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RESUMO 

 
O domínio da leitura é uma das competências fundamentais para o desenvolvimento de 

outras aprendizagens acadêmicas e sociais na Sociedade da Informação. Em seu escopo, 

avaliações nacionais e internacionais explicitam tal competência, suas habilidades e 

conteúdos. A EJA, nesse contexto, merece especial atenção, já que atende a pessoas que 

chegaram à vida jovem e adulta sem o domínio deste instrumento básico. Assim, o 

estudo objetivou verificar os resultados de duas Atuações Educativas de Êxito (AEE): 

Grupos Interativos (GI) e Tertúlia Literária Dialógica (TLD), para a aprendizagem de 

leitura de estudantes do segundo segmento da EJA, tomando-se como parâmetros os 

descritores de maior expectativa nas provas internacionais (Programme for the 

International Assessment of Adult Competencies -PIAAC- e o Programme for 

Internacional Student Assessment - PISA), e nacionais (Exame Nacional para 

Certificação de Competências de Jovens e Adultos - Encceja -, e as avaliações do 

Sistema de Avaliação da Educação Básica - Saeb). Sendo um estudo de caso, com o uso 

da metodologia comunicativa, a pesquisa recorreu à filmagem de técnicas de 

observação, entrevistas e grupos de discussão comunicativa. A validação de dados foi 

feita por técnica comunicativa com grupo de discussão comunicativa. Com o estudo, 

espera-se anunciar possibilidades que favoreçam a aprendizagem dos estudantes da EJA 

no tocante à dimensão instrumental da leitura. 

  

Palavras-chave: Educação de Jovens e Adultos, Aprendizagem da leitura, Atuações 

Educativas de Êxito. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

 

 

 

ABSTRACT 

 
The mastery of reading is a fundamental competence for the development others 

academic and social education in the Information Society. National and international 

evaluations, in their scope, explain before-mentioned competence, their abilities, and 

contents. Youth and Adult Education, in this context, deserves special consideration, 

since it supports people who have reached young and adult life without mastering this 

fundamental instrument. Thus, the present study aims to verify the results of two 

successful educational actions -Interactive Groups and Dialogic Literary Gatherings - 

for the learning of reading of students of the second segment of the Youth and Adult 

Education, taking as parameters the most anticipated descriptors in the international 

tests (Program for the International Assessment of Adult Competencies - PIAAC and 

the Program for International Student Assessment - PISA), and national ones (National 

Exam for Certification of Skills of Young and Adults - Encceja -, and the evaluations of 

the Basic Education Assessment System - Saeb). As a case study with the use of 

communicative methodology, the research will resort to observation techniques, 

interviews and recorded communicative discussion groups. The data validation will be 

performed using communicative technique with communicative discussion group. With 

this research, it is hoped to announce possibilities that support the learning of the 

reading by Youth and Adult Education students. 

 

 
 

 

Keywords: Young and Adult Education, Learning of reading, Successful Educational 

Actions. 
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APRESENTAÇÃO 

 O presente trabalho compreende documento para exame de defesa de 

mestrado realizado junto ao Programa de Pós-Graduação em Educação, da Universidade 

Federal de São Carlos (UFSCar), na linha de pesquisa Educação Escolar: teorias e 

práticas. A pesquisa, cuja temática perpassa pela aprendizagem da leitura e a Educação 

de Jovens e Adultos, insere-se em uma das linhas de trabalho, denominada 

Comunidades de Aprendizagem, do Núcleo de Investigação e Ação Social e Educativa 

(NIASE), da UFSCar, o qual integro. 

Ademais de visualizar a educação como área em que são exigidas 

consequências e ações no mundo, decorrentes da produção de conhecimento de tal 

ciência e tê-la como uma das mais potentes formas de intervenção social no tocante à 

transformação, que promove a aprendizagem de conteúdos fundamentais, valores e 

reflexões para a formação de um sujeito mais consciente e crítico, a motivação para a 

presente pesquisa advém de outras experiências investigativas realizadas durante a 

graduação em Pedagogia que abordaram a temática da Educação de Jovens e Adultos 

(EJA), como também a aprendizagem da leitura, porém tendo como foco outro nível de 

ensino. A participação em projetos de extensão relacionados à EJA e o contato com a 

EJA por meio de estágio obrigatório e de voluntariado, inclusive nos dias atuais, são, 

igualmente, aspectos favorecedores da realização desta pesquisa.  

Em 2013, quando estava no segundo ano de minha graduação, na 

qualidade de bolsista ProExt, participei do projeto Comunidades de Aprendizagem
1
, do 

NIASE,  este fundado e coordenado pela orientadora do presente trabalho. Tal núcleo 

coopera com o Community of Research on Excellence for All (CREA)
2
, da Universidade 

de Barcelona/Espanha, no desenvolvimento de pesquisa, ensino e extensão, 

considerando diferentes práticas sociais e educativas.   

Minha participação no núcleo de pesquisa compreendeu momentos de 

                                                     
1
 Proposta educativa de transformação social e cultural da escola e seu entorno. Originária da Espanha, 

começou a ser implementada no contexto brasileiro em 2003. Sua base teórico-metodológica segue os 

princípios da aprendizagem dialógica, que tem como cerne as interações, a aprendizagem de máxima 

qualidade para todos e todas e o respeito. As CdA desenvolvem atividades específicas denominadas 

Atuações Educativas de Êxito (AEE), sendo a Tertúlia Literária Dialógica e os Grupos Interativos, foco 

deste trabalho, uma dessas atividades. 
2
 Comunidade de Pesquisa para a Excelência para Todos. Centro de pesquisa fundado em 1991 na 

Universidade de Barcelona com o propósito de identificar teorias e práticas superadoras de desigualdades, 

bem como de promover formação docente de máxima qualidade. Composto por pesquisadores de 

diferentes países, etnias, gêneros, classes sociais e áreas do conhecimento, o CREA trabalha na direção do 

alcance da excelência científica e humana para todos e todas. 
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estudo, e horas práticas realizadas em uma escola pública de São Carlos, na qual, 

juntamente a outros bolsistas também graduandos da UFSCar, era voluntária nos grupos 

interativos de matemática. Desse modo, tive meu primeiro contato com o referencial 

teórico estudado pelo NIASE, sobretudo em relação à proposta de Comunidades de 

Aprendizagem, aprendizagem dialógica e Atuações Educativas de Êxito. Igualmente, 

pude vivenciar a relação da teoria com a prática desenvolvida nas instituições escolares 

que se transformaram no modelo educativo comunitário. 

Simultaneamente às leituras focadas nas Comunidades de Aprendizagem, 

também tive acesso a materiais relativos a outras frentes de pesquisa do NIASE, tal 

como as questões étnicas e raciais e as questões de gênero. Todo esse arcabouço teórico, 

as vivências das práticas na escola, as discussões feitas em reuniões do projeto ao qual 

estava vinculada e na ACIEPE ―Comunidades de Aprendizagem: outra escola é 

possível‖ oferecida pelo núcleo também no primeiro semestre de 2013 e da qual 

participei, trouxeram-me muito sentido acadêmico, profissional e, sobretudo, pessoal. 

Isso porque, neste momento de minha graduação, encontrava- me em uma fase de 

desestímulo em relação ao curso de Pedagogia, uma vez que grande parte dos textos 

lidos nas disciplinas, dos debates e concepções defendidas caminhava na direção da 

queixa concernente às condições do trabalho docente e do sistema educacional como 

um todo, da escola como espaço de reprodução e determinista, e da disputa discursiva 

entre as linhas de pesquisa da área da educação presentes na universidade.  

Em 2014, integrei pesquisa do NIASE (MELLO, 2013-2016), mais 

especificamente na parte de revisão crítica de literatura, sobre o modelo social da 

Educação de Jovens e Adultos estabelecido em alguns países e em alguns lugares do 

Brasil. Enquanto bolsista de Iniciação Científica do PIBIC-CNPq, o recorte da 

investigação no qual estive focada foi a análise dos artigos publicados nos últimos cinco 

anos (2010-2014) em duas revistas latino-americanas e caribenhas (Revista 

Interamericana de educación de adultos- RIEA e Decisio. Saberes para la Acción en 

Educación de Adultos), ambas registradas no banco de publicações Latindex, 

disponíveis online, e vinculadas ao ―Centro de Cooperación Regional para la Educación 

de Adultos en América Latina y el Caribe‖ (CREFAL). O objetivo da IC foi localizar os 

territórios e temáticas da pesquisa em EJA na produção latino-americana e caribenha, 

comparando-os com os quatro territórios presentes na pesquisa brasileira (EJA como 

dívida social; EJA e educação popular; EJA e formação para o trabalho; e EJA e 

educação ao longo da vida), salientando as congruências e divergências com a produção 
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brasileira encontrada nos suportes analisados. Como resultado, foi possível verificar 

que, de modo geral, a produção brasileira não traz o debate da EJA e educação ao longo 

da vida, como também não aborda questões presentes em produções internacionais que 

se referem à educação superior de indígenas adultos, à educação de idosos, à educação 

feminista; à diversidade; e à formação integral. 

No segundo semestre de 2015, iniciei o estágio acadêmico obrigatório 

para formação em docência na Educação de Jovens e Adultos, atuando em sala de 

alfabetização termo I e como voluntária no reforço de matemática na biblioteca tutorada 

em uma escola municipal da cidade de São Carlos que se tornara Comunidade de 

Aprendizagem. Na busca da concretização de um dos sonhos da escola em ter aulas de 

espanhol, candidatei-me como voluntária para ministrar tais aulas, que se iniciaram 

juntamente ao estágio obrigatório e das quais continuo como professora até os dias de 

hoje. 

