mesma noite ou manha
seguinte as oficinas para que nao ocorresse dataeato da memobria dos
acontecimentos. Como veremos adiante, ndo anotenaap os acontecimentos
empiricos, mas também as minhas impressdes e a fTmo eu me sentia enquanto
mediadora do texto literrio:

Conforme o estudo vai se desenvolvendo, podemrsurgtas ideias
e sugestdes sobre formas de analisar o que vab seamtado. E
importante por isso que o pesquisador ndo se liapEnas a fazer
descrigcbes detalhadas daquilo que observa, masirproegistrar

também as suas observacdes, sentimentos e espesudagiongo de
todo o processo da coleta (LUKE; ANDRE, 1986, p.47)

Embora a prética de utilizagdo do diario de cangocainstrumento de descri¢do
seja recente, no século Xll ja havia indicios de gje era usado no campo cientifico:
Quando o uso da escrita e 0S meios técnicos sendixp@, 0S
depoimentos escritos regularmente com carater glesambém se
ampliaram. Assim, por volta do século XVII, indmerdocumentos
desse tipo foram criados, ndo apenas por religiesusbres, mas por

cientistas, arquitetos e outros. (ALASZEWSKI, 200&pud
ZACCARELLI; GODOY, 2010, p. 01).

Como este trabalho exigiu de mim, enquanto pesdoiiaa acdes de descrever,
revelar, explicar e interpretar as relagOes estalulds entre os alunos do EJA e os
textos literarios, a abordagem aplicada neste estidqualitativa. Em relacdo a
abordagem qualitativa, Lidke e André (1986) afirmque ela se divide em dois

momentos:
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A tarefa da andlise implica, num primeiro momeatorganizacao de
todo o material, dividindo-o em partes, relaciormamdtas partes e
procurando identificar nele tendéncias e padroésvastes. Num

segundo momento essas tendéncias e padrdes sendiadbos,

buscando-se relacdes e inferéncias num nivel doaghs mais

elevado (LUKE; ANDRE, 1986, p.45).

Estes dois momentos se deram respectivamenteita@sarorganizacdo do diario
e a categorizagdo das principais teméticas quenftniazidas para reflexdo no contexto
da pesquisa. A abordagem qualitativa exige do pesdor um contato prolongado com
0 espaco e a circunstancia que esta sendo inwdsteggasse contato se da por meio do
trabalho de campo. Dessa maneira, sugeri a esocla aficinas, ja que esta quantidade
me permitiria maior contato com os estudantes eat@palharia o plano pedagdgico e
calendario escolar da instituicio que me cedeupaces As oficinas se deram da
seguinte maneira: a primeira, realizada no dia€2@udubro de 2015, teve como publico
0 grupo |, a terceira fase. Foram duas aulas daidbtos cada. Neste dia faltaram 15
alunos, entdo estavam presentes quatro homen® enalheres, a maioria senhoras.

Para esta primeira oficina levei o conto de Clakispector.

A segunda oficina foi em sequéncia da primeiragporcom o grupo Il, quarta
fase. Faltaram 17 alunos, estavam presentes amerle quatro mulheres, a maioria
jovem. A terceira aconteceu no dia 06 de novembr@@l5. Foram duas aulas de 45
minutos cada com o grupo |I. O nimero de alunosaiioidla mais reduzido, a data
coincidiu com um show aberto na cidade e a escbév@ praticamente vazia. O grupo |
contou nesta oficina com apenas sete alunos (3 iomel mulheres) e a pedido da
coordenacdo encerramos as 21h e ndo as 22:40hpremisto. A quarta, aconteceu no
dia 13 de novembro de 2015. Foram duas aulas deid&tos cada com o grupo I.
Havia na sala quatro homens e oito mulheres. Atguificina aconteceu também no dia
13 de novembro de 2015. Foram duas aulas de 4%aminada com o grupo Il. Havia

na sala seis homens e nove mulheres.

2.2“E, até que gostei dessa Clarice ai”! O impacto dixto literario

Conhecer um pouco da realidade do EJA me antexipapossibilidade de

recusa e de resisténcia ao texto escrito, prinoipade o literario. Em uma pesquisa
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anterioP, questionei os alunos a respeito da presencaxtio lteerario em suas vidas, e
alguns deles ndo sabiam sequer o que seria umliexério e muitos declararam nao
gostar de ler. Nas primeiras oficinas, a propostded e discutir as tematicas do texto
“Felicidade Clandestina”, de Clarice Lispectormjé deixava previamente ansiosa em
relacdo ao modo como os alunos reagiriam diantentke nova professora no final do
ano letivo propondo-lhes oficinas de leitura.

Relatei as primeiras impressdes e a forma comeéabida no diario de campo.

Vejamos:

Esperava um publico mais “adulto”, mas a maioria jg&iens, que no inicio ge
mostraram pouco interessados pela aula: tomavaméteo fundo da sala, ndo tiraram
caderno da mochila e alguns estavam de costa pargTrecho do diario, 2015).

Sentar de costas, tomar tereré e ignorar a presknprofessora em sala de aula
parecia algo muito comum para o grupo |l. A postiestes estudantes demonstrou que
a presenca dos mesmos na sala de aula era popro&roolo, como se a participacéo
deles neste espaco nao fosse necessaria. A saldadé considerada um espaco social
constituida para alguns fins préprios e especifidodisposicdo de carteiras em filas e
com um professor a frente da turma é vista de foregativa por alguns pesquisadores,
ja que esta organizagdo esta associada ao modelwsiot®-aprendizagem que exclui a
participacdo efetiva do aluno. Quando se trata & @aula destinada a leitura e
interpretacdo de um texto literario, as filas pamedémpedir ainda mais a interacdo do
aluno com o professor e vice-versa e também dooalcom outros colegas.
Infelizmente, em muitas escolas publicas, ndo &ipelsremanejar as carteiras na sala
de aula, ja que o espaco nao permite.

Neste caso, a organizacdo em filas contribui gaeaa sala comporte o nimero
méximo de alunos. Collares afirma que € importandala de aula ser vista como “[...]
um espaco de vida no qual se faz histéria, quenétedda e reconstruida a cada dia. E
um lugar onde se tomam decisdes e se constroerazendolidario, no qual todos tém
0 que aprender e ensinar ao outro” (COLLARES, 2@03%3). Nesta perspectiva, fui
desafiada a transformar a roda de tereré em unaadetkitura. Como ndo havia muitos

9SANTOS, Iva Carla Aveline dos. A presenca da ltteinfantojuvenil no Ensino de jovens e Adultos
em Dourados-MS: a dificil tarefa de formar leitor@9016, no prelo)
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alunos, seria possivel sentarmos em roda paradiecetir o texto. Assim, iniciei a aula

me apresentando e tentando ganhar a atencao da turm

Procurei ser o mais simpatica e cativante que pRdaneti que eles iriam tér
uma experiéncia muito diferente e que eu gostatdonte té-los mais perto. Como
eles se mostravam resistentes, propus que a asde &i ao “funddao” mesmo, mhs
pedi que eles deixassem o tereré para o interval sentassem em roda. Resistifam

um pouco, mas aceitaram (Trecho do diario, 2015).

Em relagéo ao grupo I

A participacao foi muito boa desde o inicio: toglbgestavam sentados na frerjte,
bem proximo ao quadro e ndo estavam em filas, mapauco a vontade e com jas
carteiras juntas. (Trecho do diario, 2015)

O grupo |, como mencionado anteriormente, € cotoppsr mulheres e a
maioria delas sdo adultas. Quando conheci este geupecepcao foi mais tranquila.
Tranquila no sentido de que eles nao resistirarabgetivo da oficina e se mostraram
mais maduros dentro do espaco escolar. Na figuéaphbssivel ver como o grup¥ |

estava organizado em relacao ao espaco da saldade a

100 grupo |, diferente do grupo Il, autorizou que @mento fosse registrado. Ha na escola um termo que
permite o uso de imagem do aluno, desde que aeleizit captura.
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SHENEENNS

Figura 1- grupo |- Momento de leitura Fonte: Arquivo pessoal

Propor uma “experiéncia muito diferente” retomeoacepc¢édo de Paulo Freire
que o conteudo oferecido ao EJA seja emancipada. @ um ensino mecanico que
nao ofereca novas experiéncias e nao seja pengaattirada realidade, caracteristicas,
interesses e condi¢cdes de vida destes sujeitode meisentido principal que € o da
aprendizagem. A educacgdo € vista por ele como gsocesujeita a agéncia humana,
cujo objetivo fundamental € de humanizar, emancigzertar e fazer as pessoas mais
criativas. Nesse sentido, ela ndo se limita a mnéirs mas, sobretudo, a produzir
conhecimentos como elemento constituinte da préachberdade (FREIRE, 2006). O
texto literario, por seu carater humanizador, peeteuma experiéncia Unica para estes
sujeitos que procuram aproximar as experiénciaglagsvdo conteudo oferecido na
escola.

Como este topico se volta para a recepcao do liestario pelos estudantes, é
importante destacar do diario a forma como a aladnduzida. Seguindo a sequéncia
béasica de letramento literario na escola (COSSON9Y iniciei com uma motivagao:

Comecei apontando para o titulo do conto que estavquadro e gestionei s
algum deles poderime dizer o significado da palavra “Felicidade”: ualg dissera
que felicidade € “estar feliz”, “ter saude”, “é émzo bem” e etc. Entreguei Um
pedacinho de papel pacada um e pedi que escrevessem ali 0 que eliaiddde par

eles e que guardassem esse papel para o finallalaDaypois fomos para a segu
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palavra do titulo “Clandestina”, perguntei se sabi& pouco a pouco fomos dar
significado para o que saruma “felicidade clandestina”. Eles foram dandgestoes

“falsa felicidade”, “felicidade fora da lei”, “fatidade que n&o existeAnotei todas al
sugestdes em um papel (Trecho do diario, 2015).

A sequir, introduzo e realizo a leitura do conto:

A partir dai introduzi a leitura do conto: prineiialei um pouco da vida e obra
de Clarice Lispector, um pouco sobre memdéria enméguei uma copia do conto para
cada um. Questionei, se pelo titulo, eles faziagiaidlo que seria a “felicidade
clandestina” da narradora, a maioria apostou eramuor.

A leitura foi um pouco lenta, eles tiveram maisatifdades para ler e interpref
mas se esforcaram bastante. No final da aula,quedme devolvessem o papel em
escreveram o que era felicidade. Embaralhei eluistie volta, de modo que cada
pegou a “felicidade” do outro. Leram 0 que estaserito em voz alta, e eu sem
perguntava “Isso € felicidade para vocé tambémiRlguma felicidade desta
clandestina?”; “O que vocé acrescentaria ai?"seigéria que eles dessem um cons
para o dono do papel (mesmo que an6nimo, o auberiaaque era pra el€)recho dc
diario, 2015).

No trecho acima, aponto que os alunos tiveramudidfade para realizar a leitura
e, principalmente, a interpretacdo. Retomo aquorecepcdo de que ler ndo € uma
atividade inerente ao ser humano, e sim uma hab#éidjue precisa de mediacdo. N&o é
tarefa facil, exige esforco, tempo e dedicacdamaésecessario ndo apenas exigir que
o aluno leia, mas também ensina-lo a ler (AZEVER@4).

A oficina ocorreu da forma que eu havia colocad@lanejamento. Os alunos e
alunas participaram e aos poucos foram deixande isgpressoes do que havia sido
lido. Antes da leitura, uma das alunas do grupasseadque odiava ler e tudo que
estivesse relacionado a leitura ela também naaug@ste fazer. Sua postura ao final da
atividade foi diferente:

Perguntei a ela porque, qual livro que a fez tetotadio e ela respondeu que nuncajleu
um livro e “nem nada”, “so leio coisas aqui da ¢senesmo professora”. No final da
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aula, depois da leitura e discussdo, ela me diEsaité que gostei dessa Clarice &i”.
(Trecho do diario, 2015)

Os alunos possuem alguma dificuldade para leregpirdtar, porém ha entre essas
dificuldades o encantamento pelo texto literarioca@o a aluna afirma “odiar ler”,
representa nesta afirmacdo a realidade de muitoslagdes que tiveram péssimas
experiéncias com a leitura e a associa a algo rkisse receio dos alunos se da,
provavelmente, porque nas leituras anteriores p&nderam a interagir nem a extrair
significado delas. A aluna diz que “s0O |1é as codasescola”, e esta imbuido em seu
discurso que ler na escola é sinbnimo de uma defue nao faz sentido em sua vida
social, que fica entre as paredes da sala de @sldextos sdo sempre usados como
pretexto para fazer um resumo, para aprender arjastsilabas e sempre afastado do
propésito principal (reconhecer as especificidatbeinguagem, se divertir, trazer algo
de si para o texto e vice-versa, refletir, aprendesaprender, conhecer a histéria da
humanidade, estilos, autores e muitos outros pimzdKue ndo caberiam neste

paréntese).

A forma como a literatura € escolarizada € um dggoroblema: usada apenas
como pretexto para transmitir uma mensagem ou umetid e tendo a sua funcgao
estética ignorada. Rildo Cosson chama a atenc@oapemnsideracdo da leitura literaria
como um ato solitario e que, assim sendo, ndo smido ela ser trazida para o
contexto escolar. Entretanto, ele defende, que,ommh leitura possa ser realizada
individualmente, o aluno precisa receber, na eséeleamentas para saber o que pode
ser feito com aquilo que é lido. Dessa forma, itata €, de fato, um ato solitario, mas a
interpretacdo € um ato solidario” (COSSON, 201R27).ou seja, mesmo que o aluno
faca uma leitura silenciosa, a interpretacdo sos8ipel se ele compartilha outras visdes
do mundo e estabelece relagbes com a sociedadeecesig situado.

Cosson propde que a literatura tenha uma mudaeceurdo quanto a sua

escolarizacao, por isso defende:

A experiéncia literaria ndo sé nos permite sabewida por
meio da experiéncia do outro, como também vivenessa
experiéncia. Ou seja, a ficcdo feita palavra naatiga e a
palavra feita matéria na poesia sdo formativos otada
linguagem quanto do leitor e do escritor. Uma @zopermitem
gue se diga o que ndo sabemos expressar e nosdalaraneira
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mais precisa 0 que queremos dizer mundo, assim como nés
dizer a n6s mesmos (COSSON, 2010 ,p. 17).

E a experiéncia literaria a que Cosson se refeseéndossivel se no processo de
escolarizacdo a literatura for considerada apeoa aados sobre autores e épocas e
trechos de poesia no livro didatico. E o que o ractama de “faléncia do ensino da
literatura”. Procedimentos que, mesmo com anos stade e pesquisas que 0S
condenam, continuam a ser adotados pelos profesdbneecessario considerar que a
leitura de textos literarios pode exercer um efe#tal e positivo que capacita o ser
humano a construir e reconstruir a linguagem, ¢a, $emundo que o cerca. Nossa
visdo de mundo é constituida através de palavraand® a mesma aluna, ao final da
leitura e discusséo do texto de Clarice Lispeetfimna “E, até que gostei dessa Clarice

ai”, entrega 0 encantamento que o texto liter&abegproporcionar.

E importante destacar também que ao final dasnafichavia a materializacio da
interpretacdo. Assim como propde Cosson, paraifarab sequéncia de letramento,
procurei direcionar questionamentos que fizesse@w®s a construirem, juntos, um
significado para o texto. As perguntas movimentaaandiscussoes e dessa forma todos

participavam. Kleiman também defende a importadessa conversa:

[...] € durante a interacdo que o leitor inexperiente pceende o
texto: ndo é durante a leitura silenciosa, nemrdera leitura em voz
alta, mas durante a conversa sobre os aspectosurede do texto.
Muitos aspectos que o aluno sequer percebeu ficdientes nessa
conversa, muitos pontos que ficaram obscuros s#uirihdos na
construcdo conjunta da compreensédo (KLEIMAN, 19074).

Fugir das perguntas trazidas pelos livros didaticp®, na maioria das vezes,
direcionam para uma resposta pronta, pode torrerlaa mais dinamica. Se o aluno
percebe que sua participacdo é importante pargejgbegue a interpretacao do texto,

ele podera deixar o tereré de lado para se enta@gaomento de leitura literaria.

Ao final da oficina, quando questionei se podedhar ali mais vezes com outros

textos, as respostas foram positivas:

Perguntei se eu poderia ir |la de vez em quandoolereles e as respostas foram
bem positivas. Disseram que gostaram da forma qudaaaconteceu e que “nao deu
muito sono” (Trecho do diario, 2015).
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Quase todos os estudantes dos dois grupos sathéddyes que seguem uma
rotina cansativa de trabalho que se prolonga aid d®ras, e ainda precisam chegar a
escola antes das 19 horas, ja que o horario dadenér 18h50min. Além disso, sao pais
e maes, que além do trabalho, se dedicam também@ia Preparar uma aula de
leitura que “ndo dé muito sono” nos alunos cansadis € uma tarefa simples para o
professor que tem também uma sobrecarga de traldi®) pensar no professor neste

contexto € aponta-lo como unico mediador de leidiaranaioria dos jovens e adultos.

O professor do EJA, na maioria das vezes, é oipdhmediador de leitura na
vida dos alunos. Embora as alunas entrevistaiasam algumas referéncias a pessoas
que liam para elas na infancia, € somente na eqoel@las tém contato efetivo com os
textos, quando o tem. Uma das entrevistadas, agusstionada sobre o primeiro livro
que leu, ndo tem memodria do livro em si ou da higtdnas apenas da exigéncia da
professora:

Eu lembro... eu lembro, assim, vagamente da minbig@gsora
do segundo ano. Que ela chegou, assim, na sakloe f
assim: “Para passar de ano, comigo, tem que lerliura
todinho, se néoler... se ndo ler um livro todinka
reprovo.” N&o lembro qual era o livro. S6 sei gned que ler o

bendito livro. Ai, isso ficou marcado, porque elage! isso
(AMARILIS, 2015).

Chamo a atencdo nesse momento para a formacaediador. Alguns fatores,
como a qualificacdo, historia de leitura e a sodmge de trabalho interferem no papel a
ser desempenhado pelo professor. Se ele mesmé pawib se interessa pela literatura,
ele ndo desempenhara papel de mediador. Exigitusal@le um livro como critério de
aprovacgao/reprovacao, reforca no aluno a ideiaudestp pode ser reduzida a uma mera
obrigagao do contexto escolar:

Ser mediador é conseguir compartilhar com o aligando um
professor € entusiasta da leitura e comunica essesi@smo aos
alunos, existe grande possibilidade de que esjas seduzidos pela
leitura, por conta da curiosidade sobre o que astddo lido
(OIVEIRA, 2010, p.51)

11As entrevistas terdo uma abordagem completa neitercapitulo deste trabalho.
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Um mediador qualificado, provavelmente, cuidariarap que a primeira
experiéncia da aluna com um livro Ihe permitisgeracao, fruicdo, questionamentos e
gue lhe despertasse para outras leituras. Na \v&rdaglie marca a histéria de leitura da
aluna é a professora em si e néo o livro lido. [ vealidade conhecida por todos nos e
gue marcam a trajetoria da maioria dos alunos doeed fazem continuar a recusar o
texto literario quando voltam para a escola.