No mesmo período, reiniciei minha participação no grupo de estudos do 

NIASE e, aliados aos estudos teóricos, o envolvimento com a Comunidade de 

Aprendizagem referida, a vivência e acompanhamento das atuações educativas de êxito 

(especialmente as tertúlias, grupos interativos e atividades de formação), tanto como 

estagiária quanto integrante do NIASE, possibilitaram o aprofundamento do meu 

conhecimento científico sobre o modelo educativo em questão, bem como acerca de 

seus princípios e bases teóricas, como também de seus resultados em benefício da 

transformação na vida das pessoas envolvidas, tanto nos âmbitos do conhecimento 

formal, quanto das perspectivas sociais, participação, interações e relação com a 

comunidade. 

No ano de 2016, realizei, com financiamento da FAPESP, Iniciação 

Científica cujo objetivo era investigar os resultados da realização do GI e da TLD para a 

aprendizagem da leitura nos anos iniciais do ensino fundamental com base nos 

parâmetros para a aprendizagem da leitura descritos e requeridos pelas avaliações 

externas em larga escala nacional (Avaliações do Saeb) e internacional (PISA), 

instrumentos importantes na caracterização do contexto e da qualidade educacional dos 

sistemas escolares do país, que têm a leitura como uma das competências a ser avaliada, 

traçando matrizes de referência para tal conteúdo, bem como escalas de proficiência que 

determinam os objetivos a serem alcançados pelos estudantes. Ao mesmo tempo, 

reintegrei-me à pesquisa realizada pelo NIASE focalizando a Educação de Jovens e 

Adultos (MELLO, 2013-2016), agora na equipe de coleta de dados empíricos, cujos 
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resultados demonstraram a transferibilidade de Comunidades de Aprendizagem para 

a EJA brasileira (MELLO e BRAGA, 2018). 

A trajetória descrita, com todas as experiências práticas e teóricas, dentro 

e fora da universidade, vivenciadas durante a minha graduação, reiterando a articulação 

da tríade ensino-pesquisa-extensão, fomentaram o tema dessa dissertação de mestrado, 

tema ao qual me dedico a traçar elementos centrais na seção a seguir, chegando, assim, 

à questão e aos objetivos do trabalho. 
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INTRODUÇÃO 

Reconhecendo a desigualdade educativa dos grupos sociais, 

contrariamente à ideia de que a Sociedade da Informação (SI) propicia, por si, um 

cenário mais igualitário e democrático, Elboj et al (2002) e Flecha, Gómez e Puigvert 

(2008) ressaltam não apenas o acesso, mas sobretudo, a capacidade de seleção e 

processamento das informações apropriadas a cada situação como habilidades 

fundamentais a serem desenvolvidas pelos sujeitos para a superação da exclusão social 

e cultural, a fim de que o conhecimento esteja ao alcance de todas e todos e não restrito 

a determinados grupos sociais detentores de informações chave. Isso porque a SI, 

emergida com o esgotamento da Sociedade Industrial nos anos 70, centra-se não mais 

nos recursos materiais, mas nas capacidades e habilidades humanas frente às novas 

tecnologias de informação e comunicação em âmbitos globais. 

Nessa perspectiva, na busca de uma sociedade da informação para todas 

as pessoas, Elboj et al (2002) tomam a educação como fundamental instrumento de 

transformação, em consonância com a defesa de Freire (1967, 1987), visualizando a 

potência da ação educativa no que concerne à aquisição das habilidades, competências, 

conteúdos e aprendizagens instrumentais exigidas para a inserção e participação como 

cidadãos de plenos direitos da sociedade em rede na qual estamos.  

Para tanto, considerando as mudanças no contexto social, as instituições, 

integrantes do todo social, como as escolas, são levadas a repensarem seu 

funcionamento e propósitos, a fim de oferecerem aos sujeitos as respostas adequadas às 

exigências do contexto atual. 

Junto aos Parâmetros Curriculares Nacionais (PCN), impulsionados pelas 

reformas educacionais brasileiras da década de 1990 voltadas à escolarização mínima 

para integração social e atendimento às exigências do mercado, em um viés neoliberal 

de minimização dos investimentos estatais e de privatização (MARIGO, 2010), a 

aprovação da Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB 9394/96), 

incidindo sobre a educação básica e profissional, e a orientação da Organização das 

Nações Unidas para a Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) sobre o papel que a 

educação deve cumprir em relação a quatro grandes necessidades de aprendizagens 

(aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e a aprender a ser), 

evidenciando a tendência mundial, suscitam, no plano educativo, questões sobre o que e 

como se ensinar, salientando-se o requerimento do desenvolvimento de determinadas 
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habilidades e competências pelos e pelas estudantes, para além do domínio 

conceitual, visando a sua formação cidadã e atuação na sociedade. (GARCIA, 2005; 

SANTOS; CAMPOS e ALMEIDA, 2005). 

Embora tenham sido elaboradas prescrições relativas à necessidade da 

aprendizagem de novas competências, sobretudo nos PCN, a definição e a compreensão 

das noções de ―competência‖ e ―habilidade‖ não são unívocas, acarretando distintas 

interpretações e práticas no contexto escolar (GARCIA, 2005; SANTOS; CAMPOS e 

ALMEIDA, 2005). Entretanto, de modo geral, toma-se habilidade como um elemento 

mais restrito (GARCIA, 2005), componente de uma (ou mais) competência (s) e relativa 

ao saber fazer (SANTOS; CAMPOS e ALMEIDA, 2005). 

Mais próximo ao campo didático, Perrenoud (1999) traduz competências 

como a mobilização de distintos recursos, incluindo os conhecimentos disciplinares e 

tácitos, para a tomada de decisões e resolução de problemas. Em suma, o sociólogo 

conceitua tal termo com base na capacidade de transferência dos recursos e 

conhecimentos a contextos e situações específicos. 

Santos, Campos e Almeida (2005), fundadas em Perrenoud, advertem 

sobre o vínculo existente entre a aprendizagem de conteúdos escolares e o 

desenvolvimento de competências, salientando que esta relação não se dá, 

necessariamente, de forma direta, mas é necessária. 

Indo aos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), observa-se 

que tal necessidade se resume na compreensão dos conteúdos escolares como os 

conhecimentos e valores sociais historicamente acumulados, e atuantes enquanto meios 

para a aquisição e desenvolvimento das capacidades dos estudantes, visando à sua 

inserção social e compreensão e transformação da realidade e das relações sociais. Para 

tanto, o referido documento traz uma noção ampla de conteúdo, abarcando não só 

conceitos e fatos (conteúdos conceituais), mas também, procedimentos (conteúdos 

procedimentais), valores, normas e atitudes (conteúdos atitudinais). 

Os PCN difundem um conceito de aprendizagem calcado na concepção 

de Ausubel (1968)
3
, criador do conceito de aprendizagem significativa, por meio do 

qual o conhecimento prévio do estudante define a aquisição de novos conceitos. As 

referidas autoras não desconsideram a importância dos conhecimentos prévios dos 

estudantes para a prática docente, no entanto, não os visualizam como limitantes da 

                                                     
3
 AUSUBEL, D.P. Psicologia educacional. Rio de Janeiro: Interamericana, 1968. 
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aprendizagem. Nesse sentido, a visão de Ausubel (1968)
4 

que pauta documentos 

educacionais no país leva à equivocada compreensão de que a capacidade de 

aprendizagem do sujeito estaria dependente à sua origem social, étnica e racial e de 

gênero, sendo uma teoria, que por meio do discurso de ―respeito‖ às diferenças, seria, 

de fato, discriminatória. (MELLO, BRAGA e GABASSA, 2012). 

Na busca da superação da noção de aprendizagem significativa 

anteriormente explicitada, a intersubjetividade, ou seja, a interiorização da relação com 

outra pessoa, é ponto crucial de ser considerado na aprendizagem, dado que a cognição 

é intrínseca aos contextos de interação social nos quais essa se desenvolve, em 

coerência à perspectiva sociocultural de Vygotsky. Ou seja, não há como desvincular o 

desenvolvimento cognitivo do meio social e das interações estabelecidas nesse, visto 

que, em concordância à psicologia sociocultural do referido autor, os processos 

psicológicos superiores, tais quais memória, atenção, raciocínio e linguagem são 

ativados e desenvolvidos a partir da relação com o outro (VYGOTSKY, 1989).  George 

Mead, em consonância a esse pensamento, argumenta que a relação entre indivíduo e 

sociedade é contínua e ocorre tanto exterior quanto internamente, dentro de cada um. O 

representante do interacionismo simbólico reforça a ideia de desenvolvimento da mente 

a partir da atividade interpessoal mediada pela linguagem. (AUBERT et al, 2008). 

 Nessa perspectiva, a partir de uma abordagem fundada no diálogo. 

(MELLO, BRAGA e GABASSA, 2012), a aprendizagem instrumental se intensifica e 

por meio do diálogo se congrega tanto a dimensão técnica e científica, quanto a 

humanística e emocional, esta última abrangendo a sociabilidade e o âmbito afetivo e de 

valores (GATT, OJALA & SOLER, 2011
5
; VAN DER LINDEN & RENSHAW, 2004

6
; 

WELLS & ARAUZ, 2006
7 

apud DE BOTTON, 2015), dimensões igualmente 

necessárias no processo de aprendizagem dos sujeitos, (FREIRE, 2013). 

Para além da certificação (BORDIEU e PASSERON, 1975), que não 

garante a proteção social se não vier atrelada à aprendizagem, a dimensão instrumental 

refere-se às ferramentas e conhecimentos imprescindíveis para a aquisição de outras 

aprendizagens (AUBERT et al, 2008), sendo a leitura um dos mais substanciais 

                                                     
4
 Id. Ibid. 

5
 GATT, S.; OJALA, M.; SOLER, M. (2011). Promoting social inclusion counting with everyone: 

Learning Communities and INCLUD‐ED. International Studies in Sociology of Education, 21(1): 33-

47. http://dx.doi.org/10.1080/09620214.2011.543851. 
6
 VAN DER LINDEN, J.; RENSHAW, P. (2004). Dialogic learning (J. Van Der Linden & P. Renshaw, 

(Eds.). Dordrecht: Kluwer. http://dx.doi.org/10.1007/1-4020-1931-9. 
7
 WELLS, G.; ARAUZ, R.M. (2006). Dialogue in the Classroom. Journal of the Learning Sciences, 

15(3): 379-428.  

http://dx.doi.org/10.1080/09620214.2011.543851
http://dx.doi.org/10.1007/1-4020-1931-9
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mecanismos que promove a maioria das demais aprendizagens (VALLS, SOLER e 

FLECHA, 2008) e que possibilita maior circulação, autoproteção e realização de 

escolhas pelos sujeitos no mundo atual. 

A aprendizagem da leitura, juntamente a aprendizagens chave como 

matemática e ciências, é focalizada por avaliações nacionais e internacionais. A 

referência nacional para a avaliação da EJA é o Encceja, que estabelece, de forma geral, 

as habilidades, competências e saberes para a língua portuguesa para o ensino 

fundamental e médio, pautado nos Parâmetros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997), 

os quais contêm indicações centradas nos processos de aprendizagem, sem precisar 

pontos de chegada em comum em relação à aprendizagem da leitura para os estudantes. 

Esses, por sua vez, estão claramente definidos em avaliações da educação básica na 

modalidade regular, PISA e Saeb, por meio de escalas de proficiência que focam a 

leitura. Ademais, tais avaliações reiteram a importância da aprendizagem da leitura para 

a transformação social e melhora da qualidade educacional (INEP, 2011; OCDE, 20--, 

2013). De forma complementar, seguindo os moldes do PISA, o PIAAC traz descritores 

relativos às habilidades leitoras exigidas na aprendizagem de adultos, enfatizando, 

entretanto, o desenvolvimento e o uso de tais habilidades no cotidiano e no mercado de 

trabalho. (OECD, 2013). 

O propósito deste trabalho não é debater tais avaliações, embora sejam 

reconhecidas suas limitações, ao não trabalharem a dimensão humanística e emocional 

(sociabilidade e âmbito afetivo e de valores), mas sim tomá-las como referência para a 

aprendizagem instrumental da leitura (SCHLEICHER, 2014; MESSNER, 2009). 

Apesar de evidenciarem a relevância social da leitura, sobretudo para os 

adultos, autores tanto do contexto nacional, como internacional, ora centrando-se no 

desenvolvimento de habilidades específicas de leitura (BANDINI et al, 2014; BARNES 

et al, 2017; DIAS et al, 2016), ora adentrando em discussões mais amplas relativas às 

concepções de alfabetização e letramento (DIAS e GOMES, 2015; FONSECA e 

SIMÕES, 2015; FERREIRA et al, 2013; RIBEIRO, 2003; RIBEIRO, LIMA e 

BATISTA, 2015), pontuam dificuldades e problemas a serem enfrentados no processo 

de ensino e aprendizagem da leitura, sem, no entanto, apresentar caminhos ou propostas 

concretas para um trabalho voltado à leitura como instrumento que potencializa a 

aprendizagem de outros conteúdos e aprendizagens acadêmicas e sociais, além de 

promover o processo de recriação cultural, de reflexão crítica e de transformação social 

(FREIRE, 2013). 
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Tendo em mente a existência, no Brasil, em 2015, de 12,9 milhões de 

pessoas analfabetas com 15 anos de idade ou mais (IBGE, 2016), e considerado as 

inúmeras fragilidades, rupturas e obstáculos na história organizacional, estrutural e 

curricular da EJA, cujo público engloba, em geral, uma população historicamente 

marginalizada e privada de seus direitos sociais, como a educação (DI PIERRO, 2001; 

DI PIERRO; JOIA e RIBEIRO, 2001; FRIEDRICH et al, 2010; HADDAD, 2009; 

HADDAD e DI PIERO, 2000, 2000a; OLIVEIRA, 2007), torna-se relevante a 

investigação de práticas que colaborem efetivamente para a aprendizagem da leitura dos 

jovens e adultos, principalmente ao se ter como referência o Parecer CNE/CEB 

11/2000, o qual traz a alfabetização como conhecimento básico e direito humano 

fundamental, substancial para o desenvolvimento de outras habilidades e requisito para 

a aprendizagem ao longo da vida, bem como para a promoção da participação em todos 

os âmbitos sociais. (BRASIL, 2000). 

Como caminho efetivo para o desenvolvimento da aprendizagem 

instrumental, nelas incluídas as habilidades e competências da leitura, o Núcleo de 

Investigação e Ação Social e Educativa (NIASE), da Universidade Federal de São 

Carlos (UFSCar), ao qual eu e a orientadora deste trabalho pertencemos, vem 

pesquisando as Atuações Educativas de Êxito que, inicialmente, foram desenvolvidas e 

estudadas pela Comunidade de Pesquisa em Excelência para Todos (CREA), sediada na 

Universidade de Barcelona (UB), Espanha.  

As AEE, atividades pedagógicas dialógicas com validade em todo 

cenário educacional e educativo e que promovem a efetiva aprendizagem dos 

estudantes, com o êxito refletido no progresso do rendimento escolar (CREA, 2012), 

integram a proposta de Comunidades de Aprendizagem (CdA), a qual compreende um 

projeto de transformação social, cultural e educativa baseada nos princípios da 

aprendizagem dialógica e com ênfase na melhora da qualidade do ensino, na 

aprendizagem e na participação de diferentes agentes educativos (ELBOJ et al, 2002). 

Ademais, as AEE são entendidas, nesta pesquisa de mestrado, como meio de promoção 

do trabalho sistemático em sala de aula no segundo segmento da EJA para o 

desenvolvimento de habilidades e competências exigidas pelo atual contexto e descritas 

pelo Encceja, PIAAC, PISA e Saeb para a aprendizagem instrumental da leitura. 

Grupos interativos, biblioteca tutorada, tertúlias dialógicas, formação de 

familiares, modelo dialógico de prevenção e resolução de conflitos, participação 

educativa da comunidade e formação pedagógica dialógica compreendem as AEE. 
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Os grupos interativos são atividade que reúne estudantes em um grupo 

heterogêneo e que, com o apoio de voluntários (inclui os familiares e todas as demais 

pessoas da comunidade e do entorno), reforçam conteúdos e aceleram a aprendizagem. 

A participação de voluntariado também se dá na biblioteca tutorada, esta entendida 

como extensão do tempo de aprendizagem, com a abertura da biblioteca para toda a 

comunidade, em horários extraescolares para a pesquisa, realização de tarefas escolares 

e leituras. (CREA/UB). As tertúlias dialógicas, por sua vez, consistem no 

compartilhamento de conhecimentos e significados e são desenvolvidas a partir de obras 

clássicas da literatura, artes ou música facilitando a construção do conhecimento 

universal.  

A formação de familiares perpassa pela oferta de espaços e programas de 

formação que visam atender aos interesses e às necessidades das famílias. A 

participação educativa de familiares se dá em todas as decisões referentes à educação de 

seus filhos, seja nas AEE, bem como nas comissões mistas de trabalho, que zelam pela 

gestão e organização do centro educativo. 

Na formação dialógica pedagógica, a formação está calcada nas bases 

científicas, teóricas e nas evidências reconhecidas pela comunidade científica 

internacional. Por fim, o modelo dialógico de prevenção e resolução de conflitos 

compreende o envolvimento de toda a comunidade na elaboração das normas de 

convivência.  

Neste trabalho, foram focalizadas as Tertúlias Literárias Dialógicas 

(TLD), que tratam de compartilhamento de conhecimentos e significados em torno de 

obras clássicas da literatura, cuja moderação é feita por meio do diálogo igualitário, e os 

Grupos Interativos (GI), que é uma forma de organização da sala de aula que consiste 

na formação de grupos heterogêneos que contam com o apoio de voluntários para 

aceleração da aprendizagem. 

Diante de pesquisa prévia, com a utilização dos descritores Comunidades 

de Aprendizagem, tertúlia e dialógica, realizada no banco de dissertações e teses da 

UFSCar, instituição à qual está vinculado o Núcleo de Investigação e Ação Social e 

Educativa (NIASE), o qual implementara a proposta de CdA no Brasil, foi possível 

verificar a existência, no contexto brasileiro, de pesquisas que versam sobre a proposta 

de Comunidades de Aprendizagem, abrangendo seus princípios (GABASSA, 2009; 

MARIGO, 2015); a contribuição de sua base teórica para a constituição positiva da 

identidade negra (CONSTANTINO, 2010; 2014); a realização de experiências 
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investigativas com as AEE, como tertúlia dialógica de artes, abarcando crianças de 

uma instituição escolar, (MARIGO, 2010); tertúlia musical dialógica em espaço não 

escolar envolvendo mulheres adultas (SILVA, 2008); tertúlia literária dialógica e a 

aprendizagem da leitura em instituições escolares com crianças do ensino fundamental, 

e com crianças e adolescentes fora do espaço escolar (GIROTTO, 2007/2011); grupos 

interativos também com alunos do ensino fundamental (RODRIGUES, 2010), além dos 

processos avaliativos em CdA visando à aquisição da leitura e escrita nos anos iniciais 

do ensino fundamental (LOPES, 2009). 

Em 2016, em Iniciação Científica realizada por mim e cujo propósito foi 

investigar o papel da Tertúlia Literária Dialógica e do Grupo Interativo na 

aprendizagem instrumental da leitura nos anos iniciais do ensino fundamental, a 

negação, pela gestão da escola em que a pesquisa ocorreu, de acesso ao desempenho 

dos estudantes acompanhados e das demais salas, foi fator limitante da investigação, 

impossibilitando a obtenção de dados concretos acerca da aprendizagem instrumental 

associada à realização das AEE. 