Outro equivoco € acreditar que aprender a ler g®jgprocesso simples e que
depende apenas do contato com o livro. Charti€l9Pénfatiza que se tornar leitor ndo
incide somente da decodificacdo, mas ele teoribeesa aprendizagem da leitura. Ou
seja, ela ndo se da de forma natural, mas é unti@gpgue precisa ser ensinada ao
futuro leitor. Aprender a ler € um conjunto de a&;8eciais, historicas e culturais em
contextos que perpassam a instituicdo escolar. ¢besiste, portanto, em exercer uma
tarefa” (SILVA; MARTINS, 2010, p.28) que vai desde exercicio do siléncio, o
convite a curiosidade, a possibilidade de levahipéteses, a pratica da reflexdo e o
exercicio da transformacdo (BRANDAO, 2010).

Para Lerner (2002), o mediador também € respohpéle “como se faz para
ler”, no sentido de que o aluno o observa e o toamao modelo de comportamento.
Diante desta consideragdo, a autora sugere que angsamdo o professor pede uma
leitura silenciosa, ele mesmo deve também readigse tipo de leitura, para que o aluno
veja que € possivel tornar a escola um ambientedagel tanto para uma leitura em
grupo, como para uma leitura silenciosa. Nas dgiliterarias 0os grupos se recusavam
a ler, demonstravam vergonha e sentiam-se acomedzamn a minha postura de ler
para eles em voz alta: eles ouviam atentamente;o@olavam. Porém, por duas vezes

tentei trazé-los também para o papel de leitor, defas, destaco do diario:

Quando iniciei o segundo conto, a quarta leituranadige, minha voz ja estaya
meio fraca e entdo pedi que alguém me ajudasseitneal Um dos alunos erguey a
mao e os outros ja foram dizendo “Mas tem quedeali a professora, heim!”. E|e
pegou o livro da minha méao e comecou a ler. Foitonbionito ele tentando ler com
entonacao, com pausas, reproduzindo a forma contiopata eles, senti até como |se
ele estivesse tentando me imitar, e eu gostei égestsacao, porque era sinal de pue
eles gostaram da forma como eu li. Ele leu umanpagimeia e me devolveu (Tregho
do diario, 2015).
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E possivel, como veremos adiante nos relatos ldassado EJA, que muitos
destes alunos tenham crescido sem alguém quedessmtasse histéria para eles. Nas
séries iniciais do Ensino Fundamental regular, ltabetizadores procuram inserir a
literatura neste processo: os professores leenosaldg fadas, disponibilizam gibis,
levam as criancas a biblioteca. Pressupfe-se hwjdajue o publico do EJA nao tenha
mais idade nem tempo para ouvir historias, contoestar na biblioteca. E, dessa
maneira, 0 aluno pode passar pela escola, suadsegirance para acessar o texto
literario, e ter este direito negado:

Afinal, sabe-se que as primeiras experiénciasitlg¢desdo marcantes
nao sé pela compreenséao dos significados do texs também pelos
modos de ler, pela entonagcdo da voz do leitor, pebcdo afetiva
com o leitor-mediador e com o ambiente em que tréeise
desenvolve, por tudo aquilo que circunda o textora ele estabelece
relacbes (SILVA; MARTINS, 2010, p.34)

O professor que atua como mediador de leituraamastialidade de ensino deve
considerar que, alguns alunos, apesar da maturidade idade, estdo tendo ali o
primeiro contato com o texto literario e, como ni&eram acesso a préticas de leitura
na infancia, eles podem e devem se constituiréstoa vida adulta.

Detenho-me novamente na recepcao dos alunos doaBJfexto literario.
Depois da leitura de Clarice Lispector, levei paraequéncia de oficinas, o livro de

Evaristo Conceigao. Iniciei com a motivagao:
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Pedi que sentassem em roda no meio da sala pofao®$ conversar um poug
Eles sempre ficam apreensivos quandesposta para a tipica pergunta “A gente
tem que copiar nada do quadro?um@ “N&o.”. Uma das meninas, que nao estav
aula anterior se recusou a sentar na roda. Respggieecusa e pedi que ela pelo me
tentasse ouvir nossa conversa. Depoigata ja formada, comecei a perguntar
mulher eles mais admiravam e o porqué desta adiirdcmaioria respondeu que €
mulher é a mae e uma das alunas disse admirar. ®ea@ram que elas sdo guerrei
batalhadoras, que faziam de tudo por efegue admira a avo disse que sua mae
quis Ihe criar e foi embora quando ela era pequenaisso ela chama a avé de n
“Minha outra mée nao existe, € como se tivesseidwopara mim”.

A conversa continuou e entdo perguntei se algursarddheres d@miradas po
eles ja haviam sofrido algum tipo de violéncia. $debora a moca que nao estav
roda se levantou e disse “Bom, agora eu vou semtgsorque tenho uma amiga (
apanha do namorado e nao larga ele por nada”. Usn ndeninos riu e atirg
ironicamente: “Sei que é sua colega... fala logo quecé!”. A aula se transformou
maior burburinho e precisei aumentar o tom de \&a pcalmar a discusséo entre ¢

Agradeci a ela por se juntar a n0s e prosseguimsas respostas: todas as mulbere

antes, citadas por serem admiradas por eles, jarhaofrido algum tipo de violénc
Cada um contou rapidamente o que sabia ou lembfaneu pai j& quebrou prato
cabeca da minha mae”, “meu pai bebia e batia n&f@8y padrasto vive empurran|
eld. Falamos de como a violéncia contra a mulheraiggtampa os jornais diariame
e de como muitas mulheres ndo se separam do agréssam emitidas varias opinio
Uma das alunas disse: “Ah professora, agora sai& gai a delegacia prestar que
contra 0 marido, depois ndo pode retirar mais n&"mesmo aluno que ha
provocado a colega no inicio da aula perguntou &jadoi l1a é?” ela respondeu be
rispida “Nao € da sua conta moleque, cala essad’l{@dcacho diario, 2015)

Apo6s a motivagao, fiz a introducao e, em seguidiaitara:

la comecar outro bate bgaaas peguei o livro de Conceigcao Evaristo e diss
eles iriam conhecer a histéria de duas mulhereslegHPaixdo e Lia Gabriel. Fal
rapidamente sobre a autora e a foonoano o livro foi organizado. N&o foi possivel ti
xérox dos contos, por isso fiquei receosa que mdiEgsconseguissem prestar ater
enquanto eu lia. Procurei ler de uma forma bemndic& com entonacdo, gesto
andando um pouco pela sala. Isso camsam pouco minha voz, entdo pedia |
alguém ler uma ou duas linhas enquanto eu tomavegpauso da agua da min|
garrafinhal...] (Trecho do diario, 2016).

A primeira observacéo da aluna é em relacédo a&cajm quadro”. Quando sugiro

que podemos conversar um pouco, eles estranhaém &sdbstumados com um modelo
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pedagogico que nao valoriza a interacdo: o profegs® enche o quadro de conteudo,
exige siléncio, explica, passa exercicios e cargeonversa, embora exija firmeza
para manter a ordem, trouxe a aluna que decidiea &xcluida para a roda de leitura.
Ela foi cativada pelo tema e veio para perto dtarge da turma. Para Branddo e Rosa,
“a importancia da conversa € a possibilidade qae&lde engajar o leitor ou ouvinte na
busca e producao de significados sobre o que &souta” (BRANDAO; ROSA, 2010,
p.70). A reflexdo antes e depois da leitura dos @ointos permitiu que os alunos
construissem, em conjunto, significado para oogekios. Eles comparam a realidade
da personagem a realidades conhecidas por elesuyasnvidas cotidianas e refletem
criticamente sobre as tematicas apresentadas. & égs verdadeiro principio da

literatura:

A literatura produz conhecimento, ndo porque estgjascola, mas
por dar conta de épocas, geografias e estilosddeque vivemos ou
ndo, mas que tém estreitas relacdes com o que $mjA busca da
leitura prazerosa ndo exclui a aquisicdo de contertip, pois jamais
deixa de trazer informacao ao leitor. Nem tudo e @ Ié na escola
precisa ser discutido, interpretado e avaliado rdedbs padrbes
estabelecidos pelo contexto escolar (OLIVEIRA, 2(182).

O padrao estabelecido pelo contexto escolar a djueil@ se refere diz respeito
principalmente a forma como o texto literdrio é ajymente abordado: no Ensino
Fundamental, textos curtos e de facil interpretagdimo Ensino Médio, leitura de
resumos de obras que pertencem a lista de vesabutahistoriografia literaria. Para
Todorov, este caminho trilhado para o ensino daditira ndo cativaria amor pelo
literario, mas apenas o reduziria a objeto de e§I®ODOROV, 2009).

No trecho do diario, fica clara a identificacdo qualuno estabelece entre o texto
literario e o cotidiano. Isso mostra como a literatestimula o individuo a refletir sobre
0 seu pensamento a respeito do mundo e de si mé&sasse o0 poder de humanizagio
gue Candido (2004) lhe confere. Através da expnelsgie artistica, o aluno vé a
possibilidade de demonstrar sua ideologia, de dies®u senso critico e de recriar sua
realidade.

Uma aluna do grupo Il, e que participava pela pinaneez da oficina, também se

recusou a compartilhar de uma aula “s6 de leitura”:

Ao iniciar a leitura uma das meninas (que ndo astavprimeiro encontro) disge
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gue ndo estava “a fim” de ler, que ndo gostavaetp@ estava cansada e com cerjeza
iria dormir. Conversei com ela e pedi que ela @aevpenas o primeiro conto e degois
ela poderia ouvir masica ou sair da sala, se fessa sua vontade. Ela suspirou, gom
um ar de “Ah! Ja que ndo tem outro jeito...” e €igge iria ouvir s6 um conto mesmg e

depois “vazava’. Peguei minha cadeira e fui sesadela, eu disse que ai ela podgria
ler comigo e assim ndo teria sono (Trecho do di2oa5).

Novamente, a experiéncia leitora da aluna remetsoao e ao cansaco. Ela
disse que preferia sair da sala e ouvir uma mu€iomo escrito no diario, insisti para
ela ouvir pelo menos um conto. Nesse momento, emouaediadora precisei assumir
uma atitude de motivacédo e garantir que o textollesio superasse a expectativa da
jovem leitora, e que o encaminhamento da leitussdomais interessante do que a
musica que ela pretendia ouvir no celular.

A escolha do texto ndo é tarefa facil, primeiroqoe exige do professor um
amplo repertorio e, segundo, porque € preciso @@nlminimamente o publico a qual
este texto seré direcionado. Embora eu nédo estiaaando com aquelas turmas, pela
experiéncia do ano anterior, procurei escolherogexjue suscitassem ricas discussdes
para um publico adulto e em sua maioria feminirevaMBrandao e Rosa, a escolha do
texto encaminha o direcionamento que o professia deele, isso significa que se o
texto ndo toca o professor enquanto leitor, secofigpde 0 seu repertério pessoal, ele
dificilmente consegue estimular o encantamento Inoca No terceiro tdpico deste
capitulo, sera abordada a forma como estes alumascenderam o texto e falaram de
suas vidas.

A aluna que, no inicio, pretendia sair da salay B& permaneceu, como

participou de todas as discussoes:

A aluna que disse que iria sair da sala, ndo &squeceu de sair, ficou atg§ o
final das discussoes, inclusive, participou nornggite da aula. Quando a aula acapou
ela me disse exatamente assim: “Ah professoraulsede leitura é assim, ai eu figo
né!” (Trecho do diario, 2015)

A colocacao da aluna me faz acreditar cada vez sngue existam sujeitos que
ndo gostem de ler ou que recusam o texto liter&iém da declaracdo dela, outras
anotaram o titulo do livro e autora e disseram cpraprariam o livro para si. Nao é
pretensdo deste trabalho apontar onde estdo osseypau propor solucdes para 0s

problemas que permeiam o0 espaco do texto liter@ricontexto escolar. A intencdo €
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sugerir um novo olhar para o ensino da literatma s jovens e adultos. E que de
“maos dadas”, professores, instituicoes e pesgoisad possam encontrar uma nova
perspectiva para trabalhar todas as possibilidqde® texto literario permite: um olhar

critico para 0 mundo e para si mesmo, encantamede8gncantamento, desencadear

coragem e medo, concordar, discordar, produziosuéxtos e outras ideias.

2.3Biblioteca: um mundo desconhecido

Durante a realizacdo das oficinas, percebi qualwsos ndo frequentavam a
biblioteca da escola. De acordo com o portal doid#no da Educacdo (MEC), o
Programa Nacional Biblioteca na Escola (PNBE) fesehvolvido em 1977 com o
objetivo de promover a cultura e o incentivo aulgit Porém, a lei que determina a

existéncia da biblioteca escolar entra em vigonapem 24 de maio de 2010:

Seré& obrigat6rio um acervo de livros na bibliotdeano minimo, um
titulo para cada aluno matriculado, cabendo acemtisp sistema de
ensino determinar a ampliacdo deste acervo confetraerealidade,
bem como divulgar orientagbes de guarda, presesyagganizacao e
funcionamento das bibliotecas escolares (Lei N24¥2.2010).

A escola cumpre a lei, ja que possui um signiftcaficervo. Todavia, além da
composicdo do acervo, é preciso que haja, por mhrténstituicdo, estimulos que
desenvolvam no aluno o desejo de conhecer esteespaender seu funcionamento e
se sentir parte dele. Na maioria das vezes, o woistato que o aluno estabelece com o

livro é na escola, por isso deve partir dela aativa:

Nenhuma outra instituicdo (escola) tem condicbeshones para
reunir e dinamizar material bibliografico condizermom as aptiddes
de leitura das criancas do que a biblioteca escalgroximidade da
sala de aula, a interacdo professor-bibliotecdtineg as orientacdes
mais atuais do ensino que impelem a crianca patsea-descoberta
atraveés de diferentes textos [...] (ZILBERMAN; SIAV1982, p.137).

Dentro dos PCNs, a biblioteca aparece como umapdateiras condi¢cdes
favoraveis a formacao de leitores se aliada adatil@s de leitura e um acervo completo.
Assim, optei por realizar uma das oficinas nespa@s Os acontecimentos registrados

no diario retratam melhor a realidade do que aknciei:
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Cheguei alguns minutos antes da aula e falei coooardenadora sobre
possibilidade de a aula acontecer na bibliotecastala. A minha ideia era que

la”.
Pedi a chave para o guarda e ele ficou um pouanesto, “A senhora vai us

professora, aqui tem tanto livro assim €?”, “Olb@ qassa aqui, tem ar condicion
pra nés enquanto |€, assim € bom né!”, “Pode lemaiivro pra casa?”.

a coordenadora deixou. (Trecho do diério, 2015)

a
0S

alunos pudessem conhecer a biblioteca e fazer eito@al agradavel neste espacol A
coordenadora disse que tudo bem, mas era parddau para ninguém “destruir na¢la

Al

la?”. Eu disse que sim e ele abriu a bibliotegmuio ar condicionado e disse parg eu
ficar a vontade. Na hora que avisei aos alunosacuda seria |a ficaram questionarjdo
se nao estava muito calor. Entraram na bibliotesa @ olhares deslumbrados: “Oxi

do

Disse que eles deveriam reivindicar a dire¢do dal@® uso da biblioteca e qpe
isso era um direito deles. Dei alguns minutos pama eles explorassem este lugar.
Olharam os livros e um aluno segurou um livro nao neddisse que o0 estaya
procurando para ler fazia tempos. Ele foi até admwacao para ver se poderia levar e

A orientacdo da coordenacao foi bem clara: udabléoteca, mas sem destrui-

la. O espanto do guarda confirmava a raridade daleste espaco destinado aos alu

nos.

Precisei pedir a chave. A biblioteca estava tramcadm acesso. A reacdo dos alunos

também acusa que este ambiente nao € aliado dasmp@edagdogicas dos professores.

Eles se mostraram surpresos com aquele espacoreipgl: desejaram levar os livros

para casa e um deles o fez.

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico dalaso acervo € compos

to

por quase cinco mil titulos. Porém, ndo havia ubtidiecario disponivel para atender

os alunos do periodo noturno, o que obrigava ademacdo a manté-la sempre fechada.

Segundo Campello, ndo disponibilizar a bibliote@apa leitura € uma falha da

instituicdo. E para seu pleno funcionamento, ejgesl

A verdade é que, para funcionar como um espaco djersca

oportunidades de aprendizagem inovadora, a bibhopeecisa de ser

construida por aqueles que querem utiliza-la. Ecigwe haver

investimentos por parte da direcdo da escola, pdnas na colec¢éo,
mas, sobretudo na equipe responsavel, que deveresgsirada para

trabalhar junto com o corpo docente, apoiando ofepsor e

orientando os estudantes com base nas compet@&sgiasificas que

caracterizam o bibliotecario, o profissional da oinfiacdo
(CAMPELLO, 2010, p.129).

O bibliotecario € apontado como mediador de lajtuno sentido de que e

le

poderia despertar nos visitantes o gosto pelo kvpela leitura. Entretanto, a maioria

dos funcionérios que ocupam este cargo sao rentmsegie outras funcbes da escola.
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Fernandes e Vieira consideram que os bibliotecarés deveriam ser vistos como
guardides de livros, mas que deveriam ser vistasocdisponibilizador. “E sendo
pessoas que gostam de ler, podem, assim como @&stfitena sala de aula, multiplicar
esse gostar de ler” (FERNANDES; VIEIRA, 2010, p 112

Chega a ser contraditério que, alunos que ha pdeclaravam odio pela leitura,
demonstrem tamanho encantamento com o espac¢o @a dsstinado aos livros. Um
deles afirma estar a procura de determinado liera@lgum tempo e se mostra muito
feliz ao encontra-lo ali, na propria escola. Quaadmordenacao concede o desejo do
aluno, de levar o livro para casa, remete a felaéd da personagem de Clarice
Lispector, mesmo que uma hora tenha que devolp@#a o acervo, o prazer da leitura
em si ja foi nele instaurado.

Ainda para Fernandes e Vieira, “O simples ato lssenvar livremente o acervo
pode cativar um leitor para o objeto livro” (FERNBES; VIEIRA, 2010, p. 114). Um

simples contato despertou em um deles o desefr denl poema:

Um dos alunos encontrou um livro de poesia e inspgra ler. Ele leu em voz alta ym

poema de Cora CoralinRBrato azul pombinhoO poema é um pouco longo, entdo|ele
lia um pouco e perguntava se podia continuar. Beplas tentavam explicar o gque

tinha sido narrado no poema (Trecho do diario, 2015

Este € o primeiro passo para a formacdo do |dtiermesmo transita entre os
livros e escolhe, sem nenhuma indicacéo ou présxra; que lhe chama mais atencao,

seja pela capa, pela espessura, pela cor:

Tudo se inicia com o imprescindivel e motivado atmtcom a obra. Ler o
texto literario em casa, na biblioteca ou em salaudla, silenciosamente ou
em voz alta, com ou sem ajuda do professor, peaniemeiro encontro do
leitor com o texto. [...] a leitura literaria é essial ndo apenas para a
formacao do leitor, mas para formacgéo do ser hurgaea a razdo maior de
toda a educacdo — é sobre essa formacdo, em (ftgt@acia, que trata a
tradicdo do ensino de literatura [...] (COSSON,@Q1 67).

A desordem causada pelos alunos na biblioteca énjppasse para o seu livre
uso. E que comportamento esperar das pessoas dngamgue ndo estao acostumados
a frequentar? A frequéncia mudaria a concepcaaldo®s. Nesse sentido, orienta-los
sobre a funcionalidade deste espaco e 0 seu degtide mudar o comportamento do

aluno em relagéo ao acervo:
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E importante lembrar a eles que a biblioteca é ldeasiléncio, porque é um
espacgo que as pessoas vao ler e ndo querem safddist Assim como se
ensina o aluno a ouvir a leitura do outro, as papassentadas pelos colegas,
a leitura de poemas, ou a contacao de histériagydrtante ensinar a ele que
h&4 momentos e espacos em que se deve manter cGi(EERNANDES;
VIEIRA, p. 103).

O espaco até entdo desconhecido - e que estacadma chave - foi uma boa
estratégia para dar continuidade as oficinas dar#eiFugir do tradicional, tirar os

alunos da zona de conforto e da “roda de teren&ceaque deu resultados positivos:

Eles amaram a ideia de ler na biblioteca: alguntasm no chdo mesmo e outros hos
pufes, todos bem a vontade. Meu medo é sempre eecgucomece a ler e eles
comecem a bocejar ou a dormir ali mesmo. Mas nad@adsim (Trecho do diarig,
2015).

Quando os sujeitos tém acesso a um acervo dalgdaldesde a sua formacgéo
inicial, é provavel que eles se capacitem contirerden Mas ndo basta o acesso, é
interessante que o corpo escolar crie projetoeguelvam a biblioteca, de maneira que

ela passe a ser integrada a sala de aula e athtralmaprofessor.

2.4 Nas entrelinhas dos meus diarios

Esta etapa da pesquisa me proporcionou uma erp;i@mbora curta, de atuar
como professora-pesquisadora. No Brasil, Pedro Dfemam dos primeiros tedricos a
associar ensino e pesquisa, bem como destacaratercdormador da atividade de
pesquisa. Para o autor, a pesquisa € uma condic&ssaria a formacéo de individuos
para tornarem-se capazes de aprenderem por si meporomeio da pesquisa, para
posteriormente, criticar o que aprenderam e, diestaa, criar conhecimento novo.
Demo afirma que pesquisar a propria pratica ga@négistro e analise de experiéncias
bem sucedidas — ou ndo. Planejar as oficinas, &asie registrar em diario de campo
para posterior reflexdo, permitiu que eu tivessdhar sobre o docente redirecionado
por outra perspectiva (DEMO, 2012).

Nos livros que abordam o ensino de literatura en&gdo de leitores, a
responsabilidade recai, com razdo, sobre o prafessexigéncia para que 0 mesmo
seja um mediador de leitura, portanto, leitor agsi@ o principal requisito para que o

letramento literario se efetive nas praticas eseslavias os desafios vao além. Embora
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tenha me surpreendido com alguns acontecimentpanak das vivéncias nas oficinas
ja haviam sido vivenciadas por mim quando lecioweEJA.

Alunos sentados de costas, tomando tereré e gue oelular, desmotivam o
professor. As oficinas foram planejadas e preparadm tempo. Enquanto mestranda e
bolsista € possivel afirmar que minha motivacaa pawerter a situacao, trazer os
alunos para participacdo e leitura do texto estamavada a cada semana. Mesmo
assim, relato no diario que na leitura do seguraltoceu ja estava praticamente sem
voz. O professor efetivo desta turma enfrentasestiversidades diariamente e, além
disso, no periodo noturno, termina de complememtzarrga horaria semanal de quase
40 horas. Em gque momento ele poderia preparar deldsitura e ler os textos para
encaminhar as etapas do letramento literdrio? Entquaos recursos? N&o é
disponibilizado xérox na escola.

Em contrapartida, os alunos que procuram o EJMoceitado no primeiro
capitulo, sdo em sua maioria mulheres adultasaltraboras e de baixa renda, que
buscam ali, oportunidades para trilhar outros cansn Muitas delas, na atividade de
motivacdo para leitura do conto de Clarice Lispge@screveram que a maior felicidade
seria terminar os estudos.

Nas oficinas, quando via os alunos entusiasmaslomlvidos com os textos
literarios, sentia-me comprometida, acreditavaum estava fazendo. Mas nem todos os
momentos foram instigantes. Em alguns deles, seqmim meu trabalho era um
amontoado de informacdo que néo fazia sentidoggarale publico, que ameacava sair
da sala para ouvir musica ou simplesmente ignoativilade proposta, sem interagir.

A possibilidade de lancar um olhar para a minidgiga pratica permite repensar
a atuacdo enquanto docente. Para Demo, “[...] éooepso de pesquisa que, ha
descoberta, questionando o saber vigente, acdaigdes novas no dado e estabelece
conhecimento novo. E a pesquisa que, na criagagstignando a situacdo vigente,
sugere, pede, forca o surgimento de alternativB&MO, 2012, p. 34). Em outras
palavras, a sala de aula oferece ao professorigasigu elementos para uma reflexao

gue o leve em busca de aperfeicoamento e conheilcimen
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Capitulo 1l

Da literatura para a vida: leio e me releio

N&o te deixes destruir...
Juntando novas pedras
E construindo novos poemas.

Recria tua vida, sempre, sempre.
Remove pedras e planta roseiras e faz
doces.

Recomeca.

[.]

Cora Coralina, 1965.
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Neste capitulo, sdo contemplados alguns aspesfosds da leitura enquanto

pratica social e da memodria; além da metodologiizada para expor o perfil das

mulheres entrevistadas, a historia oral.

As analises neste terceiro capitulo se debrucash dados colhidos nas

entrevistas, dando mais énfase as narrativas quiensplam a relacdo das mulheres

com a escola, com a leitura e com o texto literario

3.1 A pratica social da leitura e 0 EJA

O termo representacao foi definido como a mane&la qual as pessoas, de
maneira condicionada, organizavam a realidade gudemaneira a expressava nas
praticas sociais e culturais. Ou seja, a forma cama cultura é formada dependeria
dessas representacdes (HANSEN, 1995).

Roger Chartier foi um dos primeiros teéricos daufa a trazer o termo
representacdo para o campo da histéria e que mglabaria as préaticas culturais dos
individuos. E importante destacar que ao teorizéermo neste campo, ele aplica
mudancas expressivas em seu entendimento e uso.

Até entdo, preso ao estruturalismo, o conceitoegeesentacdo se pautava nas
estruturas mentais dos sujeitos como responsaeeisya absor¢cdo de constantes

sociais que determinariam as suas acoes:

Nesta perspectiva, nega-se ao sujeito qualqueibiimExle de acdo
consciente ou inconsciente que seja contraria gtwas mentais,
sendo suas acdes resultantes das determinacOes auieira impde
por meio das proprias representacées (HANSEN, 19925).

Na contramao desta definicdo, Chartier pauta disgsissdes sobre “o primado
da liberdade do sujeito, pensado como livre de tedaualquer determinacéo, e
privilegiando a oferta de ideias e a parte refeetld acdo” (CHARTIER, 1989, p.188).
E preciso ressaltar que, mesmo defendendo essddi® do sujeito, Chartier ndo
negava que havia forcas impositivas impressas pelpgres sociais e que estas
influenciavam as ac¢fes dos sujeitos, mas sim gesaa do individuo ser influenciado
pelo lugar social, ndo quer dizer que sao essemerde determinados apenas por eles
e que recriam as praticas exigidas por esse |Rgaa ele, o sujeito poderia fugir a
algumas dessas determinacfes. Ou seja, h4 algmiaetdo pela estrutura, mas ha

também algo que reflete as acdes do sujeito.
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Para conseguir manter suas afirmacoes, Chartiecelpe que o termo
“representagdes” ndo dava conta de explicar o tueeterminado ao sujeito e o que
era vivido por ele. Dessa maneira, ele langa maandeconceito que, diferente do
anterior, se apoiava em conjuntos de praticasrdetadas. Seria individual, Unico: a
apropriacao.

Segundo Chartier, a apropriagcdo seria 0 meio ge#d o sujeito receberia as
determinacdes sociais e que teria condicfes depiaté-las para posteriormente
influenciar as suas acdes. Em outras palavrasioprégizao seria a leitura do mundo
gue cada sujeito € capaz de fazer e que em segtedi@re em suas acdes sobre esse
mundo (CHARTIER, 1989).

Nesse sentido, as informacdes recebidas peloithdivdo meio social provam
gue ha, de certa maneira, condicionantes. Porémlizabque as interpreta, € possivel
afirmar que ele filtra essas informacdes e as mesm@a S80 puramente
determinadoras de suas acoes. Interpretar € uro.Venb seu significado mais amplo,
quer dizer, abrir possibilidades, reinventar, dacif Ha na interpretacdo uma
possibilidade de rompimento com o que ja € espef@dista forma as representacdes
nao podem ser entendidas sem que se leve em a@agsideas apropriacdes que 0s
individuos fazem do mundo” (HANSEN, 1995, p.126).

A representacdo pode entdo ser entendida come é gaperado do individuo e
a apropriacdo € como o individuo interpreta o quespgerado dele. Ha um dialogo
entre apropriacao e representacao, ja que estagriagdes recriam as representacdes
coletivas, que, por sua vez, exercem certa forgectiva a fim de que os individuos
reproduzam praticas segundo as representacdesstiie em vigor (CHARTIER,
1989).

A apropriacdo tende a elaboracdo de uma hist@walsdos usos e das
interpretacdes, relacionados as suas determinaitementais e inscritos nas
praticas especificas que 0s constroem. Prestam,aatencdo as condi¢cdes e aos
processos que muito concretamente sdo portadore®mEacdes de producdo de
sentido significa reconhecer, em oposicdo a arttigibria intelectual, que nem as
ideias nem as interpretacdes sdo desencarnadas, eogtrariamente ao que colocam
0S pensamentos universalizantes, as categorias dadao invariantes, sejam elas
fenomenoldgicas ou filosoficas, devem ser pensadaguncdo da descontinuidade
das trajetorias histéricas (HANSEN, 1995).
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A nocdo de apropriacdo utilizada como instrumedéo interpretacdo das
representacdes leva a considerar as diversasgw&titturais como um sistema neutro
de diferencas, com préaticas que sao diversas, quagaéentes.

Nesta perspectiva, as praticas culturais continsamdo objeto de lutas sociais.

De acordo com Hansen:

compreender "cultura popular” significa, entaajaitneste espago de
enfrentamentos as relacées que unem dois conjdetakspositivos:
de um lado, os mecanismos da dominacao simbdélifa,abjetivo é
tornar aceitaveis, pelos préprios dominados, aseseptacoes e 0s
modos de consumo que, precisamente qualificam sltara como
inferior e ilegitima, e, de outro lado, as logicaspecificas em
funcionamento nos usos e nos modos de apropriacgaelé imposto
(HANSEN, 1995, p. 132).

Nesse sentido, nos atemos a leitura enquanta@m@itural e que busca definir
0 seu lugar social. Para Chartier, a “leitura ém@enapropriacao, invencédo, producéo
de significados” (CHARTIER, 1989, p. 195). Portarier ndo se restringe apenas a
escritos, mas também se refere a uma interpretpgéio individuo faz do mundo que
0 cerca. Fica ainda mais claro o ato de ler comopaiacao.

Na historia da leitura, objeto central da obr&tartier, € enfatizado que entre o
sentido atribuido pelo autor e leitor ha uma deigaa distancia. Para o historiador,
determinado escrito néo teria 0 mesmo significa@l@a s diferentes sujeitos que se
apropriam dele. Ou seja, ha na leitura um lequpadsibilidades interpretativas que
seriam determinadas pela época, pelo meio soamitras particularidades de cada
individuo.

De toda riqueza da pesquisa de Chartier, 0 queragis interessa é a leitura
enquanto prética cultural. Em debate com Pierredeu, depois publicado em livro,
Chartier assinala a leitura como uma espécie deuoon cultural e que possui as suas
particularidades. No decorrer da historia, a relagére texto e leitura se modifica:

[...] as situagBes de leitura sdo historicamentéwais. A leitura é
sempre um ato de foro privado intimo, secreto, geenvia a
individualidade? N&o, porque esta situacao derkitdio foi sempre
dominante. Creio, por exemplo, que nos meios urhaeatre 0s
séculos XVII e XVIII, existe todo um outro conjurnde relacdes com
textos que passa pelas leituras coletivas, leitqtes manipulam o
texto, decifrado por uns para outros, por vezesoedalo em comum,
0 que pde em jogo alguma coisa que ultrapassa acidape
individual de leitura (CHARTIER, 2009, p.233).

Chartier esclarece acima que ndo ha como univaasal leitura ou o leitor, e
este sempre sera determinado por outros pressspostmscientes cravados em suas
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vivéncias sociais. No Brasil, contextualizar a dnist da leitura remete
instantaneamente a uma pratica de classes matsaddmsO acesso a leitura no Brasil
se deu através da escola e é consenso que e#taci@stndo era privilégio de muitos.
O ato de ler era considerado meio de acesso dadungdi na sociedade e um ideal que
precisava ser seguido.

De acordo com Zilberman, mesmo com 0 acesso daedes classes mais
pobres, é preciso destacar que as oportunidadaprdadizagem eram oferecidas as
criancas. Para os adultos analfabetos, como expost@rimeiro capitulo deste
trabalho, ndo havia opcdes que os permitissem guarsesse ideal: “O ainda nao
leitor apresenta-se na situagédo primitiva de fajtee lhe cumpre superar, se deseja
ascender ao mundo civilizado da propriedade, posemiiéncia, do dinheiro e da
fortuna” (ZILBERMAN, 1982, p.67). E é assim quepm$prios adultos analfabetos se
veem: “Eu sempre quis voltar a escola e aprendee kescrever para ter um futuro
sabe. Naquele tempo né&o deu tempo de aprendereaekarever e isso me fez muita
falta na minha vida” (DALIA, 2015)

O acesso a leitura para a maioria dos alunos gjee dompde o EJA se da
tardiamente, pela alfabetizacéo oferecida na eseolaisso Chartier destaca que:

Entre as leis sociais que modelam a necessidadmmpacidade de
leitura, as da escola estdo entre as mais impestaatque coloca o
problema, ao mesmo tempo histérico e contemporéhedigar da
aprendizagem escolar numa aprendizagem da leitowa, dois
sentidos da palavra, isto é, a aprendizagem d&algid e do saber ler
em seu nivel elementar e, de outro lado, esta oatsa que falamos,
a capacidade de uma leitura mais habil, que podapsgpriar de
diferentes textos (CHARTIER, 2009, p.240).

Ja reforcado pelo autor, esta responsabilidade &gra um problema. A escola
cumpre, em sua maioria com louvor, a primeira tarafde alfabetizar o individuo.
Mas a leitura habil e de apropriacdo a que Chastiaefere nem sempre é alcancada
atraves das instituicdes de ensino. Leitura esegpgumite um leque de interpretacdes
em gue o sujeito é capaz de construir e desconsiignificados e apropriar-se de
diferentes textos.

E assim que ele explica que determinadas préatidagais, como a leitura (essa
em que o sujeito se apropria daquilo que |€), niapassam as barreiras sociais e se
fecham em um circulo considerado intelectual. Ceremplo claro, todos os jovens e
adultos, participantes deste trabalho, sdo afetpdosalgumas barreiras sociais: a
maioria deles pertence a classes sociais desgradlas, como baixa renda ou
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mulheres que, pelas condicfes a elas impostasn forgpedidas de estudar quando
mais novas.

Ao conhecer essa realidade privada da apropridedextos diversos e que se
mostra apenas alfabetizada € que damos sequéreste drabalho. Ja assinalado
anteriormente, a segunda parte da pesquisa restifaro para as mulheres do EJA

Parto do pressuposto de que a essas mulhereedadm o direito a leitura
enquanto apropriacdo. Retomo Todorov para ressgltara leitura pode ser ainda
mais repleta de apropriacdo se fizer maior senp@i@ o leitor. Desta forma ele
defende que o texto literario é de suma importanesie processo. Dentro da pratica
cultural da leitura, a literatura se mantém aindasnmos circulos dos considerados
intelectuais da sociedade, e muitos sdo exclusagudoAntdnio Candido considera
um direito, “Uma sociedade justa pressupbe o rasmis direitos humanos e a
fruicdo da arte e da literatura em todas as maatddisl e em todos os niveis é um
direito inalienavel (CANDIDO, 1995, p. 191).

Para Candido, a literatura se constitui como tirao ser humano. E, além
disso, ele a assinala como instrumento de humdaiuzago se apropriar dos textos
literarios a ficcdo/fabulacdo poderia atuar na fgéo do sujeito. Por atuar no
consciente e inconsciente, ela teria entdo um erahdtmanizador. A literatura tem
importancia equivalente as formas evidentes deldamento intencional, como a
educacao familiar, grupal ou escolar. Por issgpagdades criam suas manifestacdes
literarias (ficcionais, poéticas e dramaticas) eecodréncia de suas crencas, seus
sentimentos e suas normas, e assim fortalecemexmst@ncia e atuacao na sociedade.
Antonio Candido salienta ainda:

[...] a literatura tem sido um instrumento poderosoinistrucdo e
educagdo, entrando nos curriculos, sendo propostala um como
equipamento intelectual e afetivo. Os valores quesoaiedade
preconiza, ou 0s que considera prejudicais, est&septes nas
diversas manifestagfes da ficgcdo, da poesia e &a @gramatica. A
literatura confirma e nega, propde e denuncia, aagoicombate,
fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticames problemas
(CANDIDO, 1995, p. 113).

E dentro desta perspectiva do termo apropriaca@haetier e humanizacio de
Candido que as entrevistas foram encaminhadasspac#tar nestas mulheres as suas
memoérias de vida, de leitura, de livros para pasteente lancar-lhes um olhar

12 Ressalto novamente que elas sdo a maioria do E@8cada em questdo e que ddo mais abertura para
as entrevistas.



70

epistemoldgico que promova no EJA a responsabd#igaia a formacéo de leitores
gue podem ser humanizados através da literatune sejapropriem dos textos dentro

de uma pratica cultural que deve ser comum a tedbwsmnano, a de leitura.