Vinculada à pesquisa ―Transformação da EJA em Comunidade de 

Aprendizagem: atuações educativas de êxito para um modelo social de EJA‖ (MELLO, 

2013-2016), que comprovou a transferebilidade e efetividade da transformação da EJA 

em Comunidade de Aprendizagem (MELLO e BRAGA, 2018), Freitas (2017), com 

foco na análise na potencialidade da abordagem dialógica para a aprendizagem da 

leitura na EJA nas AEE, obteve resultados centrados na Biblioteca Tutorada e 

orientados aos aspectos de convivência, não explorando a dimensão instrumental de 

modo sistematizado, ao deter-se na autopercepção dos sujeitos participantes
 8

.  

Na continuidade desses estudos e a eles vinculados, a pergunta a qual o 

presente projeto estará dedicado a responder é: Como se dá a aprendizagem da leitura, 

medida pelo rendimento acadêmico, de uma turma de estudantes do segundo segmento 

da EJA, nas AEE que vivenciam, especialmente TLD e GI, com base nos parâmetros de 

                                                     
8
 A partir da questão ―Como a abordagem dialógica das Atuações Educativas de Êxito potencializa a 

aprendizagem da leitura na Educação de Jovens e Adultos?‖, a pesquisa de Freitas (2017) teve como 

objetivo analisar como o diálogo favorecido por duas Atuações Educativas de Êxito (Tertúlia Literária 

Dialógica e Biblioteca Tutorada) pode potencializar a fluência, a compreensão, o vocabulário e a 

autopercepção da (o) aluna (o) de EJA na aprendizagem da leitura. Igualmente, buscou identificar a 

percepção de estudantes, professores e voluntariado sobre essas duas AEE em relação à dimensão 

instrumental e à convivência social da aprendizagem da leitura. Por meio de relatos de vida 

comunicativos, observações participativas e uma filmagem de uma atividade da Biblioteca Tutorada de 

Português, chegou-se ao resultado de que as AEE focalizadas,  na concepção dos sujeitos participantes, 

potencializam a aprendizagem sobretudo da leitura, gramática, ortografia e pronúncia, como também 

favorecem um diálogo mais igualitário e uma convivência mais respeitosa. (FREITAS, 2017) 
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maior expectativa de aprendizagem da leitura elaborados a partir da comparação 

entre o Encceja, Saeb, PISA e PIAAC? 

A partir da problemática anteriormente desenhada para a presente 

pesquisa, bem como da questão formulada, os objetivos decorrentes para o estudo 

foram: 

Objetivo Geral: 

Tendo por problemática específica a aprendizagem da leitura na 

Educação de Jovens e Adultos, o objetivo geral decorrente para o estudo foi verificar os 

resultados dos Grupos Interativos e da Tertúlia Literária Dialógica para a aprendizagem 

de leitura dos estudantes de uma turma do segundo segmento da EJA, com base nos 

parâmetros que considerem a maior expectativa de aprendizagem da leitura elaborados a 

partir da comparação entre o Encceja, Saeb, PISA e PIAAC. 

 

Em termos de objetivos específicos, delineiam-se: 

a) Identificar as habilidades de leitura de maior expectativa de 

aprendizagem descritas e requeridas pelas avaliações externas em larga 

escala (nacionais e internacionais) trabalhadas na realização das AEE 

acompanhadas; 

b) Comparar o rendimento acadêmico dos estudantes com as habilidades e 

competências de maior expectativa de aprendizagem definidas pelas 

avaliações externas, por meio da aplicação de provas elaboradas pela 

mestranda que contemplem as exigências de referidas avaliações; 

c) Comparar tais habilidades e competências com as expectativas dos 

estudantes e professores em relação aos resultados de aprendizagem da 

leitura decorrentes das atuações educativas de êxito; 

d) Identificar, por meio de observação, diálogo e autopercepção dos 

participantes, os elementos transformadores e excludentes vividos pelos 

estudantes ao longo do processo acompanhado pela pesquisadora com 

relação à aprendizagem da leitura. 

 

O trabalho é composto por sete seções, sendo que a primeira aborda as 

concepções de leitura trazidas pela literatura e as vigentes na Educação de Jovens e 

Adultos.  

Na segunda seção, é traçado um panorama da EJA no país e dos desafios 
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a serem ainda superados nesta modalidade de ensino.  

 Posteriormente, são elucidadas questões referentes às avaliações 

externas em larga escala e sua relação com a melhora da qualidade da educação e da 

aprendizagem instrumental da leitura.  

Na quarta seção, discorremos sobre o contexto social atual, com o foco 

nas exigências de aprendizagem dele decorrentes. Ainda na mesma seção, apresentamos 

as Atuações Educativas de Êxito como uma forma de alcance das exigências 

mencionadas anteriormente.  

O caminho metodológico da pesquisa é descrito na quinta seção, 

contendo os pressupostos da abordagem metodológica adotada na pesquisa, a descrição 

da escola em que a pesquisa foi desenvolvida, e a apresentação do perfil dos estudantes 

participantes.  

Na sequência do trabalho aqui apresentado, na sexta seção são 

apresentados e discutidos os dados, e, por fim, na última seção são elucidadas as 

considerações finais. 
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1. A LEITURA 

Em concordância com Girotto (2011), a atenção e importância dada à leitura 

relacionam-se à associação entre tal conteúdo e a escola e sua função alfabetizadora, tendo-se 

em mente, sobretudo, as exigências concernentes à aprendizagem postas em nossa sociedade 

atual. 

Nessa perspectiva, nesta seção discorremos, primeiramente, acerca das 

concepções de leitura trazidas pela literatura para, em sequência, centrarmo-nos nos reflexos 

destas na Educação de Jovens e Adultos. 

1.1. As abordagens sobre leitura 

O debate sobre leitura perpassa as discussões relativas aos conceitos de 

alfabetização e de letramento, levando a concepções distintas em relação ao processo de 

leitura e escrita. 

Envolvendo os processos de ler e de escrever que são complementares, porém 

distintos, a definição de letramento apresenta algumas dificuldades, dado que aprender a ler e 

a escrever demanda habilidades e conhecimentos específicos, o que pode levar à situação em 

que uma pessoa possa ler, mas não escrever e vice-versa. (SMITH, 1973
9
 apud SOARES, 

2012).  

Em uma ampla definição, Soares (2012) apresenta que:  

 
A leitura, do ponto de vista da dimensão individual de letramento (a leitura 

como uma ―tecnologia‖), é um conjunto de habilidades linguísticas e 

psicológicas, que se estendem desde a habilidade de decodificar palavras 

escritas até a capacidade de compreender textos escritos. Essas categorias 

não se opõem, complementam-se; a leitura é um processo de relacionar 

símbolos escritos a unidades de som e é também o processo de construir uma 

interpretação de textos escritos. Desse modo, a leitura estende-se da 

habilidade de traduzir em som sílabas sem sentido a habilidades cognitivas e 

metacognitivas; inclui, dentre outras: a habilidade de decodificar símbolos 

escritos; a habilidade de captar significados; a habilidade de interpretar 

sequências de ideias ou eventos, analogias, comparações, linguagem 

figurada, relações complexas, anáforas; e, ainda, a habilidade de fazer 

previsões iniciais sobre o sentido do texto, de construir significado 

                                                     
9
 SMITH, F. Psycholinguistics and Reading. London: Holt, Rinehart & Winston, 1973. 
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combinando conhecimentos prévios e informação textual, de 

monitorar a compreensão e modificar previsões iniciais quando necessário, 

de refletir sobre o significado do que foi lido, tirando conclusões e fazendo 

julgamentos sobre o conteúdo. (SOARES, 2012, p.68-69) 

 
 

Para Soares (2012), a diversidade dos tipos de materiais de leitura (livros 

didáticos, dicionários, jornais, revistas, literatura) e a pluralidade de situações em que são 

trabalhados também são questões relevantes que devem ser levadas em consideração no 

trabalho com as habilidades de leitura supracitadas. 

Ainda na perspectiva da complexidade de definição do conceito de letramento, 

apoiada nos estudos da Linguística Aplicada, Kleiman (2004) aponta a leitura como prática 

social enquanto a concepção predominante nos estudos sobre a leitura, nos quais as funções e 

os usos da leitura estão atrelados à situação, às histórias dos participantes, às características da 

instituição em que se encontram, ao grau de formalidade ou informalidade da situação, e aos 

objetivos da atividade de leitura. Neste viés, em função da diversidade de discursos do/em 

relação ao sujeito, há uma multiplicidade dos modos de ler. 

Dadas as particularidades de cada contexto, tanto no brasileiro, quanto no 

internacional, em especial na França, em Portugal e Nos Estados Unidos, nos finais da década 

de 70 e meados de 80, ganhou destaque a necessidade de nomeação de práticas sociais de 

leitura e escrita que avançam para além da alfabetização, esta entendida como ―processo de 

aquisição do sistema convencional de uma escrita alfabética e ortográfica‖ (SOARES, 2004, 

p.11). Desse modo, seguindo a proposta das Organizações das Nações Unidas para a 

Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO) para a ampliação do conceito de alfabetização, 

emergiu o conceito de letramento, desembocando em reformulações nas avaliações 

internacionais até então centradas na mensuração apenas da capacidade de ler e escrever. 

(SOARES, 2004). 

Uma vez que, a partir do conceito de alfabetização, tenha surgido o de 

letramento, é notável, segundo Soares (2004), a indissociabilidade e aproximação dos dois 

conceitos, o que, no entanto, não deve ser razão para que nos esqueçamos das especificidades 

de cada um. 

De acordo com a referida autora, no Brasil, o fracasso escolar em relação à 

alfabetização, refletido intensamente nos resultados das avaliações externas nacionais e 

internacionais, se dá por diferentes fatores: a implantação do sistema de ciclos e a diluição das 

metas de aprendizagem, acarretando a perda de especificidade do processo de alfabetização; a 
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má concepção e aplicação da progressão continuada e, sobretudo, a mudança 

conceitual sobre aprendizagem da língua escrita. 

Na década de 80, no debate sobre alfabetização e letramento no Brasil, a 

produção de Ferreiro e Teberosky (1985) teve um marco importante em relação à 

aprendizagem da língua escrita, cuja problemática, para tais autoras, vinha se centrando na 

questão do método, com a discussão entre os métodos sintético, fonético e analítico, dentro do 

panorama dos métodos tradicionais dominados por concepções condutistas (behavioristas) do 

ensino da leitura. 

De acordo com Ferreiro e Teberosky (1985), a associação entre o oral e o 

escrito, som e grafia, caminhando-se dos elementos menores (letras) ao todo, corresponderia 

ao método sintético. 

Influenciado pela linguística, o método fonético desenvolveu-se, propondo a 

partida do oral, com o fonema sendo associado a sua representação gráfica. Para Ferreiro e 

Teberosky (1985), a aprendizagem da leitura e da escrita é compreendida como uma ação 

mecânica de decodificação pelos métodos sintético e fonético, enquanto que no analítico, a 

leitura é visualizada como um ato global, sendo predominante a compreensão e o 

reconhecimento das palavras e orações, indo-se, posteriormente, à análise dos componentes 

menores, sem, no entanto, fugir da visão estruturalista da língua. 

Na direção contrária a estes métodos, Ferreiro e Teberosky (1985) partiram da 

teoria psicolinguística, apoiada na teoria piagetiana, para a aprendizagem da leitura e escrita, 

considerando a criança um ser cognoscente e ativo não dependente de estímulos externos para 

aprender, mas capaz de reconstruir, por si mesma, a linguagem por meio da seleção da 

informação proveniente do meio. 

Caminhando dos behavioristas nas décadas de 1960 e 1970, indo para o 

paradigma cognitivista (construtivista) na década seguinte, e avançando, na década de 1990 

para o sociocultural, o campo da alfabetização enfrentou alterações de paradigmas teóricos 

(GAFFNEY e ANDERSON
10, 

2000 apud SOARES, 2004). Tais alterações conduziram a 

equívocos e a falsas inferências, dado que, privilegiando-se a faceta psicológica em 

detrimento da linguística-fonética e fonológica- da alfabetização, o paradigma cognitivista 
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produziu a interpretação da incompatibilidade da teoria psicogenética com a 

proposição de métodos de alfabetização, relegando-se, desse modo, a importância da 

alfabetização, ―como processo de aquisição do sistema convencional de uma escrita alfabética 

e ortográfica‖ (SOARES, 2004, p.11), dando-se maior ênfase ao letramento, já que o 

paradigma em questão era favorável à capacidade autônoma da criança na aprendizagem da 

leitura e da escrita a partir do contato intenso com a cultura escrita nas práticas sociais. 

De acordo com Soares (2012), a alfabetização e o letramento devem ser 

desenvolvidos articulada e simultaneamente, já que são processos interdependentes e incluem 

tanto as convenções da escrita e da ortografia, os elementos do sistema alfabético, os aspectos 

fonéticos, gráficos, fonológicos, sintáticos, quanto as práticas sociais de leitura e escrita.  

Indo na mesma direção dos argumentos de Soares (2004), já na década de 80, a 

leitura era vista por Kleiman (1989) como um processo complexo e caracterizado como tarefa 

cognitiva, que prescinde da junção da percepção, atenção, memória e aplicação de um 

conhecimento a uma nova situação. Anos mais tarde, o caráter interativo da leitura é pontuado 

por Kleiman (2011), exigindo do leitor o uso de diferentes níveis de conhecimentos prévios 

para a compreensão, desde o linguístico (pronúncia, vocabulário, regras da língua) e textual 

(gêneros discursivos e suas funções) ao conhecimento de mundo (vivências e convívios 

sociais). 

Rosenblatt (1988) também ressalta a íntima relação entre a leitura e a escrita, 

embora as veja como atividades linguísticas particulares relacionadas a textos e a relação 

destes com o leitor e o escritor. A leitura, em específico, é caracterizada, pela referida autora, 

como um evento e transação que envolve um leitor específico em um dado contexto em 

determinadas circunstâncias, sendo o significado do texto dado na relação entre leitor e texto, 

em contraposição à ideia de que o conhecimento e o sentido já estão no texto, cabendo ao 

leitor meramente extraí-los e incorporá-los aos seus saberes (GIBSON e LEVIN, 1975
11

 apud 

FERNÁNDEZ, GARVÍN e GONZÁLEZ, 2012).   

Na relação entre leitor e texto, colocada por Roseblatt (1978
12

 apud 

RAMÍREZ, 2011), estão em jogo os conhecimentos prévios e as experiências do passado do 

leitor, de modo que não há um código de interpretação anteriormente estabelecido, mas sim 

uma evocação dos efeitos e repostas do texto sobre o leitor, o qual faz uso de todo seu 

arcabouço cultural, linguístico e pessoal para interpretar e compreender a mensagem, 
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convertendo os textos como de cada pessoa que os lê e não apenas de quem os 

escreve. 

Seguindo esta concepção de leitura, Freire (1989) e Freire e Macedo (2011) 

afirmam que a leitura não se circunscreve à decodificação da escrita, compreendendo, 

também, a inteligência do mundo, uma vez que realizar a leitura do mundo precede a leitura 

da palavra, articulando-se linguagem e realidade, sendo as relações entre texto e contexto 

fundamentais para a compreensão alcançada pela leitura crítica. Nesse sentido, a leitura é 

vista como instrumento essencial para a aprendizagem de outros conteúdos e aprendizagens 

acadêmicas e sociais, e que promove, ademais, o processo de recriação cultural, de reflexão 

crítica e de transformação social (FREIRE, 2013) e ―a leitura da palavra não é apenas 

precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa forma de ―escrevê-lo‖ ou de ―reescrevê-

lo‖, quer dizer, de transformá-lo através de nossa prática consciente‖. (FREIRE, 1989, p.13). 

Desde esta perspectiva, a alfabetização torna-se não só um ato político, mas também pré-

condição para a emancipação social e cultural (FREIRE e MACEDO, 2011) 
13

. 

Ao acompanhar as mudanças no conceito do processo de leitura, indo-se de 

uma visão em que o significado reside no próprio texto, a uma perspectiva em que o sentido 

resulta da negociação entre o texto e os conhecimentos prévios do leitor, avança-se ainda mais 

quando se considera o processo intersubjetivo de leitura, característica da leitura dialógica, na 

qual predominam, por meio do compartilhamento de sentidos atribuídos ao lido decorrentes 

do conhecimento de mundo de cada um, a aprendizagem na qualidade e na diversidade das 

interações, conforme Elboj et al (2002). 
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Na leitura dialógica, o diálogo com o autor ocorre, inicialmente, de 

maneira individual entre autor e leitor para, em seguida, acontecer de forma coletiva entre 

autor e diferentes leitores, produzindo uma maior e mais aprofundada construção de 

conhecimento. (LOZA, 2004
14

 apud FERNÁNDEZ, GARVÍN e GONZÁLEZ, 2012). Neste 

processo intersubjetivo de ler e compreender um texto, por meio das interações, os sujeitos, ao 

entrarem em contato com distintas interpretações, refletem criticamente sobre o lido, o 

contexto e sobre si mesmos, ampliando as possibilidades de ação enquanto leitores e pessoas 

no mundo. (VALLS, SOLER e FLECHA, 2008).  

Esta argumentação vai ao encontro das contribuições de Vygotsky relativas ao 

potencial das interações e do entorno sociocultural no desenvolvimento da aprendizagem 

instrumental, como a leitura. (AGUILAR et al, 2010).  

A abordagem da leitura dialógica igualmente se sustenta pela teoria da 

gramática universal de Chomsky
15

 (1985
16

 apud PULIDO e ZEPA, 2010) sobre a capacidade 

inata de linguagem dos sujeitos, e, portanto, de sua capacidade de desenvolvimento linguístico 

e de interpretação; em contraposição a enfoques estruturalistas que restringem a interpretação 

ao conhecimento especialista e a certos grupos sociais (BOURDIEU, 2000
17

 apud PULIDO e 

ZEPA, 2010). 

Insere-se aqui, também, a concepção de Bakhtin (2004) que, desde o campo da 

linguística da enunciação, visualiza a linguagem como forma de interação e de constituição 

dos sujeitos, além de frisar a necessária vinculação do eu com o outro para esta constituição, 

de modo que a realidade seja mediada pela palavra, que, por sua vez, carrega sentidos que são 

negociados entre os sujeitos, entre diferentes vozes, vivências e visões de mundo, e que estão 

situados em um determinado contexto e tempo, carregando elementos de um passado e de um 

futuro, concebendo-se, assim, a leitura como diálogo com o mundo (BAKHTIN, 1999
18

, 
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2000
19

 apud AGUILAR et al, 2010).  

A partir da exposição feita até aqui em relação às concepções de leitura 

vigentes na literatura, na academia e nas práticas de ensino, observando-se mudanças 

conceituais, na sequência, centrar-nos-emos na concepção de leitura presente na Educação de 

Jovens e Adultos. 