3.2 Memoria: lembrar é preciso

E dentro de todas estas considerac¢fes tedricasdaauta importancia da leitura
e da literatura na formacéo do sujeito que inssreazes das mulheres do EJA. Depois
de ampla participacdo em todas as oficinas liesanferecidas em sala de aula, foi
organizado um rodizio de entrevistas com dez meg¢hekinda das oficinas, destaco
que apoés a leitura e interpretacdo, os textosatits lidos passaram a produzir
sentidos, e a partir deles as mulheres trouxersmmaasuas memaorias:
Ler histérias antes ouvidas, jamais lidas, podeifsigr uma nova
motivacdo para a leitura. Recuperando historiagmdnas de quem
pensa nao té-las mais, privilegia-se um eixo ingmbet do trabalho
com adultos, idosos, em muitos casos, cujas hastée causos

acumulados na vida estdo trancados, como ndos ngargar
precisando quem os desate (PAIVA, 2007, p.122).

O texto literério suscitou recordacdes e memayiasprecisavam ser desatadas.
Como visto nos diarios, muitas memarias foram recagias durante a aula. Elas, que
se viam a margem da sociedade letrada, encontiamasentatividade na literatura e
expandem assim seus desejos de fazer o outro @wnhesua histéria. Relato no
trecho abaixo em meu diario de campo, um dos pdEimomentos de encontro do

texto literario com uma das alunas:
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Na saida da sala uma aluna (aquela senhora mhes i@ enxugou a lagrima)
chamou. Ela ja estava de capacete e em cima da pacdoir embora. Apuxou sel
caderno de dentro da mochila e me mostrou uma fraseela tinha anotado durant
leitura do conto “Shirley Paixao”: “me agarrava ctamanha forgca, como se quise
enfiar o corpo dela dentro do meu. Como se pedissgo no mais profundo de mim”.

E entdo comecou seu relatdh“professora, na hora que a senhora leu isg
guase chorei — e nesse momento ela se pés em d&gritenho uma netinha sable, &€
parece muito com a Seni do conto. Ela é filha da filbo mais velho e else separo|
da minha nora e minha nora levou minha netinha esnpara o Mato Grosso. Eu ¢
levava ela para a escola, ela ficava muito comigtéea tarefa da escola eu a ajuc
fazer. Mas em julho meu filho resolveu se sepasamahha nora e ai eu fairodoviaria
levar ela e minha netinha para pegar o 6nibuspeoiMato Grosso. Isso que a senk
leu foi igualzinho o que senti, eu ndo sabia egpla&cque senti, mas agora sei, porqu
igual a essa frase que anotei. Minha neta, deslie que sobe que ia embora comeg
a ter crises de choro, ela ndo queria ficar lorggenon. Ai, ndo sei o que eu fui fazer
rodoviaria. Na hora que o 6nibus chegou a minha setagarrou muito forte em mi
me pedia socorro, me abracava tao forte e eu fd@sgue falar, s pedia pra ela fi
calma. A mae dela a arrancou do meu abraco e lkefzoembora de mim professora
aqui ela ja chorava tanto que néo conseguia nemdakito.

Eu a ouvi em siléncio. Fiquei aliviada percela me agradecpor ter lido aquel
frase e que antes ela sentia uma coisa que na@opalhvras para definir seu sentime
e agora tinha. Ela enxugou as lagrimas por dermir@apacete, pediu desculpas
chorar e ligou a moto para ir. Eu ndo tinha umapal para dizer. Fomos embgra
(Trecho do diario, 2015).

Mesmo antes das entrevistas, ja era possivell@rramo no relato acima, que
estas mulheres traziam vivéncias e experiénciasadadas e que muito poderiam
contribuir com a discussao sobre a importanciadadr leitores no EJA. Assim, para
organizar e ampliar essa retomada de acontecimgun®marcaram de alguma forma
a memoéria das mulheres do EJA, optei pela metodoldg historia oral. Verena
Alberti organizou todas estas etapas em livro patdb pela primeira vez em 1990 e
que, em edi¢cOes posteriores, foi atualizado pamadat de melhor maneira aos novos
instrumentos tecnoldgicos que surgiram.

No Brasil, a metodologia foi introduzida na décddal970, quando foi criado o
Programa de Histéria Oral do CPDOC. A partir dossat®90, 0 movimento em torno
da historia oral cresceu muito. Em 1994, foi criadassociagdo Brasileira de Historia
Oral, que congrega membros de todas as regideaidorpune-se periodicamente em
encontros regionais e nacionais, e edita uma eeeiaim boletim. A historia oral é
uma metodologia de pesquisa que versa em realita@vestas gravadas como fonte
privilegiada com pessoas que testemunharam acomets que contribuem para o

tema pesquisado.
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Por esse motivo, € essencial, segundo Alberti, qpeojeto de pesquisa seja
bem definido antes da entrevista para que as qgest)am direcionadas de forma a
contribuir significativamente com a investigacaa, seja, para que as respostas dos
entrevistados se aproximem verdadeiramente doswaga&lo pesquisador:

[...] é necessario que as questdes colocadas et alg estudo sejam
condizentes com 0 emprego de uma metodologia gtiadit de
investigacdo e que a realizagcdo de entrevistastigia oral constitua
efetivamente caminho apropriado diante das pergurgae o
pesquisador se faz (ALBERTI, 2013, p.36).

As perguntas foram planejadas para que as respaida entrevistadas
atendessem minimamente 0s objetivos do trabalhgarei entdo o seguinte
questionario: (F.1) Como a senhora pode se apresentar para mit@p,génte sobre
sua infancia, adolescéncia, casamento.; (P.3) Qoaisos gostaria de ter realizado?;
(P.4) Alguém lia para a senhora na infancia?; (R.5¢nhora lembra se tinha livros?;
(P.6) Lembra de pessoas que conviviam com a seehguia gostava muito de livros?;
(P.7) Como era a leitura na sua escola?; (P.8nAma se lembra de algum professor
gue tenha usado livros e tenha te motivado a (€x®) Quais as melhores e piores
lembrancas da escola?.

Quanto ao numero de entrevistados, de acordo camrmal da historia oral,
depende também dos objetivos da pesquisa. Entetnmessaltado pela autora que
guanto mais entrevistados, maior e mais consistaTée o material para analise. Ha
gue se prezar, em primeira instancia, pela quadidexdmaterial produzido e por isso
nao se pode cogitar um numero que esteja acimaadacidade de analise do
pesquisador: “Devem levar em conta quantos enteelds S80 necessarios para que se
possa comecar a articular os depoimentos entre dessa articulacdo, chegar a
inferéncias significativas para os propoésitos dagpisa” (ALBERTI, 2013, p.36).
Considerei que dez mulheres seria um namero refley@ara a pesquisa, ja que as
perguntas encaminhariam longas respostas e naarigoste tornar a analise
insuficiente para os dados colhidos.

Embora houvesse a possibilidade das entrevistaseoem nos intervalos das
oficinas, as mulheres sugeriram que em suas casasnsais confortavel e que néo
haveria problema eu estar presente em seus larkscaDda entrevista, segundo a
metodologia adotada, € muito importante, ja querfiete na escolha das informacdes

gue a entrevistada podera dar. Aléem disso, no amgbiescolar, elas poderiam ser

130 “P” se refere a “pergunta” seguida pelo seu nadmeara facilitar posterior analise.
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intimidadas pela presenca de outros colegas de esgleofessores. Por todos os
motivos expostos, optei por gravar a entrevisteasa delas.

Para a producdo e a preservacdo das entrevistaghieum gravador portatil
com amplificador de som e o armazenamento foi feitodois meios digitaigoén
drive e cartdo de memoaria), como sugerido pelo manual gpae n&o corresse riscos
caso um dos meios fossem corrompidos. A passagenagarma escrita (transcricao)
se deu de acordo com a metodologia adotada, ad#moaoral para o escrito de modo
gue a leitura posterior fosse possivel e respaitarfielidade das falas.

Depois de todo preparo, dei inicio & coleta deatigas. E importante ressaltar
gue a entrevista de historia oral permite recupacantecimentos que nédo estejam
bem esclarecidos para o préprio entrevistado, bemocvivéncias pessoais e
impressodes particulares dos assuntos. Desta maagieculiaridade da historia oral
“decorre de toda uma postura com relacédo a hisééas configuracfes socioculturais,
que privilegia a recuperacdo do vivido conforme cetxido por quem viveu”
(ALBERTI, 2013, p.31).

E por isso que ndo se pode pensar na historiasemalpensar em biografia e
memoria. O processo de recordar um acontecimemi® &aada individuo de acordo
com a importancia que se imprime inconscientemesotare o0 mesmo, tanto no
momento vivido quanto no momento em que é narrBdal Ricoeur, ao fazer um
esboco fenomenoldgico da memoria, afirma que quaadecorre a memaoria ha uma
ambicdo em ser fiel ao passado. Porém, ao distingmibranca e memoria, ele
contesta essa fidelidade, jA& que pode haver in@merabrancas (acontecimentos
passados), mas que a memaria (lembrar de algofadk@m Assim, poderia conter a
memoria resquicios de imaginacao, ou seja, umaafaencompletar as lacunas das
lembrancas, além de possiveis interpretacdes msemduilo que ja foi aprendido
pelo sujeito com o passar do tempo (RICOUER, 2007).

A primeira e mais desafiadora das relacbes mema@agia com a imaginacao; o
fildsofo recorre entdo aos Antigos para estabelecaralidade e a complementaridade
entre a tradicdo platdnica e a tradicdo arist@gliem que a primeira fala de
“representacdo presente de uma coisa ausenteSeguada de “representacdo de uma
coisa anteriormente percebida” (RICOUER, 2007, [@). 2Ambas incluem a
problemética da imagem na da lembranca, isto émdginacdo na formacdo da

memoria do que é lembrado:
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Em sua andlise fenomenolégica, Ricoeur compreenderadria em
funcdo dos mecanismos que constituem a lembradgcgyichazia a
guestéo “de que” se lembra, para depois formutprestdo “de quem”
€ a memoria daquele que lembra. Diante desta ¢hstjmao apenas
operatéria — na medida em que o ‘sujeito’ da lemtaa embora
enraizado na tradicao filosofica, leva a impassé®® individual e o
coletivo - , Ricoeur procura fundamentar o que chale “estatuto
veritativo da memodria”, pois as abordagens conslagtgoelo menos
desde o lluminismo, pouco auxiliaram a memdéria cotiumcao
especifica do acesso ao passado” (IVANO, 2015, p.7)

Como destacado por Ivano, Riocuer questionagpra a verdade da memoria.
Esta questdo deriva do reconhecido compromissaatalo da memoria, qual seja,
sua fidelidade ao passado. E essa observancia dgil a torna tanto legitima quanto
equivocada, na medida em que se admitem defic@mntidnsecas a sua capacidade
de estabelecer o reconhecimento do passado. E @ me@nhecida dessas ditas
deficiéncias é, justamente, o esquecimento.

Uma das mulheres entrevistadas tem um fato devila que a faz ser
reconhecida pela cidade. Porém, antes mesmo dfieesse a primeira pergunta, ela
ja se impoe:

“Professora, assim...vocé nao vai perguntar sajuéoald t4. Eu... eu
nao falo né, ndo porgue eu nao quero e nem possoe lmue é melhor
deixar para |4, jA deu tanto pano pra manga quelldomnem lembrar
mais disso né, pode ser que afeta minha familianbarfilhinha né,

eu ndo quero que ela ouga as coisas por ai, paégaakssado, ndo é
mesmo?” (ROSA, 2015).

Mesmo afirmando que o “passado é passado”, Rasaputros momentos da
entrevista, volta até ele de forma tranquila, sestricdes. H4 um fato que ela nao
deseja que faca parte de suas memorias e quecfuhiel® para ser esquecido. Por
conseguinte, a narracdo de Rosa é uma selecadadgqqaiela escolhe lembrar. Para
Ricouer, esse € o claro embate entre lembrancgue@mento dos acontecimentos:
“cumplicidade secreta, que faz do esquecimento amportamento semipassivo e
semi-ativo, como se vé no esquecimento de fugaesg@o da ma-fé, e sua estratégia
de evitacdo” (RICOUER, 2007, p. 455). Ou seja, Rssadlhe 0 que deseja lembrar.

Assim, entender a memoaria ndo apenas como um @gecembrancas, mas
também como uma maneira do sujeito ressignificélaepensa-la, é de suma
importancia para este trabalho. Ou seja, ndo derple apenas fazer com que as
mulheres retomem as memorias, mas que também possssignifica-las e

reapresentar a realidade vivida por elas mesmas.
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Maurice Halbwachs (1990) procura distinguir ddgo$ de memoarias: uma
individual e outra coletiva. A individual, chamada “autobiografica”, € aquela que
diz respeito ao proéprio individuo e ndo a um grupsegunda, chamada pelo autor de
“memoaria coletiva”, pertence a um grupo, a uma estaie. Afirma, porém, que
ambas estéo envolvidas.

Existem, por conseguinte, duas maneiras de orm@ardg lembrancas: uma
lembranca do ponto de vista de uma pessoa oubdigta em pontos de vista de uma
sociedade. “Haveria entdo memodrias individuais @, os quisermos, memaorias
coletivas” (HALBWACHS, 1990, p.53). “Se o quiserrfiodestacamos as palavras do
autor, justamente porque a memoria individual eeto@ sao praticamente
indissociaveis, para o individuo ativar uma recaroaitra.

Para um sujeito afirmar sua memoaria individualreleorre a memoria coletiva:
“[...] para confirmar algumas de suas lembrancasa [precisa-las, e mesmo para
cobrir algumas lacunas, apoia-se sobre a memdetivay desloca-se nela, confunde-
se momentaneamente com ela [...]" (HALBWACHS, 19965). Uma das mulheres

ao narrar um fato, recorre a memoria coletiva pegaisa-lo melhor:

A gente veio morar aqui nas terras brasileiraswas eu nasci 14 no
Paraguai. La era dificil a vida dos pais, a tee@asa familia mudava
sempre. Ai veio a oportunidade dos assentamentogjue era ir

cuidar da terra no Brasil e tinha que ficar conamifia. Eu, mesmo
pequena, vim para o assentamento, cresci la. Ng@amddlembrar de
tudo, tudo né. Mas muita gente assim, se vocé ptrgusabe como
era a vida das familias nos assentamentos (L1$)201

Lis pouco se lembra dos acontecimentos da irdarassim ela recorre aquilo
gue € coletivo, o fato da maioria das familias dseatamento passarem por
dificuldades, para dar mais credibilidade a sua émemndividual e conferir-lhe mais
verdade.

Ocorre também o inverso, “A memdria coletiva, potro, envolve as memoarias
individuais, mas nao se confunde com elas” (HALBWAS: 1990, p.55). Quando as
mulheres narram como a relagdo com a escola dal,diflas falam por toda uma
geracdo de mulheres que viviam nas mesmas condigbeselas. Porém, o0s
acontecimentos individuais marcam cada uma de fpartzular:

A minha infancia eu sempre... eu sempre falo assimyejo assim,
pessoas falando que néo teve infancia, eu falegurre infancia. Eu

tive infancia, minha infancia era brincar de mudgardim de lugar,
tinha coisa de trabalho da roca, mas eu fingia eémaebrincadeira
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também. Uma das coisas que eu amava e lembrojatédsim, como
gue eu fazia aquilo com tanto prazer. O jardimtieba que estar
mudando de lugar...[...] (MARGARIDA, 2015)

Trabalhar na roca, na individualidade de Margarata visto como uma
brincadeira. Essa era a realidade de muitas mslhpogtanto uma memoria coletiva,
mas com um ponto de referéncia para cada individamélia, que também trabalhou
na infancia, nao se recorda da lembranga com &ntsiasmo:

Comecei a trabalhar cedo. Na adolescéncia contjinuéuquase a
mesma coisa, nhdo tinha muita... eu tinha muita ad®t assim, de
brincar, ter as coisas que as outras criancasninEao resto era a
gente que tinha que trabalhar e ajudar para...tparésso que era a

verdade. [choro] Entdo, por isso que... por... g8¥as coisas que eu
me emociono quando eu falo... (CAMELIA, 2015).

Para Maurice Halbswachs, tudo aquilo que se paderar é gracas a existéncia
do outro. E comum que, durante a rememoracio, rmbré@cas das mulheres
entrevistadas se confundam com a memoria de devensias mulheres da mesma
época. Isto porque é comum que, em um texto de msnéurja um cenario historico
a partir do momento em que o individuo constréeo sspaco dentro deste contexto
compartilhado por ele e por toda uma sociedade:

E uma coisa que parece que era pra gente mesnmasSa pobre, a
escola era longe, ndo tinha como ir né, ai sesivesmo ir, jA ndo
tinha roupa, nem sapato. Naquele tempo ndo ganhasla, nem
uniforme, nem comida, nem nada...assim... nadinkarmmu. Ai a
gente meio que se conformava com a condi¢do n&,wacom a sua
né (MAGNOLIA, 2015)

A memoria de Magndlia representa a realidade dershs familias, que assim
como a dela, ndo tinham estrutura financeira pamaten os filhos na escola. Quando
ela usa o plural “a gente”, se refere, mesmo qudiégitamente, ndo apenas a sua
familia, mas a todas as familias com situacdo mhreSurge, entdo, um contexto
historico da precaria educacéo oferecida aos bnasilna década de 1970. Segundo
Furlan (2011), a educacdo na década de 70, pahichteéMilitar, ainda guardava
resquicios do periodo anterior. Embora o Prograenalidnentacdo Escolar tenha sido
anunciado em 1967, chegava as escolas em passos IEm 1969, quando Médici
assume o poder “Apoiado em um governo de desemvehto econémico, deflagrou
ainda maiores deficiéncias na organizacao e fuaci@mto da educacao” (FURLAN,
2011, p.3), torna a educacédo ainda mais precatgstéria, entdo, surge concomitante

as memorias das mulheres entrevistadas.
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Para Halbwachs (1990), no processo de rememoracdistanciamento que
tomamos dos acontecimentos faz com que nos lembrel®es em forma de um
conjunto, com alguns sendo mais destacados do gtresp mas que teriamos
dificuldade em distingui-los. Desta maneira, € cormas memaorias das mulheres do
EJA, elas narrarem os fatos como um conjunto, degmicerto distanciamento: “Hoje,
assim, vendo né, eu sei que néo ter estudado nestaz aqui hoje. Ai eu penso né,
gue se tivesse estudado eu estava melhor, comcéonaiielhor para meus filhos, sem
precisar trabalhar desse tanto” (AZALEIA, 2015)réPala, no conjunto de vivéncias,
€ somente a falta de estudo que hoje ndo lhe metarituma vida mais confortavel,
mas ha outros acontecimentos que ndo sdo taoglistos e podem ter influenciado,
como a condicao da familia, a condicao histéripaléica do pais, entre outras.

Com base nessa concepcao de memoéria, que tomapmntw de referéncia o
contexto historico e social em que o individuo esterido, entro nas narrativas
memorialisticas das mulheres do EJA, ndo apenas @qslorar a narracdo, mas

também para dar a elas visibilidade e o direitoatear-se.

3.3 Com a palavra, as mulheres do EJA

A historia das mulheres no Brasil € marcada porcantexto de discriminacao,
submissado e silenciamento. De acordo com Del P{R087), ao nos debrucarmos
sobre a histéria destas mulheres, é preciso ateatque esta narrativa ndo é s6 delas,
mas que também refletem a familia, a sociedaddadeépoca em que viveram “E a
historia do seu corpo, da sua sexualidade, dandg@é&ue sofreram e praticaram, da
sua loucura, dos seus amores e dos seus sentitn@dils PRIORE, 2007, p.7).
Consequentemente, quando a primeira pergunta devista € dirigida as mulheres do
EJA, ha nas respostas muito mais que uma apredendacsi mesmas, mas também
uma apresentacao de uma familia, de uma épocare tegar.

A primeira entrevistada, Margariase apresenta:

[...] € uma pessoa, né, que ja estudou, parou weaes voltou a
estudar, parou de estudar, voltou a estudar, wltjgi a estudar para a
escola trés vezes, né. Eu comecei com doze anes$, fi|mum ano e
meio, depois voltei, fiz mais dois anos e agorarfaés trés anos, né. E

14 para preservar a identidade das mulheres, eldsamre nomes ficticios. Optei por dar-lhes nome de
flores, pelo encantamento que elas, as floresutteres, me proporcionam.
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sempre que eu estava parada, tinha uma vontadsanaenvoltar. E
isso.[...]E mae, e vO, e bisavd ja também, né, gracas a Aeus
muito feliz da vida por isso tudo (MARGARIDA, 2015)

No contexto em que a entrevista acontece, elallhess® apresentar como a
mulher que ja estudou e parou por diversas vezasef 64 anos, nasceu na zona rural
do oeste Catarinense e comecou a frequentar aaemu®l12 anos. Como a mais velha
dos irmaos, teve que esperar um dos meninos canpdede para que a acompanhasse
até a escola que ficava a quatro quildmetros dw gite moravam: “Entdo... ai eu tive
que...esperar meu irmao crescer para ir de companhiagoorai quando meu irmao
tinha nove anos, eu tinha onze para doze anosguando eu fui para a escola”
(MARGARIDA, 2015). Pelas dificuldades financeiraa thmilia, ela permanece na
escola por 18 meses.

Pierre Bourdieu, ao discorrer sobre a domina¢&srutima, aborda essa questao
do homem ser visto como o protetor, como dominant®. andocentrismo e 0
patriarcalismo colocam o homem no centro da sodedalém disso, nestas
concepcdes de organizacao statussociais sao atribuidos distintamente ao homem e a
mulher. Eles seriam, portanto, responsaveis pgampas mulheres, por exemplo, da
escola, do acesso a leitura e da apropriacdo daan@OURDIEU, 2004).

Além da espera para iniciar a vida escolar, elaasa aos 17 anos e se sente
grata por ja ser mae, avo e bisav0, justamentesporesse o papel socialmente
inculcado a mulher. Segundo Louro (2007), a furfgdiminina era (e ainda pode ser)
restringida a domesticidade, ou seja, cabia a mgiemae e desenvolver as funcdes
femininas no lar (limpeza, criagdo dos filhos, obar). Embora Louro descreva
exatamente as mulheres do século XIX, essa € uati@gpgue perdura antes e depois
deste século e afeta mulheres como Margarida. Megraainda ndo tenha alcancado

seus outros objetivos, ela salienta a importaneigedcumprido alguns papeis sociais.

Casada, e com os filhos j& “criados”, como elammesalienta, Margarida vé
uma nova oportunidade de voltar aos estudos. Pdr&movamente uma proibicao:

[...] eu tinha, assim, uma revolta de eu n&o teticoado estudando,
porque eu sempre tive muita vontade de estudatemiio muita
vontade de aprender, sabe? Entdo, eu tinha assimrevolta com
meu marido, né, porque ele ndo queria que eu esedaela... eu
levei ela para a escola quando ela tinha trés asjndla ia comigo
para a escola. Ai chegou ao ponto de eu... eleemeith xeque-mate,
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e isso, até hoje assim, tem hora, assim, que..dieamue ndo, mas
tem dia que me... sabe, me tranca, assim de...ema keque-mate
horrivel, sabe? Que ele falou assim que, ou emlaest 0... a ... 0
casamento, né, pra ele, o casamento... Ai, euippessei, falei ndo,
mas vou ficar com o casamento, né, porque meussfilhé, entdo
(MARGARIDA, 2015)

O marido de Margarida, dentro do contexto pataigsta, exige que a mulher
escolha entre 0 casamento e a escola. Ha nessapcéncuma opresséo a todos os
sentimentos dela, pois o que deve estar acimaalquir desejo é a familia. Assim ela
oprime a vontade de aprender, pois os filhos eraonigiade:

Uma das coisas, assim, que eu também tive muisimasnuitas
coisas, assim, muitos perrengues, muitos espinhgsgortei, porque
eu nunca consegui imaginar de eu ficar sozinhaugnar uma outra

pessoa, ia... € uma pessoa que ndo fosse o paineos filhos,
encostar a mao nos meus filhos (MARGARIDA, 2015).

N&o suportar a ideia de ficar sozinha ou arrumdraopessoa surge como 0
principal argumento para manter o casamento. Jbéaréa Pedro escreve sobre as
mulheres do Sul, de onde Margarida descende, apresenta uma realidade feminina
histérica muito préxima a da entrevistada. Haviaiala idealizagdo da mulher em seus
papeis familiares: mulher amante, doce, filha, jresposa, mae, avd. Os jornais eram 0
principal meio de divulgacdo dessa imagem esperdfiax inUmeros textos dos
periodicos, virtudes e defeitos femininos eram sgmtados, assumindo formas de
poemas, provérbios, comentérios, noticias, pia(REDRO, 2007, p.285). Qornal do
Comeérciochegou a publicar no final do século XIX os “Deandamentos da mulher”:

1° Amai a vosso marido sobre todas as coisas.

2° N&o Ihe jureis falso.

3° Preparai-lhe dias de festa.

4° Amai-0 mais do que a vosso pai e vossa mae.

5° Nao o atormenteis com exigéncias, caprichosumam

6° Nao o enganeis.

7° Nao Ihe subtraiais dinheiro, nem gastei essefatlidades.

8° Nao resmungueis, nem finjas ataques de nervosos.

9° Nao desejeis mais do que um proximo e que egt®@deu marido.
10° Nao exijais luxos e ndo vos detenheis diardesitianes.

Estes dez mandamentos devem ser lidos pelas nsilbere vezes

por dia, e depois ser bem guardados na caixintiailtie (Jornal do
Comeérciq 1888et. AL PEDRO, 2007, p.285).

A memoria de Margarida representa a situacdo uieasnmulheres ndo sé do
seu século, mas também anterior e posterior &elguir os “mandamentos” era a unica

maneira de manter a familia e de disseminar ogoa#tilo. Mandamentos estes que se
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mostram absurdos mesmo para a época em que fotalinagios. E nessa perspectiva
que Halbwachs toma a memodria individual como palgopartida para a memoéria
coletiva. Os acontecimentos individuais que permeas escolhas de Margarida fazem
parte de um contexto social amplo e que abrangeiarian das mulheres de seu tempo.
Mesmo que ela ndo tenha consciéncia, suas vivéeestd® dentro de uma memoria
coletiva, como se fossem quadros menores dentoutes maiores (HALBWACHS,
1990).

Deste modo, a memoria individual ndo pode serangsada das memorias
coletivas. Nado € o individuo isoladamente que teroootrole do resgate sobre o
passado. A memoria € constituida por individuosimt@racao, por grupos sociais,
sendo as lembrancas individuais resultado dessegso. Ainda que o individuo pense
gque sua memobria € estritamente pessoal, uma vez etmepode recuperar
acontecimentos nos quais sO ele esteve envolviddams e objetos que soO ele
presenciou e viu, ela é coletiva, pois o individimda que esteja s6 € o resultado das
interacdes sociais. Ele vé 0 mundo através deremdss coletivas como a linguagem.

A segunda entrevistada, Camélia, ao se apreséitados lugares que morou e
termina sua apresentacdo destacando construcatiafacomo o mais importante

aspecto de sua trajetoria:

Moro aqui em Dourados acho que ha uns... desdetaitecinco, aqui
em Dourados, né, mas eu vim... eu vim de |4 dadna fui para...
morei em Pedro Gomes, morei la no Rio de Janeimmeinem Rio
Brilhante. Ai aqui, eu gostei mais daqui, né, estgui desde... o que?
Oitenta e sete, aqui em Dourados. Ndo nessa @&ss8 Dasa eu estou
aqui desde noventa e um. Aqui... aqui construiamainha familia, o
mais importante € que tenho os meus dois filhos, me¢os estdo aqui
com a graca de Deus (CAMELIA, 2015)

Cameélia tem sua trajetéria marcada por muitas nadade cidade e estado. Por
isso a dificuldade em manter-se na escola. A titam lugar fixo e de referéncia acaba
por afasta-la dos estudos, ja que, como ela mesaili@,a‘chegar sempre no meio do
ano ndo tinha como, né” (CAMELIA, 2015). Para glassa a ser mais importante a
construcao da familia.

Amarilis, terceira entrevistada, também destaca@napresentacdo o papel de
mae que desempenha:

Nossa, Amarilis... mae, catequista, estudante.sfjaMais alguma
coisa? [risos] E dificil, né, a gente falar da géntNossa... (Amarilis)
méae... Ta... se esfor¢ca, porque, assim, tem uro €ith vinte anos e
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tem trinta e oito anos so, né... Tive ele muitoimio®, entédo, eu tive
que me esforcar muito para poder educar, criandoes6 tem ele, né,
tem o de dezesseis e tem o de doze (AMARILIS, 2015)

Amarilis usa a terceira pessoa para falar de shmaeHa um distanciamento de
si nesse momento. Para Lejeune:
Falar de si na terceira pessoa pode implicar tamtargulho imenso
[...], quanto uma certa forma de humildade [...hsNlois casos, 0
narrador assume, em relacdo ao personagem quesd@, O
distanciamento do olhar da histéria, seja o diséamento do olhar de
Deus, isto é, da eternidade, e introduz em suaatha; uma

transcendéncia com a qual, em Jdltima instancia, identifica
(LEJEUNE, 1990, p.19).

Embora aqui ndo aprofunde a questdo da identidied¢aco a transcendéncia a
gue Lejeune se refere na retomada da memoria.j&gsale uso da pessoa verbal é
considerado como distanciamento. Como se houvesseeassidade de olhar para si
por outro angulo, para entdo se descrever e deesemunha de si mesma. Mesmo
conhecendo-a tdo pouco, percebo que falar em i@ngessoa implica humildade, ela
fala de si olhando para o teto, procurando e medasdpalavras, como se fosse dificil
ou desnecessario falar de si mesma.

Margarida, uma das entrevistadas mais novas, reeseada, e que voltou ha
pouco tempo para a escola, se apresenta assimelAtinabalho na Seara. Sou casada
e é s0. Sei la [risos] acho que ndo tenho maisedalar que sou. E ah, quero ser méae
logo” (MARGARIDA, 2015). Déalia também se apresetéstacando a volta a escola e
em seguida sua dedicacao aos filhos “Tenho 56 anosno passado eu voltei para a
escola. Sou mée solteira e me dedico muito aos fitleos’ (DALIA, 2015).

E em todas as outras cinco vezes em que peco gmarantrevistadas se
apresentarem, independentemente da idade, elatesenm aos filhos ou ao desejo de
ser mée e construir uma familia: “Tenho 38 anos,mée solteira de uma menina e
agora estudante” (ROSA, 2015); “Eu sou isso quenh@a Vvé, alegre extrovertida,
falo bastante, mas sou muito responsavel com nfarhdlia e meus filhos, trabalho
muito para dar uma vida digna para eles né” (MAGNQI2015); “Ah, eu sou uma
mulher timida, dedicada aos estudos e a familia. iarido é caminhoneiro né, ai eu
gasto muito tempo com os filhos” (VIOLETA, 2015Ed tenho 37 anos, sou mae,
gosto de estudar e por isso voltei esse ano” (AZ2ALLR015); “Eu ndo sei bem me
definir [risos], mas eu trabalho, estudo, namomy & igreja e quero construir uma
familia” (JASMIN, 2015).
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Violeta escolhe o verbo “gastar” para se refesitempo dedicado aos filhos,
pois essa tarefa quase néo é dividida com o madadvnhoneiro. Ha nesse verbo um
duplo sentido, ja que pode significar que ela phsstante tempo com os filhos e que
isso nao é algo negativo. Mas ha também a posksiigi implicita em seu discurso de
gue o “gasto” é associado ao tempo dela que € sodsue cuidar dos filhos toma-lhe
um momento que poderia ndo ser dispensado soméntdle, mas quem sabe a uma

profissao também.

N&o ha pretensdo negativa em dizer que estas reslipiorizam em sua
apresentacdo a relacdo que elas estabelecem conpapel biologico e social
estabelecido as mesmas: elas fazem valer o disapremdido, ser mée. Entretanto,
guando sdo questionadas sobre o maior sonho, efslesstdo mais relacionados a
escola:

Ah, hum... eu sempre tive vontade de estudar, meanatualizada.
Ai, assim, eu tenho, assim, uma das coisa quenbo teén sonho, nem
€ um sonho, é um objetivo mesmo, né, que eu ja dsimendo,

projetos, essas coisas. Eu quero fazer uma resenas eu vou fazer
um projeto para fazer a reserva permanente, ewcatalogar, né, as
arvores, para nunca ser cortada, né. Entéo, eu plstatando arvores

exfticas para isso e também preciso de conhecimento
(MARGARIDA, 2015)

Amarilis se debruca sobre o desejo de cursar el ivperior: “Ah... fazer
faculdade. Sou louca para fazer faculdade. [ri&os]sou louca. Ndo vejo a hora de
terminar esses trés anos, ai, estou ralando nessei ano nosso” (AMARILIS,
2015). Camélia também alimenta 0 mesmo sonho: &aakim, meus netos criados, e a
minha formatura, me formanesmoaté chegar, né, vou para a universidade, com a
graca de Deus, né, ele me dando satde” (CAMELIA5P00 sonho de terminar os
estudos e dar continuidade a outros projetos &gaenanime das entrevistadas. Dalia
chega a dizer que ndo tem um sonho para si mesagpmue deseja realizar € algo
que a impede de terminar 0s estudos sem preocupagao

Olha [risos], meu sonho? Um sonho em si, para maama eu nao
tenho. Mas eu tenho um sonho, meu unico filho homeettenho, ele
€ usuério de drogas. Ele é dependente quimico.phgso falar dele
que choro [choro]. Meu sonho é que ele se libetags] Ai eu

poderia ir para escola sossegada, sem preocupagimiear meus
estudos” (DALIA, 2015)
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E possivel também pensar que a relacdo do sombladat ao término dos
estudos esteja associada a minha presenca e @ gapresento para elas. Segundo
Alberti, esse é um aspecto circunstancial da hiéstial: “Mas durante a realizacdo da
entrevista, as circunstancias que a envolvem ponntas vezes sobrepor-se ao
depoimento, incidindo indubitavelmente sobre seudaarento e conteudo”
(ALBERTI, 2013, p.196). Por isso, é sugerido pealéoe que as entrevistas sempre
tenham um tom de conversa amigavel, para que evistado nao diga aquilo que o
entrevistador quer ouvir, mas que seja imparciss@@aspecto.

De acordo com Louro (2007), a escola ou deseja pstolarizacdo que em
séculos passados privilegiavam o publico mascufiassam a ser também um lugar
social desejado pelas mulheres. Embora no sécdcaXdscola ensinasse as meninas
tarefas como bordar e costurar e aos meninos dgesae geometria, elas viam na
escola oportunidade para ocupar um lugar socialngoefosse apenas o de dona de
casa:

N&o parece ser possivel compreender a historimme as mulheres
ocuparam as salas de aula sem notar que essaddnigtiria que se
deu também no terreno das relacdes de géneropieseatacdes do
masculino e do feminino, os lugares sociais presigtara cada um
deles séo integrantes do processo histérico (LOURQOY, p.479).

Para as mulheres do EJA, a escola €, além dgsasgoesocial privilegiado, uma

forma de se libertar das amarras que as impedieaestiidar na infancia.

S6 que dai depois, ai quando eu fiz sessenta emdalei: “agora eu
VOU... eu vou para escola”. Se nao... ai eu fagora eu vou para a
escola, agora ja estou grande, ja sou de maidiz gessenta anos”.
Ele (o marido) ndo gostou muito, mas ndo dei bRIARGARIDA,
2015).

Margarida sente que é hora de tomar suas prageEisdes aos sessenta anos. O
gue lhe encoraja? Nao é possivel determinar istoeam, mas os filhos ja criados,
casados e com seus proprios filhos lhe da a liderg@ra priorizar os seus anseios
gue foram colocados a mercé durante tanto tempdaldmodo que a opinido do
marido ja ndo importa tanto, alids, ela acabaidgiasua “maioridade”.

O depoimento de Margarida reforca o que pressupapie seja responsavel
pela maioria feminina na constituicdo do EJA. Mesjue a populacao brasileira seja

constituida por um namero maior de mulheres, ocendie analfabetismo ainda é
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maior entre elas. De acordo com o censo de 20&0maior taxa de analfabetismo
feminino foi encontrada na populacéo acima de Gfs,aande 15,9% das mulheres
eram analfabetas, contra 9% dos homens. A higéra@istaliza nos nimeros: a escola
até mais da metade do século XX era prioridade pafaomens, assim as mulheres
refletem, hoje, o resultado das praticas da época.

E importante destacar que a escola também é pistalas como um meio de
ascenséo financeira e social:

Estudar é importante para realizar meu sonho né,soeho de abrir
meu restaurante. [risos] Eu sou empregada né,dagyvigo pesado
l& no restaurante que trabalho. E quem € que vaiegcomprar
comida com uma dona que nem sabe falar direito’hdleque

aprender a falar direito primeiro né? (ROSA, 2015),

A alfabetizacéo tardia, o ndo acesso a escolkituga fazem com que Rosa se
sinta desprivilegiada. Ela julga que nao “saberfafeo sentido de ter consciéncia que
o seu discurso poderia, através da escolarizagiianslhor organizado, articulado.