1.2. A leitura na Educação de Jovens e Adultos 

Se no âmbito mais geral da discussão a respeito da aprendizagem da leitura 

reconhece-se o peso central que tal instrumento ocupa no atual contexto, o reconhecimento da 

importância da aprendizagem da leitura para a inserção social dos jovens e adultos é 

explicitado por inúmeros autores, tanto do contexto nacional, como internacional, sendo o 

foco de cada um deles, entretanto, distinto, ora centrando-se no desenvolvimento de 

habilidades específicas de leitura, ora adentrando em discussões mais amplas relativas às 

concepções de alfabetização e letramento. 

Inserida na primeira perspectiva, há pesquisas como a de Bandini et al (2014) 

que trata do processo básico de associação entre fonema e grafema, levando à decodificação 

de palavras, com jovens e adultos de baixa escolaridade. Tal investigação apresenta limitações 

quanto à compreensão da aquisição da leitura e da escrita enquanto processo de compreensão 

de mundo e de promoção de autonomia do sujeito.  

Barnes et al (2017), indicando a quantidade reduzida de estudos sobre a 

educação de adultos e a necessidade de mais estudos com o foco nas habilidades de leitura, 

investigam a decodificação, a fluência e a compreensão, além de explorarem a relação entre 

estas. 

Do mesmo modo, Dias et al (2016), apoiando-se em dados psicométricos 

advindos de dois instrumentos para avaliação de leitura em adultos centrados em habilidades 

específicas, como o reconhecimento de palavras, apontam a carência de instrumentos 

padronizados para avaliação de leitura em adultos. 

Ribeiro, Catelli Jr e Haddad (2014), com base em Haddad et al, 2000
20

 e Silva, 
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2009
21

,  embora não se centrem especificamente na aprendizagem da leitura na EJA, 

frisam que tal área carece de pesquisas de teor avaliativo com produção de evidências que 

guiem as tomadas de decisões relativas a políticas e práticas pedagógicas.  

Ademais da área educacional, a área da saúde, conforme Silagi et al (2014), 

também se dedica a pesquisar habilidades específicas de leitura, como a compreensão de 

inferências em adultos de distintas faixas etárias e níveis de escolaridade, chegando à 

resultados que evidenciam a escolaridade como fator que contribuiu para a compreensão de 

inferências. 

Mais próximas ao campo escolar e educacional, encontram-se as pesquisas 

voltadas ao debate em torno da alfabetização, letramento e práticas pedagógicas na educação 

de jovens e adultos. Dias e Gomes (2015), ao discorrerem sobre práticas sociais de leitura, 

detendo-se nas dimensões sociais e políticas do letramento, afirmam a necessidade de 

formação docente específica para o trabalho na EJA voltado à alfabetização. 

Em consonância, Fonseca e Simões (2015), investigando a apropriação de 

práticas de letramento por jovens e adultos, enfatizam a relevância da consideração de tais 

sujeitos como socioculturais na prática pedagógica centrada nos processos de aprendizagem 

da leitura e da escrita, de modo a favorecer novas práticas sociais de letramento na EJA para 

além da dimensão técnica. 

Ainda nesta lógica, Ferreira et al (2013) reiteram, ao analisarem práticas de 

alfabetização de professoras da Educação de Adultos, o argumento de especificidade da EJA 

em termos de sujeitos e práticas pedagógicas, frisando a necessidade de revisão de tais 

práticas. 

Embora evidenciem a relevância social da leitura, sobretudo para os adultos, as 

pesquisas acima mencionadas pontuam problemas e dificuldades a serem enfrentados no 

processo de ensino e aprendizagem da leitura, sem, no entanto, apresentar caminhos ou 

propostas concretas para um trabalho voltado à leitura, tal qual já a definimos anteriormente, 

ou seja, como instrumento que potencializa a aprendizagem de outros conteúdos e 

aprendizagens acadêmicas e sociais e que promove o processo de recriação cultural, de 

reflexão crítica e de transformação social (FREIRE, 2013). 

Para uma compreensão mais aprofundada da problemática da aprendizagem da 

leitura na EJA, essa deve ser olhada também no panorama da complexidade da própria 
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modalidade no Brasil. Dessa forma, na sequência, são apresentados elementos a 

respeito da configuração da Educação de Jovens e Adultos no país. 
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2. A EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS NO BRASIL 

Em uma visão panorâmica da situação da EJA no Brasil enquanto âmbito de 

educação formal (sem desconsiderar, entretanto, a diversidade de processos e práticas de 

formação e aprendizagens, sendo o escolar um destes), Haddad e Di Pierro (2000), centrando-

se especialmente no pensamento pedagógico e nas políticas públicas da segunda metade do 

século XX, confirmam a complexidade da estruturação de tal modalidade de educação no 

país. 

Na concepção dos autores os diferentes períodos históricos compreendem uma 

atuação estatal fragmentada, pontual e sem eficácia no âmbito da educação de jovens e 

adultos: o tempo colonial e o império caracterizados pela desorganização do sistema de 

ensino; a primeira república, com a Constituição de 1891 e as reformas educacionais baseadas 

nas ideais do movimento dos renovadores da educação; e o início do período Vargas, no qual 

houve, dentre outras medidas, a promulgação da Constituição de 1934 e a criação do INEP,  

O caminho histórico percorrido por Haddad e Di Pierro (2000) permite afirmar 

que apenas a partir da década de 1940 é que o governo federal tomou a frente na oferta 

educacional destinada aos adultos, promovendo programas e campanhas próprias, como foi o 

caso do MOBRAL, do período militar, e a institucionalização do Ensino Supletivo. No 

entanto, ressalta-se que tais programas afastaram-se das propostas políticas e pedagógicas dos 

movimentos populares que estavam criando forças anteriormente, dando lugar aos objetivos 

políticos dos governos ditatoriais, com o uso das campanhas para o controle doutrinário das 

massas. Por outro lado, destaca-se a atuação do ensino privado na educação de jovens e 

adultos nesta época. 

Apesar da materialização do reconhecimento social do direito dos jovens e 

adultos a uma educação pública, gratuita e universal ofertada pelo Estado de acordo com a 

Constituição de 1988, o período de redemocratização é marcado, como demonstrado por 

Haddad e Di Pierro (2000) pela contradição entre a defesa no plano jurídico e a não 

concretização de políticas educacionais públicas favoráveis a esse público, esvaziando-se, 

desse modo, o direito de adultos à escolaridade básica. Exemplo disso é a aprovação da LDB 

9.394/96 que se dedica superficialmente à EJA, com poucas inovações, que no final 

acarretaram indefinições acerca das especificidades e do público de tal modalidade de ensino. 
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Outra situação foi a centralidade dos investimentos do FUNDEF no ensino de 

crianças e adolescentes na faixa etária de 7 a 14 anos, deixando de lado a EJA. 

Os autores salientam que, ao longo da metade do século XX, houve a expansão 

da oferta de vagas no ensino público no nível fundamental que, por sua vez, não representou 

melhora na qualidade deste, contribuindo para a condição de fracasso, exclusão e 

marginalização educacional de muitos adolescentes, sobretudo os pertencentes a camadas 

populares, enquadrados, em sua maioria, como analfabetos funcionais.  

Diante disto, Haddad e Di Pierro (2000) argumentam em prol da necessidade 

de institucionalidade e continuidade ao invés de campanhas emergenciais sustentadas com 

voluntariado quando se trata da EJA. Ademais, explanam que devido à exclusão da escola 

regular, os jovens cada vez mais estão presentes na Educação de Jovens e Adultos, alterando a 

constituição de tal modalidade de ensino e representando desafios a serem superados, como o 

conflito intergeracional, o analfabetismo e a abordagem reducionista da EJA, na perspectiva 

de valorizar seu potencial tanto instrumental e formativo para o trabalho, quanto político e de 

aprendizagem permanente. 

Passados quinze anos, Di Pierro (2015), com base em pesquisas acadêmicas e 

debate público, traça um panorama das políticas públicas de EJA na primeira década do 

terceiro milênio, destacando cinco aspectos principais. O primeiro relaciona-se ao 

reconhecimento jurídico do direito à educação escolar e à formação profissional de qualidade 

para os jovens e adultos, instituído pela Constituição Federal de 1988.  Nesse sentido, na luta 

contra a ainda persistente desigualdade educativa, ocorreram vários debates, fomentados, 

sobretudo por movimentos sociais, para a consideração da diversidade dos sujeitos da EJA em 

termos de trabalho, gênero, geração, pertencimento étnico-racial e territorial, demandando um 

novo posicionamento do espaço dessa modalidade de educação na agenda das políticas de 

educacionais, que, até então estagnavam a EJA em concepção de uma educação 

compensatória, de reparação de direitos, e não como promotora de uma educação ao longo da 

vida, com amplas oportunidades de aprendizagem voltadas a um público plural e heterogêneo. 

A progressiva institucionalização da EJA nas políticas nacionais universais de 

educação básica é outro aspecto salientado por Di Pierro (2015) ocorrido no período por ela 

analisado. Um exemplo de tal institucionalização foi a inclusão da EJA nas políticas de 

fundos de financiamento e nos programas de assistência estudantil, com a provisão de livros 

didáticos, alimentação e transporte escolar. 
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De forma inesperada, a redução de quase 2 milhões de matrículas na EJA 

em todas as redes de ensino na maior parte dos estados brasileiros entre 2006 e 2012  é o 

terceiro aspecto mencionado por Di Pierro (2015), fato que levou a discussões sobre as 

dificuldades de expressão das demandas sociais, bem como a respeito da  rigidez e 

inadequação do modelo escolar vigente no que concerne às necessidades de formação e às 

condições de vida e trabalho dos estudantes, em especial, dos pertencentes às camadas 

populares.  

Tendo em mente que a extensão territorial e as desigualdades regionais 

encontradas no país reforçam o imprescindível papel de indução financeira e técnica do 

governo federal aos estados e municípios, o quarto aspecto faz referência aos programas de 

alfabetização em âmbito federal, bem como à elevação de escolaridade e qualificação 

profissional e de certificação ocorridas nos anos 2010.  