No momento em que precisam construir um discurso identidade e
apresentacao, e escolhem dar énfase para os fplodg, ser que estejam apenas
cumprindo aquilo que a sociedade espera dela: @ gepcuidadora, da que vive pelos
filhos e pela familia. Embora a familia esteja pnés no momento em que elas se
apresentam, ha de se destacar que os anseiosfofioc@stao presos em torno apenas
dessa esfera. Seja a senhora que pretende estddppis plantar uma reserva ou a
outra que deseja estudar e depois ser empresariaedies discursos mais do que
sonhos e desejos, ha também uma barreira socipidanBarreira essa que determina
um comportamento feminino mesmo com a virada dosce

As mulheres entrevistadas possuem a sua hist@raaghe por um percurso
economicamente injusto. Mas a determinagédo dogespambém podem ser sentidas
por mulheres com melhor situacdo financeira. E cona sensibilidade impar que
Lygia Fagundes Telles narra como encarou a soaepah cursar Direito na década
de 40. A mée reage com interrogacfes Obvias paoea “Faculdade de direito,
filnha? Entrar numa escola de homens, verdadeirertdade que iria afastar os
pretendentes, quem quer mulher que sabe latim? fiood@em tem medo de mulher
inteligente, filha” (TELLES, 2007, p.670). O avOctla que sao caraminholas.
Depois de muito raciocinar e pensar que se um ptaono‘burro” iria receber um

diploma, e porque néo a filha, a méae cede. Foiswquaciéncia. E assim que Telles

15 http://lwww.ibge.gov.br/home/presidencia/noticia®28002pidoso.shtm <acesso em 15/03/2017>
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descreve sobre a “dificil Revolugdo da Mulher”. @éndmia para escolher a vocacéo
seria uma revolugéo.

Embora exalte o retorno destas mulheres para @aesg possibilidade de
escolha da vocacdo, e considere ai uma revolucfioceaiso ndo fugir ao objetivo
deste trabalho que também se debruca sobre comeusa formacéo leitora destas
mulheres, se a elas foram oferecidas praticasopagcdo de leitura. Retomo assim a
infancia delas quando Ihes questiono: “Como foua mfancia? O que se lembra
dela?”.

A infancia, para a maioria delas, € univoco degjolst®. Cercadas pela pobreza
de um pais pouco desenvolvido, elas relatam commer@nice € marcada pelo néao
acesso a educacao de qualidade, a escassez dedi@r@ominacdo de uma cultura
patriarcalista. Para Margarida, a infancia na zamal Ihe traz, a principio, boas

recordacoes:

A minha infancia eu sempre falo assim, eu vejonasgiessoas
falando que ndo teve infancia, eu falo que eu itif@ncia. Eu tive
infancia, minha infancia era brincar de mudar dijarde lugar. Uma
das coisas que eu amava e lembro até hoje assimo, goe eu fazia
aquilo com tanto prazer. O jardim eu tinha querestadando de
lugar. Ai eu plantava aquela onze horas, né quelagu podia mudar
de lugar de manha, quando era de meio dia, ja tiluna[risos]
(MARGARIDA, 2015)

Margarida conta que o gosto que as plantas despentnela, boneca nenhuma
despertaria. A ela era encarregada as tarefasr dodacuidado com o0s irmaos mais
novos. A escola foi adiada, como ja mostrado aatésgue ela completasse 12 anos e
o irmao de nove anos a pudesse acompanhar: “Egenta né, morava mito longe, a
gente morava em torno de oito quildmetros da esewa E tinha que andar uma
média de uns quatro quildbmetros por dentro da nstanenina o pai ndo deixava ir”
(MARGARIDA, 2015). Ela relata que isso a revoltawegs pensava que o casamento
poderia liberta-la.

Para Camélia, a infancia é narrada com dor. Matitei de fazer a pergunta
seus olhos j& estavam marejados:

A minha infancia... é, facil ndo foi, a gente, f@, muito humilde,
né... ndo foi facil, sofri bastante na infancigpausa] Aprendi... a
trabalhar desde pequena. [pausa] [choro] A gentedora, mas a
maior parte tinha que trabalhar para ajudar, adamilia, e assim foi.
Eu néo tive, também, muito tempo de... de estwamuco que eu

estudei, né, eu parei na quinta série. Foi indonfio, me casei, tive
os meus filhos, né, agora eles ja estdo criados,o seus filhos.
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Trabalhei tanto, tanto, tanto para os outros. Etasuwezes eu nao
podia nem ficar com minha familia. [suspiro] E q@@aeu posso ficar
agora muitas vezes ndo posso fazer muitas coisagug) com o
movimento excessivo que eu tive, eu fiqguei com uwblema na
coluna (CAMELIA, 2015).

A memoria de Camélia também remete a uma realidatigiva de trabalho
infantil que, infelizmente, ainda nado foi erradiaatb Brasil. Em meados do século XX,
o trabalho feminino, infantil ou ndo, era inevitv@e acordo com Fonseca (2007), o
pais enfrentava séria crise financeira, o salaffomo dos maridos era baixissimo e que
mal sustentavam as despesas domésticas basicas.a®aneninas pertencentes a
burguesia, sempre resguardadas, a escola eravatgsaia as pobres, como Camélia, o
trabalho era uma saida para complementar a rendbafae estudar ficava em segundo

plano.

Basta aproximar-se da realidade de outrora paratatan que as
mulheres pobres sempre trabalharam fora de casan @o
industrializagcdo, chegaram, junto com as criangagympor mais da
metade da forca de trabalho de certas industrigadamente nas de
tecidos. As estatisticas sobre o Rio Grande dae®ul900 mostram
que cerca de 42% da populagdo economicamente exiveeminina:
as mulheres trabalhavam principalmente em “sergdmméstico”, na
indUstria manufatureira (46,8%), e no setor agaicfONSECA,
2007, p.517).

Camélia, ao revisitar o passado, consegue reBsar memoaria e perceber que
hoje o trabalho realizado na infancia a prejudiRara Halbwachs, essa associacéo €
possivel, pois, com as experiéncias adquiridasoagol de sua existéncia, o sujeito
consegue fazer inferéncias que antes ndo faziasefay ela se torna critica de sua

propria memoria e da aquela vivéncia um novo Sicamb.

Quando peco que rememorem a infancia, € precistag® que este € um
periodo em que 0s eventos escapam a compreens#én, as mulheres recorrem a

adultos com quem conviveram para resgatar as legdsanais antigas:

Ah, eu n&o lembro de muita coisa ndo viu. Eu seiqando eu nasci
minha mae ndo me quis. Me deixou la no hospitalmmoes foi
embora. Ai ela chegou em casa e minha vé querer sallé eu. Ai
foi aquela correria para ir me buscar no hospitels isso minha vo
né. A mae nao queria mesmo. Depois eu sei que minhinae criou e
ela é minha mae hoje. Minha méde mesmo tentou famecer que a
gente era irmd, como se eu fosse filha da vo, datéhMas ai eu
descobri, ja tinha uns oito anos. Assim, eu nabdeaaiva dela nao.
Mas acho que eu fui uma menina revoltada por cdissa. Agora eu
até tento entender ela sabe (AZALEIA, 2015).
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A historia que marca a vida dela € emocionanigarL.com a rejeicdo da méae
gue engravidou jovem e a deixa para que a avdeaécn marco da infancia desta
mulher. Dentre todos 0s acontecimentos, é esselguescolhe narrar. Como se isso a
definisse e explicasse aquilo que ela é hoje. Destaa, ela retoma memdarias que néao

pertencem somente a ela, o que para os teéricoeeria € comum.

Azaleia era recém nascida quando aconteceu es$te M@o reteria 0S
acontecimentos e nem sequer os percebia. E por daeinemoria de outrem que ela
recupera a sua: “Porque temos, desde a infancieoatato com os adultos, adquirido
muitos meios de encontrar e precisar muitas lengasague, sem estes, as teriamos em
sua totalidade ou em parte, esquecido rapidamgi&LBWACHS, 1990, p.72).
Halbwachs assegura que a crianga observa os aco@tdos que a cercam, mesmo que
inconscientes, e 0s carrega para a vida com a al@t@ina a respeito de ter realmente

vivido aquilo ou se aquela lembranca “resulta detos ouvidos”.
Amarilis narra sua infancia a partir da morte ddrpsto:

Né, ai eu lembro, assim, que meu... meu padrasteemai a minha
mae ficou, assim, com muito medo de ficar aqui emarBdos e pegou
e levou a gente para o sitio, ela terminou de &iao sitio. A gente
ndo era, assim bem de vida... 0 meu padrasto @maas ou menos,
mas depois que ele morreu eu lembro que... nosdayea bastante
dificuldade. A minha mae sozinha para... para &igente, terminar
de criar. Que ela ficou vilva um bom tempo atéraamuo segundo
marido. A gente sofreu bastante até la4. Ah, e eurfupouco rebelde.
E eu ndo ouvia a minha mae. Eu acho... e també&im agor ela ter
escondido muito tempo, assim, que eu nao eradithmeu padrasto,
a minha avd quem me contou, eu... eu penso comigoisso me
revoltou um pouco (AMARILIS, 2015).

A infancia desta mulher é marcada pela perda deapt. Ela conta que a mae
preferiu criar as filhas no sitio ja que, vilva erando na cidade, ndo poderia dar uma
boa educacéo para as meninas. O surgimento dodeeguarido da mée é considerado
por ela fim do sofrimento da familia. Ou seja, héulcado em seu discurso que uma
familia precisaria dessa figura masculina protetogarovedora para ser o pilar, seu
alicerce.

No momento em que retoma as lembrancas e que hafastamento das
mesmas, Amarilis é capaz de enxergar e agir aritoée sobre seus atos. Em outro
momento, ela justifica porque foi uma adolescemeelde: a mée esconde um

segredo, esconde que o padrasto ndo € o pai lwoldgia deposita todo o 6dio na
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rebeldia com uma forma de se vingar da mae “Asdannomento, eu nao senti que
era isso, mas hoje em dia, analisando... Né, ea &zcoisas erradas para prejudicar
ela” (AMARILIS, 2015). Mais uma vez o carater redleo da memoria se manifesta.
De acordo com Halbwachs, narrar a memoria signigcanstrui-la: “Somente assim
podemos compreender que uma lembranca seja a0 mesnmo conhecida e
reconstruida, por isso é possivel refletir sobaé GHALBWACHS, 1990, p.40). Ao
narrar um fato € possivel lancar sobre ele um attico, assim como faz Amarilis,
gue hoje, ao reconstruir a narrativa, percebe de ereram seus atos de rebeldia da
adolescéncia.

Em contrapartida, quando questionada sobre oiglaigico, ela conta que nunca
fez questdo de conhecé-lo e que dele ndo guardarraso entanto, ela abomina a
mae por omitir essa informacdo, mas nao odeia ogpei as abandonou. Para
Bourdieu, essa € uma representacdo de dominacaculmas“As revoltas mais
radicais da infancia e adolescéncia s&o, talvezjomevoltadas contra o pai”
(BOURDIEU, 2004, p.103), isso porque a construc@cias culpabiliza sempre a
mulher.

Ainda em sua rememoracao, Amarilis compartilhasspuseparou do pai de seus
trés filhos, e embora tenha sofrido muito com abtpgssdes e traicoes), para ela, ser
mae solteira ndo era confortavel e nem é. Ela aspeegeneracdo do marido através
da igreja e tem esperanca que ainda vao ficar gutgelos filhos”, quando essa
“mudanca” ocorrer:

[...] na vida tudo tem uma condi¢do, né? Eu fdlentdo ta, faz a
catequese.” A catequese € de um ano ali com oggpadamos ver o
gue vai virar. E.. eu ndo quero, né, trazer deavalinesma coisa. N&o,
ai ele fica I4, se... né, se for a mesma coiséicglda onde ele esta.
Dai ele, né... ja esta la... ha trés anos... Se&gu&o... assim, quando
eu me separei dele eu ndo imaginei que meu filhdode anos fosse
enrrabar atras. E ele foi. Ai eu estou me esforgamais por ele. Vocé
sabe, né... mae é capaz de qualquer coisa por dausalo filho.
Ent&o, € por isso que acho que vamos voltar (AMARIR015).

Ela sente necessidade de justificar suas escpdrasndo ser julgada ao mesmo
tempo em que estd sujeita a uma convencao socitntiéa: ela repete o que foi
aprendido. A mae que € capaz de fazer qualquea @efs filhos ndo pode ser
culpada por suas escolhas.

Dalia também teve a infancia marcada pelo trabalpela privacdo da

escolarizagéo:
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Ah, na verdade eu lembro pouco da minha infancidNdé tem muita
lembranca assim. Mas as partes que eu lembro, niirfifiacia era
feliz. A gente morava no sitio, ndo morava na addgra bem no
mato mesmo. N&o tinha escola, era tudo muito HifMdieu pai
trabalhava com erva mate. Eu so fui conhecer udedei aos 17 ou
18 anos. Por que a gente mudou sabe. Ai ja era yeth entrar na
escola. Entédo eu trabalhava. Como o pai e méeobra plesde os seis
anos eu ja ajudava eles no mato e na cidade tambérinha que
ajudar. Eu trabalhava numa serralheria. Eu fazigapocortava na
fita, cortava madeira. Servico pesado, de homermmhdevarios
problemas hoje por causa disso, do servico pesafiolf, 2015).

Ao relatar sua trajetoria, hoje com 56 anos eeaguisdo ano em que retornou a
escola, afirma que aos 17 se achou velha demaasigsr. Desde crianca ela e seus
irmaos precisaram trabalhar. Os caminhos que ed#&ejava percorrer eram 0s de

contribuir com o sustento da familia, depois casser mae. Sem estudos, ela garante

gue conhecia as letras e sabia escrever o nomeré&alfabetizada pela minha mae.
Com sete ou oito anos ela ensinou algumas letr&sceever o nome da gente.”
(DALIA, 2015), foi preciso submeter-se ao trabajpesado, definido por ela como
“trabalho de homem?”.

A mulher sempre foi destinado o trabalho leve, @@ exige forca fisica e nem
mental. Bourdieu afirma que o trabalho da mulhehieaarquia do género deveria ser
efetivado “como a mosca no leite, sem que nadeegpdora” (BOURDIEU, 201, p.
89). Para ele, esse processo de inferiorizacdoatemés dos séculos tirando delas a
autonomia sobre a sua proépria forca:

Assim, segundo a lei universal de ajustamento daerancas as
oportunidades, das aspiracbes as possibilidadesx@eriéncia
prolongada e invisivelmente mutilada de um mundwado de cima
a baixo tende a fazer desaparecer, desencorajandofaropria
inclinacdo a realizar atos que nao sdo esperadesmidheres —
mesmo sem estes serem recusados (BOURDIEU, 2@®3, p.

Quando questiono Dalia sobre os problemas dedeselo trabalho pesado, ela
pouco se refere a problemas fisicos, e afirma gihe Jor causa desse emprego eu casei
tarde, porque eu nao era atraente. Imagina umaematittando madeira? Ai os filhos
vieram tarde por conta dos horménios” (DALIA, 201Syas consideracdes giram em
torno do papel que ela acredita estar determinadmuheres. O trabalho pesado a
caracterizava como homem, e como pontua Bourdialé desencorajada pela propria

condicéo social e julgada por escolher esse emprego
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Em sua maioria, as mulheres do EJA tém uma tregetdarcada pela condicéo
social desfavorecida. Essa condicao reflete nadaramo a escola, a leitura e o livro
fizeram parte de suas vidas. Nas oficinas de litemaoferecidas ao grupo das quais
escolhi as mulheres que seriam entrevistadas,ckza que, além da delicadeza que

envolve suas histérias de vida, ha também os pecde suas historias de leitura.

3.4 Falar da vida: o espaco da literatura

Entre as mais diversas restricdes e imposi¢coeaisoas mulheres que escolhem
dar continuidade aos estudos atraves do EJA ténrelagiio de odios e afinidades com
a escola e com a leitura. Algumas foram alfabetizath fase adulta, outras através dos
ensinamentos das maes e avods, outras que chegatdliaa alguns caminhos da
educacao infantil e que por distintos motivos esserinhos foram interrompidos.
Quando me detenho em suas narrativas de vidageéa a estes temas, as lembrancas
por elas suscitadas me fazem acreditar ainda meiségsempre preciso repensar o
ensino da leitura e da literatura e a apropriagsiad praticas culturais em todas as

camadas sociais.

Quando lhes interrogo sobre as memoarias de lertaranfancia, algumas sao
enfaticas e confirmam que ninguém lia, quase némhiaros, e poucas delas relatam a
presenca da tradicdo oral de contacao de hist@umaarilis, que teve acesso ao inicio da
educacao infantil relata:

Ah, eu lembro que a professora Luzia gostava deapassumo para a
gente fazer, ela gostava de fazer isso. Passasumo e tinha que ler
e resu..ler e resumir livro, historia, essas coisas, ewlendisso. Eu

ndo me lembro, assim, o texto, eu sO lembro qugadtava de fazer

isso, a gente tinha que ler e resumir e entregar gla. E isso valia
nota na disciplina dela (AMARILIS, 2015).

Como ocorrido com Amarilis, Jasmin e Camélia tamkigeram acesso a escola
na infancia, e as recordagbes sobre livros e &igg restringem a cartilha e a
professora, que passava algo no quadro: “Entdoa@eante via mesmo o livro, eu via
era s6 na sala de aula com a... com as colegasqgie aprendia mesmo ali no quadro,
né, que a professora escrevia” (CAMELIA, 2015).niasexplica que sempre odiou
portugués e leitura “Nossa, era muito chato. O guada cheio pra copiar, e tudo que
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lia, ela tinha que... que pedir resumo, pra reswsalre. Desculpa professora, mas eu
nunca gostei de ler’” (JASMIN, 2015).

Jasmim, que pede desculpas por ndo gostar dé Emluna que nas oficinas,
guando questionei o “6dio” pela leitura, respondenca ter lido nada. Ela ndo teve
oportunidade de ler textos auténticos, repletosetitidos e significados como os textos
literarios. Ler trechos e copia-los do quadro ré@rscaixa nas experiéncias que visam

formar leitores.

O processo de formacdo de leitores no Brasil ed&cionado a todas estas
condicOes trazidas nos relatos das mulheres. Naacésso aos livros, aprender a ler
somente as palavras escritas no quadro e resymoina@ que |é sdo fatores que vao na
contraméao daquilo que é teoricamente formulado ciolea para que se forme leitores.
Por isso muitos alunos afirmam nao gostar da Eifpwis na verdade eles nunca foram
estimulados para tal. Além da realidade das sa&asiths, h4 em todo este processo, 0s

outros problemas anteriores a elas:

H& problemas conjunturais tais como: a existéneiauimerosos pais
analfabetos ou semi-analfabetos; familias depemdetud trabalho

infantil para poder sobreviver; pessoas morandaasas, por vezes
de um s6 cébmodo, sem espago e iluminacdo adegpados leitura.

Ha o preco alto do livro, alto para os padrdesarais de renda [...]
Ha o contato de criancas com adultos — pais e ggofes — que,
apesar de alfabetizados, ndo sao leitores (AZEVEIDOY, p. 75).

Os empecilhos colocados por Azevedo parecem desceerealidade narrada
por todas as mulheres entrevistadas. E dificil areasie alguma delas poderia ser
leitora, se a trajetdria € marcada por uma estausacial desequilibrada, sem contato
com adultos leitores, sem acesso a escola de gdaliffjue ndo se preocupe apenas

com a alfabetizacdo) e sem condi¢cdes de comprasliv
Amarilis relata o desejo que tinha e que tem divies:

Por mim eu comprava livro, queria ter uma estahtdac Olha ali a
minha estante, tem livros agora, mas sO agora ueé,jd& sei ler
bonitinho. Mas néo é tipo esses livros que a senfddevou pra gente
sabe... né... livro que tem histéria e tudo, aibéuns de receita, de
outras coisas. Os de histéria sdo caro assim safe.tenho condi¢édo
ainda. Mas da medo de so0 ter condi¢cdo quando estga ja. [risos]
L4 em casa ninguém tinha livro também, tanto qaehaje a que é
louca por... por... por ler, estudar e que temirassxagero, assim,
de... de querer aprender, sou eu, é a Unica ddigaAMARILIS,
2015).
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Quando ela pediu que eu olhasse sua estante ewaamtrevista, levantei e fui
até l4. Uma estante pequena e de madeira, forcamaim pano e com alguns livros de
receitas, revistas, livros didaticos e alguns paodl da catequese. Para ela, a posse do
livro esta relacionada a saber ler “bonitinho”, cose antes ela ndo pudesse ter livros
por ndo saber usa-los. Além disso, Amarilis sale @i livros que possui ndo séo
literarios, e faz referéncia, provavelmente, agsotetrabalhados nas oficinas. Com a
situacao financeira ainda bem instavel, ela temontedsd conseguir comprar os livros

que almeja, quando ja estiver muito velha.

Das dez entrevistadas, a que mais tem relacadiwms atualmente € Amarilis.
Durante as oficinas, ela sempre se mostrava mhasalal com os contos lidos, pediu o
livro emprestado e sempre fez questdo de deixan slaa preferéncia pela literatura:
mesmo que ela ndo saiba defini-los assim, quaraddesleja livros que tenham histérias
e que sejam parecidos com os que lhe apresemteaie eefere aos literarios. Quando |lhe
questiono de onde vem essa sintonia com os lietasafirma que realmente néo sabe.
Porém, em seus relatos da escola na infanciaglelt@ que a inspetora lia historias para
as criangas no intervalo:

Nossa... uma coisa que me traz recordacéo de &satda...Ah! Eu
lembro que a inspetora, ela ficava lendo histési@@ gente na hora
do recreio. Eu sempre gostei, eu ficava la escotaschistérias dela.
Sentava aquele monte de aluno, assim, ao redoeddk ficava l4...
entrava livro e saia livro, contando historia. Bntéocé esta vendo?

Eu sempre estava atras das leituras [risos], d& GAMARILIS,
2015).

E inverossimil abordar o ensino da leitura sematee na importancia do texto
literario para tal. J& reforcada em toda fundanp@atatedrica deste trabalho, a
importancia do texto literario € defendida por Timdo (2009). Para o teérico, a
aquisicdo da pratica de leitura se da de formaamadis consistente, fluente, repleta de
sentidos e de possibilidades interpretativas quagradte do texto literario. Ainda de

acordo com Oliveira, a literatura permite ultrajpasss limites da escola:

Como a leitura entre as criancas estimula sempliélogo, as trocas
de experiéncias de vida, 0s gostos e desgostdsyatura ultrapassa
os limites escolares, pois com seus temas é capaprdribuir para
ajuda-las a vivenciar e entender sua interioridad®i insergdo na
cultura literaria. A escola perde ao cercear osagsemxistenciais,
entendidos como aqueles que abordam a morte, o, rmetmandono,
as separacdes, a maldade humana, a sexualidade, a@urttos

(OLIVEIRA,2010, p.42).
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A primeira lembranca de Amarilis com a professteaportugués, Luzia, se
restringe ao ato de ler para fazer resumos. Desseima ela associa a leitura a uma
tarefa. E, de fato, em sua memoria néo ficou segmedos textos lidos. E unanimidade
entre os tedricos, que a forma como a leitura dadagdinterfere em todo o sentido que
ela fara ao aluno. De acordo com Oliveira, “Na Bsoguem propde a fantasia, quem
estimula a imaginacao da crianca, € o professandmufaz boas mediacdes oferecendo
textos literarios de qualidade” (OLIVEIRA, 20104B).

O estimulo da inspetora pode ser o que hoje imstifo desejo que os livros
despertam em Amarilis. Se supormos que o pedideeslemos da professora Luzia
fosse substituido por uma contacao de histériascdo®s de fadas, Amarilis poderia
ter feito maiores inferéncias e levado a exper&iom o texto literario para fora da
escola, como quando ela precisou lidar com temeseexiais: 0 abandono do pai, a
omissdo desse pai pela mae e a morte do padrasioo Bettelheim afirma como a
literatura infantil € enriquecedora e satisfatoria:

Na verdade, em um nivel manifesto, os contos dasfashsinam
pouco sobre as condi¢des especificas da vida narmedociedade de
massa; esses contos foram inventados muito antelguexistisse.
Mas através deles pode-se aprender mais sobre ademas
interiores dos seres humanos, e sobre as solugbetas para seus
predicamentos em qualquer sociedades, do que caigqugu outro

tipo de estdria dentro de uma compreenséao infEBETTELHEIM,
1980, p.13).

Os temas que povoam o0s contos de fadas sdo osos@pm permeiam 0S
maiores conflitos vivenciados pela crianca. PardeBwim, eles sdo imprescindiveis no
processo evolutivo delas, ajudando-as na comprealts§ue estd acontecendo consigo

mesmas, e ainda, resolvendo de forma mais sauskwglconflitos internos.

Entretanto, é preciso destacar que a profess@gede resumo pode nao ter
tido um historico de leitura literaria nem anteseen durante sua formacéo pedagogica,
assim ela da continuidade a um ciclo que a impedaswhr enquanto mediadora. Ela vé

nos resumos uma forma de cobrar que o aluno l&@simo que ela n&o o facga:

Em compensacéo, dificiimente vao se tornar leitor@sigcas, mesmo
as socialmente privilegiadas, que tenham contatoaaultos — sejam
eles pais, parentes ou professores — que recomeadelogiam a
leitura, indicam nomes de livros e escritores ‘&l&ss”, defendem a
importancia dos livros, mas, na verdade, ndo sdords, ndo
apreciam a literatura, nem sequer sabem usar lidZ&EVEDO,
2007, p.76).
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Délia também néo teve acesso regular a educa@diinA mae lhe contava
histérias. Como a escola era longe e a conducgéseerpre uma carrocga, ela ia até uma
instituicdo Adventista e pegava alguns livros pesdilhos. Mas os livros ndo podiam
ser utilizados pelas criancas, para que ndao essag®or isso eles apenas ouviam a

leitura. Ela ndo se recorda de nenhum dos assqu&foram lidos.

Para Margarida, o primeiro contato com as letrasdeu através da mae.
Segundo ela, a mée usava sacos de péo para es@@uen coisa e tentar ensinar as
filhas a ler. Ela estudou durante um curto periddaadolescéncia em um colégio de
freiras. La, além da cartilha, o Unico livro a dudham acesso era a biblia, leitura que
nunca despertou nela muita atencao: “Ah nem lerdb@to o que tinha, s6 sei que
tinha cartilha né, e a biblia que eu nunca gosteitande ler na infancia”
(MARGARIDA, 2015).

Para Lis, a experiéncia com os livros foi nula texha sua infancia. Criada no
sitio dos tios, nunca houve nenhum estimulo péeduaa e até mesmo para a escola:
Na pobreza que nés viviamos ninguém ligava pamnés. E tinha
um monte de criancga la filhos dos meus tios e @ngastudava néo.
[...] E meu pai era alcoodlatra, bebia demais edesorganizado nem
tinha nossos documentos. Ele sabia ler sim, madiam&@oisas assim
pra criangas l4. Quando eu tinha uns nove anosiquafa a escola,
mas era tanto desinteresse que reprovei na pris@iatrés vezes. Ai

com 12 anos eu ji sai de casa e fui trabalhar aonwéstica, eu
morei seis anos nessa casa (L1Z, 2015).

7z

A memoria de leitura destas mulheres é marcada yvor conjunto de
circunstancias que as privaram do aprendizadoiladede modo fluente, nas relacées
estabelecidas em sociedade e nas trocas de am@emkizpromovidas na escola. Essa
privacao parte da familia que também n&o podeesponsabilizada, ja que sédo parte de
um contexto histérico externo a elas: patriarcadispouco incentivo e investimento em
educacado, grandes taxas de analfabetismo, parsigiaificativas da populacdo que

viviam em extrema miséria, entre outros.

Para Jasmin e Camélia, a vivéncia com a leituta edacionada a péssima
experiéncia escolar com um quadro cheio para comapedido de resumo ou ainda
uma experiéncia de leitura que constrange o inexpter leitor: “a gente tinha que

aprender aquilo 14 ou entéo, ela tinha um livrogeate tinha que ir 14 na frente e cada
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um, os alunos liam” (CAMELIA, 2015). Ler ndo € sies exige um exercicio

constante e pratica. Ler para toda a turma du@pt®cesso de alfabetizagdo pode ser
uma experiéncia que marcou negativamente aquedensas.

A mée de Dalia procurou fazer o minimo, embordha fhdo tivesse acesso a
escola, ela trazia livros para casa. Mesmo com asBale elogiavel, ndo ha nela
consciéncia do processo de formacao de leitorddh& destaca que “a gente s6 nao
poderia nem encostar nos livros, era |14 da escolertista e ndo podia estragar, ai ela
s6 lia, dava sono, preguica e a gente nem lemassunto deles” (DALIA, 2015). Além
de ndo saber que assuntos eram abordados (p@taede um ambiente evangélico &
possivel supor que fossem de cunho religioso),0oli& parece insuficiente para a
crianca por que o contato direto com o livro € ingate:

O leitor, ao entrar em contato fisico com o livrstabelece uma
relacdo intima, fisica, da qual todos os sentidotigipam: os olhos

colhendo as palavras na pagina, os ouvidos ecazndons que estao
sendo lidos, o nariz inalando o cheiro familiar pdgpel, cola, tinta,

papeldo, couro, o0 tato acariciando a péagina asparsuave, a

encadernagdo macia ou dura, as vezes até mesnadarpguando os
dedos do leitor sdo umedecidos na lingua (MANGUE97, p.277)

A leitura na infancia se da através do olhar éatim Por isso que o contato com
o livro é essencial. O tema destas leituras questquemos também precisa ser
refletido. Serd que eram textos literarios? Podeeatimular e propor a imaginagdo?
Os temas das historias lidas ou contadas para iascas, se bem pensados e
selecionados, promovem nas mesmas a expressao grisdo interior, e a partir delas

€ que se lanca um novo olhar para um mundo e gassilade de linguagens.

Margarida cita a cartilha, a biblia e os sacop@ks que sua méae utilizava para
escrever. A cartilha era totalmente voltada papaogesso de alfabetizacdo (b+a=ba) e
desvinculada das préticas de letramento. A bibifarmado pela propria entrevistada,
nao lhe despertava nenhum interesse. A linguagédimada nos textos biblicos mais
tradicionais € incompativel com a capacidade keitde uma crianca que estd em
processo de aprendizado de leitura. Os saquinhp&aleram utilizados pela méae para
complementar o processo de alfabetizacao, ja gquesana também ndo havia formacgéo
suficiente. Nao seria possivel esperar entdo quegdvida tivesse incluido em suas
praticas culturais a leitura.
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A pobreza a que Liz se refere também é um dosefatpue ndo permitem que o
ensino da leitura alavanque. Hoje existem inUmeagicas publicas de livros que
procuram suprir estas lacunas: ha biblioteca na®las em pracas, programas
nacionais e outras defesas da importancia do fiveemo para as comunidades mais
pobres. Liz € a minha entrevistada mais nova, masce 1988. Embora o final do
século XX ja esteja repleto de teorias e movimeetosprol do ensino da leitura e
incentivo da literatura, esses se fechavam nosdgsanentros, para as classes mais
abastadas (DEL PRIORE, 2007).

Liz é filha de familia imigrante do Paraguai quovpara a fronteira se instalar
em assentamentos. Pai alcodlatra, mae ausentesaovidvimento dos filhos e extrema
pobreza. Poucos assentamentos possuiam escola, lépaem incentivo, condi¢bes e
até mesmo sem registro de nascimento, estudaraidapg¢do. A escola é principal
agéncia de letramento, principalmente para asedasmis pobres, em que as praticas
culturais se restringem. Assim, se a crianca naodstimulo para o acesso e ainda €

pobre, a apropriacdo da leitura enquanto prétiltaralifica ainda mais distante.

Como percebo que o acesso a escola € precarstjaqeese havia alguém que
gostasse de ler e que possam ter marcado a vids. delavdo de Margarida era leitor,
porém inacessivel: “O que gostava muito de leo$vera o meu avd, o pai da minha
mae. Ele lia muito, ele lia livros, ele lia a b#li a minha vo ndo conhecia ufetra
sequer, meu vo falava que era coisa de menino” (BMARIDA, 2015). Novamente a
cultura patriarcalista e a construgcdo social endocéd privam as mulheres da
apropriacdo da leitura. A realidade de Magndliaséidistancia da de Margarida: “Essa
coisa de aprender a ler e escrever, pegar livrmara para 0s meninos. A gente ia logo
aprendendo a cozinhar” (MAGNOLIA, 2015).

Azaleia relata que conhecia algumas pessoas guelifro, mas que nunca se
interessou: “La em casa tinha alguns livros, ndalegue eram. Ficavam na estante e
nao era todo mundo que podia pegar ndo, sabe. Borsspudesse eu ndo ia querer, eu
nunca tive essa coisa de querer ler, estudar € GAZALEIA, 2015). Os livros
remetiam a classes sociais mais privilegiadas, maiss, por isso era comum que
algumas familias, mesmo sem condi¢des financea@dguirissem alguns exemplares

(de mecéanica, manuais, etc.) para usar como engstestantes.



97

Essas experiéncias se cristalizam nas resposta®xama pergunta, quando
procuro saber se elas se lembram de qualquerliettrio que tenham lido ou ouvido.
Amarilis se lembra apenas do titulo: “Lembro..oedembrando do titulo, que era... é
“Marcelo, Marmelo, Martelo”, o nome do titulo dastdria, assim, que eu lembro que
ficou marcado na minha cabeca, mas eu nio lembtustiria” (AMARILIS, 2015).
Margarida se lembra de um livro que leu sobre dmagrreligiosas e que falava sobre
idolatria: “Eu... é o livro que eu mais lembro, & livro do peregrino... o peregrino...
nao sei o nome dele” (MARGARIDA, 2015). Camélia beim ndo se lembra de
leituras na infancia “N&o, naquela época n&o, ite jeenhum” (CAMELIA, 2015),

assim como Jasmin, Azaleia, Violeta, Magndlia e Liz

Rosa afirma que daquela época néo lembra de dada&nhum texto literario.
Porém, quando nasceu a filha de seis anos, elarproconhecer algumas histdrias para
compartilhar:

De antigamente eu ndo lembro, porque ninguém cargavem tinha
livro né. Ai eu nunca liguei ndo. Depois que mifiltzea nasceu eu
quis aprender algumas historinhas pra contar pra”éleu pesquisei
na internet essas mais simples, tipo Cinderelaa@dar de Neve e vi

que tinha filme... ai [risos] eu resolvi dar film@mbém para ela
(ROSA, 2015)

Violeta também relata experiéncia parecida. Ela 8@ lembra de nenhuma
historia que leu ou que Ihe contaram. Quando péogaobre a leitura para os filhos, ela

afirma:

Entdo professora, como eu ja expliquei...é ...gueufico mais tempo
com 0sS meninos e eu tinha que contar histéria pkes né. Mas eu
ndo tempo direito, trabalho fora e agora estudandoite, € dificil

sentar pra estudar até as coisas mais importainteqrigos] E a

senhora sabe como é essa geracdo de meninos dehs{equerem o
celular, jogo e televisdo. Eu estudo também e weiéqdificil por isso
nao cobro muito, assim, deles (VIOLETA, 2015).

Como ja apontado anteriormente, retomar a menn@rna sempre € tarefa facil,
principalmente as lembrancas que vivemos na irdaguoe, com o passar dos anos,
ficam sempre mais obscuras e distantes da men@uando elas respondem que néo se
lembram, devo considerar que talvez seja uma fdhanemoéria ou ainda considerar
gue elas podem ndo conseguir associar o que sejgxim literario. O livro que a
entrevistada cita sobre as idolatrias, por exenm#o, € um texto literario, mas ha nele

um cunho evangeélico e voltado a doutrinacdo das. f8alvo estas duas consideracoes,
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é fundamental destacar que elas ndo se lembramgaéde nao ter acesso aos textos

literarios, orais ou escritos.

O direito a literatura é negado e excluido da &y@o destas mulheres. Direito
bésico de apropriacdo daquilo que se I€, de tessaca textos auténticos, literarios
esobretudo, sobre o seu poder humanizador datlitaraAlém disso, Candido (1995)
assegura que “[...] a literatura corresponde a uncassédade universal que deve ser
satisfeita sob a pena de mutilar a personalidadejupe pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo do mundo ela nos organizalilmerta do caos e, portanto, nos
humaniza” (CANDIDO, 1995, p. 122). E ainda sakeqte “a literatura pode ser um
instrumento consciente de desmascaramento, pedodm@tfocalizar as situacdes de
restricdo dos direitos, ou de negacdo deles, commiséria, a servidao, a mutilagdo
espiritual.” (CANDIDO, 1995, p. 122), e é por isgoe ja relacionei ao longo desta

dissertacéo a literatura a luta pelos direitos maosa

Acima, os excertos das narrativas memorialistidasRosa e Violeta me
inquietam de duas maneiras. A primeira € que cdam réio tiveram em sua infancia
praticas de leituras literarias, assim como a geragie as antecede, as experiéncias dos
filhos se encaminham para a mesma direcdo. Pele idas criancas, elas j& devem
frequentar a escola. O que antes era impossiveBgé é: quase todas as criancas do
Brasil ttm acesso ao ensino basico. Entretanto,née garante que o papel da escola

enguanto principal atuante na formacao de leitesésga sendo cumprido.