Dentre os referidos programas, é possível citar: Programa Brasil Alfabetizado 

(2003), campanha de alfabetização em larga escala; Programa Nacional de Inclusão de Jovens 

– Pro-jovem (2008), cursos acelerados que confluem formação geral, ação comunitária e 

iniciação profissional; Programa Nacional de Educação na Reforma Agrária- Pronera 

(iniciado em 1998 e institucionalizado em 2010) com cursos desde a alfabetização até o 

ensino superior, destinados a assentados da reforma agrária; Programa Nacional de Integração 

da Educação Profissional com a Educação Básica na Modalidade de Educação de Jovens e 

Adultos – Proeja (2007), ensino técnico médio e de ensino fundamental com formação 

profissional inicial e continuada; Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e 

Emprego–Pronatec (2011), expansão da educação profissional nas redes públicas de ensino; 

Exame Nacional de Certificação de Competências para Jovens e Adultos – Encceja (2002), 

que, a partir de 2009, foi substituído, em nível médio, pelo Exame Nacional do Ensino Médio 

(Enem), possibilitando a certificação de pessoas com 18 anos ou mais.  

Sendo modelado e coordenado por diferentes órgãos do governo federal, tais 

programas enfrentaram problemas de competição, superposição e descontinuidade. Na busca 

da superação dessa problemática, o Ministério da Educação fomentou a criação de uma 

Agenda Territorial de Alfabetização e EJA nos programas aderentes ao Programa Brasil 

Alfabetiza, porém a iniciativa não teve resultados exitosos. 

Por fim, o último aspecto frisado pela autora e o que mais visibilidade teve na 

mídia compreende a lenta regressão do analfabetismo e dos indicadores de escolaridade média 
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da população nas estatísticas oficiais. Isso, na concepção de Di Pierro (2015), é 

consequência da ausência de medidas rigorosas de avaliação dos programas, bem como da 

falta de ajustes e revisões das políticas nacionais ao longo da última década. 

Diante desse balanço, tendo em mente a existência, no Brasil, em 2015, de 12,9 

milhões de pessoas analfabetas com 15 anos de idade ou mais (IBGE, 2016), e considerado as 

inúmeras fragilidades, rupturas e obstáculos na história organizacional, estrutural e curricular 

da EJA, cujo público engloba, em geral, uma população historicamente marginalizada e 

privada de seus direitos sociais, como a educação (DI PIERRO, 2001; DI PIERRO; JOIA e 

RIBEIRO, 2001; FRIEDRICH et al, 2010; HADDAD, 2009; HADDAD e DI PIERO, 2000, 

2000a; OLIVEIRA, 2007), torna-se relevante a investigação de práticas que colaborem 

efetivamente para a aprendizagem da leitura pelos jovens e adultos, considerando-se inclusive 

o Parecer CNE/CEB 11/2000, o qual traz a alfabetização como conhecimento básico e direito 

humano fundamental, substancial para o desenvolvimento de outras habilidades e requisito 

para a aprendizagem ao longo da vida, bem como para a promoção da participação em todos 

os âmbitos sociais. (BRASIL, 2000). 

Na busca da concretização disso, devem ser superados desafios relativos às 

políticas da EJA, os quais compreendem a universalização da alfabetização; a ampliação do 

financiamento; a formação docente; a ampliação da concepção da EJA reduzida à 

alfabetização, bem como a expansão do conceito de alfabetização para além da decodificação, 

em convergência às exigências do contexto atual, e, também, a melhoria da qualidade do 

ensino (DI PIERRO, 2005, 2010; DI PIERRO e HADDAD, 2015). 

Estruturas, processos e resultados educacionais compõem, de modo geral, o 

conceito de qualidade em educação (DAVOK, 2007), sendo as avaliações da educação uma 

das formas de aferição de tal qualidade, enquanto instrumento balizador de políticas 

educacionais (ALEXANDRE, 2015; BAUER; ALAVARSE e OLIVEIRA, 2015; 

MACHADO e ALAVARSE, 2014). 

Na formulação de tais políticas, o conceito de qualidade é estratégico 

(CASASSUS, 2007
22

 apud MACHADO e ALAVARSE, 2014), embora sua definição seja 

permeada por ambiguidades, polissemias e parcialidades, dependente dos valores de quem 
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 CASASSUS, Juan. A Escola e a Desigualdade. Brasília: Líber Livro Editora, 2007. 
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produz a análise (SOUSA, 1997
23

 apud MACHADO e ALAVARSE, 2014). 

Ferreira e Tenório (2010), ao traçarem o panorama do debate acerca da 

conceituação da qualidade, apresentam diferentes interpretações, que caminham desde visões 

centradas na dualidade entre quantidade e qualidade, eficiência e eficácia, sistemas macro 

(políticas) e micro da educação (escolas e salas de aula), a concepções que consideram as 

técnicas e procedimentos (qualidade formal) aliados a fins e valores éticos (qualidade 

política), na defesa da qualidade da educação pelo alcance dos padrões de desempenho 

(DEMO, 1994
24

 apud FERREIRA e TENÓRIO, 2010). 

Na revisão da literatura, o modelo de metas e especificações, o modelo de 

insumos, o modelo de processo, o modelo de satisfação dos interessados, o modelo de 

legitimidade, o modelo de ausência de problemas e o modelo de aprendizagem organizacional 

foram os sete modelos de qualidade identificados (CHENG e TAM, 1977
25

 apud FERREIRA 

e TENÓRIO, 2010). Neste resgate afirma-se que é essencial a apreensão conjunta dos 

elementos de cada modelo para a compreensão e promoção global do que seja qualidade 

educacional, associado à consideração de dimensões chave, tais quais: eficiência (otimização 

dos recursos), eficácia (cumprimento das metas), efetividade (resultados e relevância social), 

satisfação (expectativas dos sujeitos envolvidos) e equidade (minimização dos impactos das 

origens sociais no desempenho). (FERREIRA e TENÓRIO, 2010). 

Aproximando o conceito de qualidade ao contexto educacional, Soares (2012
26

 

apud MACHADO e ALAVARSE, 2014) pontua que a definição de qualidade refere-se à 

garantia dos direitos de aprendizagem dos estudantes, bem como da infraestrutura e recursos 

adequados. 

Na mesma linha de raciocínio, Barcelos (2014), atentando-se ao conceito de 

qualidade na Educação de Jovens e Adultos, considera, além das disposições oficiais acerca 

da qualidade, os resultados da ação educativa, o contexto, os sujeitos, o diálogo e a ação 

humana, assinalando, ademais, tanto o sentido quantitativo (atendimento da demanda por 

vagas e aumento de certificação), quanto o qualitativo (verificação da compreensão e 
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OLIVEIRA, Dalila. Gestão Democrática da Educação: desafios contemporâneos. Petrópolis: Vozes, 1997a. P. 
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 Demo, Pedro (1994). Educação e qualidade. Campinas & São Paulo: Papirus. 
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 Cheng, Yin Cheong e Tam, Wai Ming (1977) Multi-models of quality in education. Quality Assurance in 
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 SOARES, José Francisco. Qualidade da Educação: qualidade de escolas. In: VIANA, Fabiana Silva et al. A 
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34 

 

apreensão, por parte de professores e alunos, sobre as práticas de atendimento, e a 

disposição de recursos e dispositivos escolares a serviço do atendimento) na composição do 

conceito em questão.  

Chama a atenção nesta conceituação de Barcelos (2014) que justamente a 

aprendizagem do estudante, que deveria ser central, não configura nem elemento quantitativo 

e tampouco qualitativo.  

Dado o panorama geral da situação da EJA no país, com foco na questão da 

qualidade da educação, na sequência elucidamos a respeito de um instrumento tomado como 

referência para a mensuração da qualidade: as avaliações externas em larga escala. 
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3. A LEITURA E AS AVALIAÇÕES EXTERNAS EM LARGA ESCALA 

Sendo reconhecidas como áreas e habilidades fundamentais no atual contexto, 

o que pode ser constatado nos diferentes documentos nacionais e internacionais, a 

aprendizagem da leitura, juntamente a aprendizagens chave como matemática e ciências, é 

focalizada por avaliações nacionais e internacionais. 

Diante do emaranhado de críticas e posicionamentos em relação a tais 

avaliações, se faz necessário pontuar alguns elementos deste debate, para, em seguida, 

apresentarmos uma análise comparativa entre as matrizes de referências da leitura e as 

competências leitoras descritas e requeridas por avaliações como o PISA, Saeb e PIAAC, 

dado que tomaremos tais parâmetros para a análise dos dados coletados em relação à 

aprendizagem instrumental da leitura na EJA. 

3.1. Um balanço do debate acerca das avaliações externas em larga escala 

O propósito deste trabalho não é debater tais avaliações, embora sejam 

reconhecidas suas limitações, ao não trabalharem a dimensão humanística e emocional 

(sociabilidade e âmbito afetivo e de valores) (SCHLEICHER, 2014; MESSNER, 2009), mas 

sim tomá-las como referência para a aprendizagem instrumental da leitura. 

No entanto, antes de adentrar nesta questão, é importante pontuar as discussões 

acerca dos prós e contras da realização das referidas avaliações, uma vez que, embora tenham 

sido um dos aspectos centrais das reformas educacionais a partir da década de 80, estas 

avaliações envolvem alterações em função de distintos objetivos e resistências em relação a 

elas. (BONAMINO e FRANCO, 1999). 

Diferentes autores assinalam as limitações das avaliações, sem, no entanto, 

aprofundá-las. Para Schleicher (2016), não só os resultados das avaliações mantêm relações 

com uma aprendizagem exitosa, mas também o desenho dessas joga um papel fundamental 

nesse processo, sendo imprescindível que elas acompanhem as transformações sociais. 