Em 2015, em relatério divulgado pelo MinistérioEtducacéo (MEC), a maioria
das criangcas do 3° ano do Ensino Fundamental ssegoiam localizar informacdes
explicitas nos textos que liam e uma em cada arieacas s6 conseguiam ler palavras
isoladas. Em 2017, serdo divulgados novos numesosAvhliacdo Nacional da
Alfabetizacdo (ANA), mas ndo ha muito que espekditeratura que ja foi retirada da
grade curricular do Ensino Fundamental foi tambéeste ano, retirada do Ensino
Médio.

Violeta afirma que ndo da tempo nem de estudaosss “mais importantes”,
imagina se daria tempo de ler ou contar para bsdiuma histéria? Seu discurso é
reflexo da realidade enfrentada em nossa cultugareoé mais importante? Os calculos

e a gramatica? E a apropriacdo do que se |€? iEummlgue ndo se reduz as palavras
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isoladas, que permite a interpretacdo? Em enteeyista a revistdNova escold

Chatrtier afirma:
A escola se afastou da literatura, principalment8rasil, porque esta
preocupada em oferecer ao maior nimero possivalridacas as
habilidades basicas de leitura e escrita. Mas H#oregue o0s
professores devem acolher a literatura novamemtealfdbetizacao
aos cursos de nivel superior, como mostram Varigeri&ncias
pedagogicas. Na Franca, por exemplo, um filme rdaégado exibe

uma peca do dramaturgo Pierre de Marivaux (1688)1éécenada
por jovens moradores de bairros pobres (CHARTIER,/2p.19).

Aliar o processo de alfabetizacdo ao letramenterdlio é uma das
possibilidades para que o rumo destes dados dejarde nas proximas avaliacdes. Se
em todo processo de alfabetizacdo o aluno Ié @adsoladas, ele ndo desenvolvera a
capacidade de ler textos sejam eles literarios@u B se ndo ha plena atuagcédo da
escola na formacao leitora dos filhos de Rosa dekp que também n&o recebem

estimulos em casa, a situacéo é alarmante.

O segundo ponto de preocupacao diz respeito @®ltggas. Sabemos que
criancas e adultos passam horas utilizando compuasd televisdo e aparelhos
celulares. Quem vai trocar uma hora de jogo por hora de leitura? Esse é um
problema cultural. N&o quer dizer que antes de stam avangos tecnoldgicos e o
advento da internet as criancas liam livros, mas le ha, além de todas as outras

intempéries que vao contra a formacao de leitoness uma a enfrentar.

Chatrtier, em entrevista para a revista Nova Esadilana que "Estamos vivendo
a primeira transformacéo da técnica de produc@pmducdo de textos e essa mudanca
na forma e no suporte influencia o préprio habigolel” (CHARTIER, 2007, p.19).
Para ele a internet deveria ser usada como aliad#ivalgacdo dos textos que tanto
exigimos de nossos alunos. Nesse sentido, a e8cwlais uma vez responsavel por

difundir uma prética cultural tdo importante:

Mas cabe as escolas, bibliotecas e meios de coagdtanostrar que
hé& outras formas de leitura que ndo estdo na ¢sl@amputadores. O
professor deve ensinar que um romance é uma obzasqulé

lentamente, de forma reflexiva. E que isso é mdiiterente de pular
de uma informacao a outra, como fazemos ao leciastou um site.
Por tudo isso, ndo tenho divida de que a cultupsessa continuara
existindo (CHARTIER, 2007, p.19).

16 Revista Nova Escola. <https://novaescola.org.btéraio/938/roger-chartier-os-livros-resistirao-as-
tecnologias-digitais< Acesso em; 12/01/2017.
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De acordo com Oliveira, o professor é agente llte por isso é mediador
entre as praticas culturais e os seus alunos. dsle dgarantir que ela tenha acesso aos
minimos aspectos culturais da leitura. O livrordited esta entre as praticas culturais
que devem ser mediadas pelo professor: “Ele proracsecializacéo, a informacéo, a
formacdo de opinido e o desenvolvimento da capaeidaiadora e inventiva sobre
tematicas dos mais variados contextos” (OLIVEIRA1@ p.51). Ha entdo que se
pensar tanto na qualificacdo do professor enquaettiador, que pode ser também um

nao leitor, quanto nas estratégias para estimelanatlo positivo tantas tecnologias.

A preocupacao em pensar na formacéo das mulhergsAl e refletir sobre suas
historias de vida e de leitura, também esta ralacia com este circulo repetitivo que se
tornou a educacéo brasileira. Elas, enquanto mEeseseréncias para os filhos. Se
forem apenas alfabetizadas, essa experiénciar@ekies suas geracoes.

A leitura tem sido muito valorizada nas Ultimasatéas. Ha diversos programas
e politicas publicas que atuam na distribuicioivted (Literatura para toddsque é
direcionado ao EJA, € um exemplo). Tornar a sodiedarasileira leitora poderia
contribuir para que o pais se desenvolvesse comiedsmle e saisse da situacdo de
desigualdade social. Porém, essa leitura tdo giadti ndo é possivel ao aluno que seja
apenas alfabetizado. Em uma concepcao de leiturepo @ratica cultural, os leitores
seriam aqueles que:
[...] sabem diferenciar uma obra literaria de umtaenformativo;
pessoas que leem jornais, mas também leem poesi&, @nfim, que
sabe utilizar textos em beneficio proprio, seja apaeceber
informacdes, seja por motivacao estética, seja dastumento para

ampliar sua visdo de mundo, seja por puro e singig®tenimento
(AZEVEDO, 2007, p.76).

A condicao social destas mulheres pouco ou nadé#ilcoiu para que elas
pudessem ter este tipo de formacao enquanto Ieitdsahistorias de vida e de leitura
das mesmas apontam para uma realidade que om#oesso a escola, a leitura e a
literatura. Quando sdo questionadas sobre os nsotjue as trazem de volta para a
escola, o sonho de aprender e dar mais sentidst@mnia, de ser alguém, se sobressai.
A volta a escola se deve a uma necessidade intasas mulheres, um desejo

adormecido.

17 Desde 2005, o Ministério da Educacao divulgou untuoso de obras literarias para escolher autores
que pudessem ser selecionados, para que os lesanesmos fossem comprados e destinados ao EJA.
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A escola para Camélia sempre foi um desejo adagiora depois que todos os
outros papeis sociais atribuidos a ela foram cudopriela retoma os estudos:
Que nem eu te falei, eu ndo pude mais trabalhdinavi@, filhos
criados. Estou com o0 que? Com cinquenta e cince, anlaquenta e
cinco para cinquenta para cinquenta e seis. Faquaiasa... e ficar em
casa sO ficar em casa fazendo o que? Comecei ar,efipo, em
depressdao... ndo vo... vou ter que arranjar alguoiza para eu fazer,
comecei a correr atras. Nunca, nunca, nunca, numgaca me
conformei, porque a minha vontade era estudané..como se diz,

ser alguém na vida, ne, alguém eu ja sou, mas[n&os] com estudo
(CAMELIA, 2015).

A realidade que elas encontram na escola depdasntizs anos, ndo é a mesma.
O investimento em educacgdo, se comparado aquelea,épomaior. Todavia, elas
buscam mais do que a alfabetizacdo, elas buscama¢édo que complemente a
experiéncia de vida de cada uma. O sonho delasagstado a escola e, para muitas,

estar estudando € essa realizagéo.

E assim que pensar no texto literario como pradcéatica de leitura do EJA
contempla o que estas mulheres mais esperam dia.eBsse € 0 momento em que
precisa ser fomentado nelas a apropriacdo daded#nguanto prética cultural, que
permitam que ndo so6 decodifiguem o alfabeto, masaquer, elas tenham experiéncias
subjetivas, que permita que as lacunas deixadasvigd sejam nao sO preenchidas,

mas também refletidas.

Para caminhar nessa direcdo, é preciso, em pangyar, reconhecer que o
grupo de mulheres entrevistadas apresentam diveirsgslaridades, mas que sao um
reflexo da sociedade que estdo inseridas e repa@semim grupo muito maior. O
processo de ensino do EJA pode ser repensandocpatamplar os anseios das
mulheres que voltam a escola depois de tantos dadsstorias que Ihe marcam das

mais diversas formas.

A leitura deve ser pensada como pratica “Devegarlem conta que a leitura é
uma pratica encarnada em gestos, em espacos, @wshd8HARTIER, 1989, p.56).
Dentro desta prética, o texto literario torna-sbspensavel:
O texto literario é de suma importancia para oreriaprendizagem da
leitura e, evidentemente, para a formacgéo do distério, direito de

todo e qualquer cidaddo e dever do ensino fundadidio se trata
apenas de inclui-lo na programacao cotidiana, redseddar o devido
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destaque cultural e pedagégico na criteriosa seléga&jue se oferece
ao aluno (RANGEL, 2007, p.138).

A leitura do texto literario exige acesso ao mateémpresso, de tempo e de
espaco apropriado e também uma formacdo que ofpaszbilidades de leitura e
compreensao da obra lida, aléem de um mediador @umsepem estratégias que
favorecam a formacdo do leitor e desperte nele stogpara outras obras. Para as
mulheres do EJA, essas condi¢cbes podem ser ofasepila escola, que é para elas,

hoje, o Unico acesso a leitura.

Pensar na formacgéo do leitor do EJA a partir deoseliterarios pode garantir
uma nova perspectiva a simples alfabetizacao faatid\ leitura literaria permite ao
alfabetizando um novo processo de construcdo delssnja que leva em conta sua
interpretacdo. Para as mulheres adultas do EJA&jtrazem uma vasta bagagem de

experiéncia com a vida, utiliza-la durante a l@it@remancipador.

Investigar como se constituiu as praticas leitatastas mulheres, destacar a
importancia da leitura como apropriacdo cultural @osse do texto literario, enfatiza a
necessidade de permitir que elas, a partir da papariéncia com o texto literario no
EJA, sejam estimuladas a desenvolver uma novaakelagm a leitura, e que essa

potencialize suas intera¢cées consigo mesmas e e¢oundo.
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Consideracoes finais

Os passos do trabalho aqui desenvolvido, que rtinltmo expectativa
encontrar, mediante as oficinas literarias e agmtiaas memorialisticas das mulheres,
caminhos que incentivassem ainda mais a formagéoafde leitores no Ensino de

Jovens e Adultos, chega ao final com alguns refodta

Percebo que a trajetoria politico-pedagogica dé, Eabordada no primeiro
capitulo, aponta que esta modalidade sempre focadar por uma desestruturacao
cultural, histoérica e financeira que até hoje teflem sua realidade. Desde a criacdo dos
cursos populares noturnos, a educacgao destinadavers e adultos se empenhou em
erradicar o analfabetismo, pois 0 mesmo era apontadno causa dos problemas
socioecondmicos do pais. Ainda hoje, a busca iagebgpor uma alfabetizacdo em
curto prazo transforma a escolarizacdo dos adeltosuma acdo rapida, com pouco
custo e que visa alcancar grande numero de allexa forma, o investimento em
profissionais capacitados torna-se desnecessargug o objetivo é a alfabetizacdo em

massa.

Estas caracteristicas marcaram o percurso higstdocEJA e contribuem para
que a formacéo de leitores efetivos seja, na naaidas vezes, substituida por uma
guantidade expressiva de analfabetos funcionaisseNémbito, como mostram os
resultados aqui expostos, a literatura, que podgibair de forma significativa com a
formacdo leitora dos jovens e adultos, esta a noraén sistema de ensino vulneravel
e falido: “A leitura € um ato emancipatorio, hunzaaor, transformador. E de suma
importancia o contato dos alunos com todos os tileaexto. Mas, a literatura é a porta
de entrada para o mundo” (PAIVA, 2007, p.112). Rwio da teoria de diversos
estudiosos, o texto literario, por meio do Letratoehiterario, foi apontado nesta

pesquisa como uma alternativa possivel e exito$armeacao de leitores.

As oficinas literarias, relatadas no diario de pamao proporcionarem aos
jovens e adultos um encontro com o texto literdooaram possivel observar que os
alunos do EJA recebem e utilizam o texto literaléoforma eficiente e positiva nas
aulas de Lingua Portuguesa, configurando-se, assim,caminho para, além de
alfabetizar de forma eficiente, formar leitores.stéde momento da investigacdo, o
método da pesquisa-acdo foi de expressiva impaatgoara a coleta e a analise dos

dados resultantes das oficinas literarias e faearas discussdes pertinentes a realidade
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abordada, ja que a perspectiva da mesma na amssiohm se volta para a cientifizacao

da prética educativa.

Nesse momento da pesquisa, foi possivel congfagrao pensar em agdes de
Letramento Literario no EJA, é preciso levar emta@realidade que os professores do
ensino publico realmente vivenciam. As oficinas, leeu contexto de pesquisa, fogem,
em partes, a essa realidade. Nelas, foi possivel planejamento de praticas
diferenciadas anterior e posterior de cada acadettamento, investimento nos
materiais didaticos utilizados e, talvez por iss@xperiéncia com o texto literario se
deu de maneira mais eficaz. A rede publica de erssimarcada pela presenca de alunos
desmotivados, livros didaticos que trazem analisesrias rasas, estruturas precarias,
além de que, o professor precisa exercer uma davg@ia exorbitante para viver
financeiramente bem. Nao é possivel afirmar quiceéercia do trabalho com o texto

literario seja 0 mesmo nesse contexto.

Apesar de enfrentar algumas destas dificuldadesxectativas da investigacao
foram atendidas: as analises dos diarios mostraano foi a reacdo e relacdo dos
participantes da oficina com o texto literario. Enebtenha ali alguns estranhamentos, o
texto literario foi lido, discutido, despertou vezeirritou, emocionou, €, 0 mais
importante, foi ponto de partida para que os allggsteressassem por outros livros.
Esses resultados se assemelham ao que Paiva sugere:

[...] os jovens e adultos privados do aprendizaalteidura e da escrita
na época propria devem, ao voltar para o exeraloiodireito a
educacdo, ser ndo apenas alfabetizado, mas desergara o
sentido, para o poder e as possibilidades queusdgiolissémica dos
textos de literatura podem conferir aos que salgem kscrever para
além do dominio do sistema de escritura, melhomyproiando,

enunciando e anunciando seu estar no mundo, seu@éestar e fazer
humanidade, produzindo cultura (PAIVA, 2007, p.113)

Quando os alunos, durante as oficinas, se posi@ondiante dos contos lidos e
relacionaram os temas abordados as suas vivémsiigsfica que a leitura do texto
literario ultrapassou as barreiras do simples dmnd@strutural e atingiu a camada social

e sentimental de cada ser, fazendo-os produzisreult

No terceiro capitulo, quando as narrativas meristigas das mulheres foram
trazidas, buscava nas histérias de vida e de dedefas elementos que permitissem

ampliar a discussdo sobre a importancia de oferageilo que Ihes foi negado na
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infancia: o direito de ler textos literarios, depardir a leitura do mundo que as cercam
e de si mesmas. Com este grupo de dez mulherepossivel perceber que cada
realidade singular se cruzou em algum momento aaativas, e permitiu que houvesse
um exercicio de reflexdo que ressalta uma necefssidgpar de olhar com mais atencéo
para o EJA. Seja a que ndo aprendeu a ler na iafaeta posicdo social e cultural que
ocupava, ou a que aprendeu a ler e, em algum momtate trajetéria escolar

interrompida pelos percalgos da vida, todas ektsitr a formagéo escolar como um
sonho que deve ser realizado. Apesar do traballmessengir a um grupo pequeno, a
teoria da memoria coletiva de Halbwachs (1990)cmgiique este grupo representa,
provavelmente, uma parcela maior da sociedade.isBorha a pretensédo de que as

pesquisas voltadas para o ensino da leitura segdmn\ez mais expandidas.

O mundo em que vivo e que, nitidamente, € 0 megugovivem 0s alunos e
alunas do EJA, é organizado pela producédo contleueextos. Nao ha como ignorar
que a cultura de leitura e escrita se restringan@adas socialmente favorecidas, como
comprovou as narrativas das mulheres do EJA. Aicadada que pertenciam € o
principal fator que as afastam dos caminhos dda&st® leitura e do letramento.

A histéria de vida e de leitura das alunas do Ealf0 ponto de partida para
legitimar que a cultura do siléncio, de alfabetigara somente decodificar, precisa ser
rompida e que o curriculo desta modalidade devédanmser pensado de maneira que
permita que o aluno trabalhe, com a aquisicao deg@s leitoras, sua propria historia:
“Considero que toda forma de leitura tem sua hiat&@ que proponho é que o possivel
e o razoavel, em relagdo a compreenséo do textefsmm levando-se em conta essas
historias: a historia de leitura do texto e a hmiatde leitura do leitor” (PAIVA, 2007, p.
121).

O segundo método adotado na pesquisa, a metodaladiistéria oral, facilitou
para que a organizagdo das narrativas se dessarg@graneficiente e produtiva. Assim,
foi possivel problematizar e discutir as quest@&ecionadas a formacado de leitoras no
EJA através das narrativas memorialisticas e premowebate sobre a importancia de
nao pensar apenas na alfabetizacdo sistematicdevaagem conta que, quando a aluna
retorna para a escola, busca reconstruir sua iaistérvida e realizar sonhos, por isso a

importancia de ser mediador e garantir a elaseitdia literatura. A pesquisa contribui
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nao so para esta discussdo, mas também para apomea@essidade de melhorias nas

politicas publicas de leitura.

As mulheres que aqui expuseram suas historiasidie sdo frutos de uma
trajetdria ciclica. A infancia marcada pelas difitades financeiras, péssimas escolas e
poucos, ou quase nenhum, livros, perpetuam parpré@smas geracdes. Nessa
perspectiva, os caminhos trilhados em cada mondEnfmesquisa procuraram meios de
romper este ciclo. Embora as oficinas tenham poigaado uma curta experiéncia com
a leitura literaria, é possivel concluir este tthbaafirmando que esta experiéncia foi
significativa e contribui para que alguns proceditne metodolégicos de formacao de

leitores adultos fossem sugeridos.

E evidente que as indagacdes que aqui tenteimdepado foram e nunca serdo
esgotados, mas foram pertinentes como um pontaurdielg para melhor caracterizar a
realidade apresentada pelo EJA. Embora tenha ngadaras questdes que considerei
mais substantivas, 0s temas investigados mereceior rapgrofundamento, pois as
discussbes aqui difundidas me permitiram lancar osowlhares e novos
guestionamentos para 0 campo estudado. Portarfgossivel pensar nesta pesquisa
como um primeiro movimento investigativo e que, gdoamente, haverd futuros

desdobramentos.
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