Ademais, os resultados não cognitivos, como as atitudes dos estudantes em relação à 

aprendizagem, também devem ser considerados. (SCHLEICHER, 2014).  
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Mais especificamente em relação ao PISA, Wang, Haertel e Walberg, 

(1993
27

 apud FERNANDEZ-CANO, 2016) colocam que variáveis sociológicas são levadas 

em consideração na referida avaliação, mas, por outro lado, esta omite variáveis psicológicas, 

culturais e, fundamentalmente, pedagógicas, tais quais formação docente e financiamento da 

educação. Nesse sentido, os autores citados caracterizam os resultados decorrentes do PISA 

como maiormente quantitativos, pontuando-se a necessidade de estudos de caráter mais 

qualitativo. De Botton; Flecha e Puigvert (2009) reiteram este argumento, ao considerarem 

que os dados oferecidos pela avaliação internacional podem colaborar para as teorias 

científicas, sem, no entanto, cumprir com as condições suficientes para se chegar a uma 

contribuição inovadora.  

Do mesmo modo, Messner (2009) aponta que o PISA, limitando-se ao 

conteúdo objetivo-intelectual das disciplinas, desconsidera a dimensão linguística, relativa à 

oralidade, bem como as dimensões estéticas, sociais e políticas. O autor problematiza que, 

embora competências interdisciplinares como a autoaprendizagem e outros aspectos 

associados às capacidades de cooperação e comunicação sejam tematizadas na avaliação, o 

são em estreita relação com o ensino das disciplinas, em contraposição ao argumento de 

Messner (2009) sobre a importância do enfoque do desenvolvimento das capacidades 

pragmático-funcionais, levando o autor à conclusão de que as competências básicas propostas 

pelo PISA não contemplam a totalidade da formação, sobretudo no que diz respeito à 

dimensão social da formação. 

Na compilação do debate nacional e internacional sobre as avaliações externas 

em larga escala, sobressaem, dentre as críticas negativas, as relativas ao uso inadequado dos 

resultados; ao processo de responsabilização e prestação de contas ocorrido com a realização 

de testes padronizados, dos quais decorrem práticas como bonificação e premiação de escolas; 

bem como ao empobrecimento e afunilamento curricular devido ao estabelecimento de 

escalas de proficiência, que faz com que as escolas detenham-se apenas nestes conteúdos, 

relegando outros igualmente importantes; e à valorização dos resultados educacionais e não 

dos processos escolares. (BAUER, ALAVARSE e OLIVEIRA, 2015). 

Por outro lado, por meio da comparação dos resultados de provas padronizadas 

ao longo do tempo, há verificação (com evidências empíricas, informações e diagnósticos dos 

indivíduos e sistemas educacionais) da qualidade do ensino, compreendida pela evolução dos 
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níveis de aprendizagem dos estudantes, o que pode levar à legitimação e/ou ao 

questionamento das políticas, dado que ―garantidas determinadas condições e adequada 

utilização, [é possível] estabelecer pontos de apoio para políticas de melhoria dos sistemas 

educacionais no sentido da garantia do direito à educação a todos‖, desde que, ao conceber o 

uso de testes como instrumentos fornecedores de dados educacionais e de aprendizagem, 

parta-se da perspectiva de gestão centrada no controle dos produtos e não mais no controle 

burocrático da execução  (BAUER, ALAVARSE e OLIVEIRA, 2015, p.1379).  

Na mesma linha de argumentação, embora critique a mensuração, 

especialmente seus impactos na prática educacional, e balize sua validade, por não comportar 

aspectos mais subjetivos como valores, a importância da mensuração na promoção de 

evidências, entendida como dados factuais, em contraposição a opiniões ou suposições, é 

reconhecida por Biesta (2012) no acompanhamento de melhorias na educação. 

Aliado ao caráter objetivo e imparcial da aferição promovida pelas avaliações 

externas, a responsabilização (accountability) dos professores e diretores, o decorrente 

compromisso destes perante os resultados e a obtenção de dados comparativos entre 

diferentes escolas de um mesmo país, levando-se à revisão e debate do currículo básico 

comum ou da matriz de referência que orienta o sistema de ensino nacional, são fatores 

explicitados por Bauer, Alavarse e Oliveira (2015) como positivos da realização das 

avaliações. Em acordo com a ideia, mas fazendo um alerta, Oliveira e Araújo (2005
28

 apud 

MACHADO e ALAVARSE, 2014), embora concordem com a incorporação dos resultados 

das avaliações externas nos sistemas escolares, sublinham a importância da não determinação 

destes sobre o trabalho docente, dado que os resultados escolares não são engendrados apenas 

pela ação dos professores.  

3.2. A leitura nas avaliações externas 

Indo direto à EJA, a referência nacional para a avaliação da EJA é o Exame 

Nacional para Certificação de Competências de Jovens e Adultos (Encceja), direcionado aos 

jovens e adultos residentes no Brasil ou no exterior que não concluíram os estudos na idade 

própria e tenham 15 anos e 18 anos completos, para a certificação do ensino fundamental e do 

ensino médio, respectivamente. 
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O Encceja estabelece, de forma geral
29

, as habilidades, competências e 

saberes para a língua portuguesa para o ensino fundamental e médio, a partir do currículo da 

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), de acordo com os Parâmetros Curriculares 

Nacionais
30

, (MEC, 2018) os quais contêm indicações centradas nos processos de 

aprendizagem, sem precisar pontos de chegada em comum em relação à aprendizagem da 

leitura para os estudantes. Os pontos de chegada em comum, por sua vez, estão claramente 

definidos em avaliações da educação básica na modalidade regular, PISA
31

 e Saeb
32

, por meio 

de escalas de proficiência que focam a leitura. Ademais, tais avaliações reiteram a 

importância da aprendizagem da leitura para a transformação social e melhoria da qualidade 

educacional (INEP, 2011; OCDE, 20--, 2013).  

A partir do conceito de letramento em leitura, este entendido como ―capacidade 

de compreender, utilizar, avaliar, refletir e envolver-se com textos, com a função de alcançar 

uma meta, desenvolver seu conhecimento e seu potencial, e participar da sociedade‖. (OECD, 

2016, p.11), a leitura é tomada no PISA enquanto processo ativo, estando implicadas neste 

conceito de letramento a interpretação e a reflexão, bem como a capacidade de usar a leitura 

no alcance de objetivos próprios na vida, indo-se, portanto, além da decodificação e 

compreensão literal do texto.  

Fundamentada pelas diretrizes do Conselho Nacional de Educação e dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais, a concepção de ensino da Língua Portuguesa adotada pela 

Aneb e Anresc volta-se à função social da língua, constituindo-se como requisito básico para 

o ingresso do indivíduo no mundo letrado, a fim de que seu processo de cidadania possa ser 

construído, de modo a integrar a sociedade de forma participante e atuante. Entende-se, 

portanto, que a leitura não se restringe à decodificação, ampliando-se para a interpretação do 

texto, o que, por ser uma atividade complexa, demanda do leitor habilidades tais quais a de 
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BRASIL. Secretaria de Educação Fundamental. Parâmetros curriculares nacionais: língua portuguesa/ 

Secretaria de Educação Fundamental. – Brasília:MEC/SEF, 1997. 
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O PISA avalia jovens de 15 anos que tenham, no mínimo, 7 anos de escolaridade na educação básica, que 

inclui, no Brasil, alunos que cursam desde o 7º ano do ensino fundamental até o 3º ano do ensino médio. Tal faixa 

etária é definida, pois se considera, que, próximos à conclusão da educação básica, os jovens de 15 anos já 

tenham os requisitos educacionais básicos que lhe propiciarão o prosseguimento na vida adulta (INEP, 2014). 
32

 No contexto brasileiro, foi instituído em 1990, sob responsabilidade do Instituto Nacional de Estudos e 

Pesquisas Anísio Teixeira (Inep), o Sistema de Avaliação da Educação Básica (Saeb), cujo objetivo principal 

reside na realização de diagnósticos da educação básica brasileira, visando à produção de informações para 

subsidiar a elaboração, reformulação e monitoramento das políticas públicas direcionadas à educação básica, no 

sentido da melhoria da qualidade, equidade e eficiência do ensino (BRASIL, 201-). Outrossim, o Saeb propõe-se 

a oferecer dados e indicadores para a compreensão dos fatores internos e externos que exercem influência no 

desempenho dos alunos nos anos e áreas avaliados. 
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reconhecer, identificar, agrupar, associar, relacionar, generalizar, abstrair, comparar, 

deduzir, inferir e hierarquizar. (INEP, 2011).  

Ao comparar os descritores de aprendizagem da leitura do PISA e da Aneb e 

Anresc, Ferreira (2017) verificou que suas matrizes de referência e escalas de proficiência em 

relação à leitura
33

 indicam elementos importantes consonantes às demandas do cenário social 

dos dias de hoje, uma vez que se detêm na oferta de instrumentos aos estudantes a respeito da 

aprendizagem e do uso social da leitura, com a cobrança de habilidades elementares, tais 

quais identificação e localização de informação, inferência de sentidos e interpretação textual, 

que se supõe terem sido desenvolvidas pelos alunos durante o período de escolaridade básica. 

No entanto, reflexão e posicionamento crítico diante do lido e com base em 

vivências sociais e conhecimentos externos ao texto são habilidades requeridas apenas pela 

avaliação internacional, tornando-a, logo, mais coerente às exigências formativas do contexto 

atual, na direção da democratização e participação social, dado que a avaliação internacional 

mensura não só o domínio dos conteúdos, mas, especialmente sua aplicação (SOARES e 

NASCIMENTO, 2012), apresentando avanços em relação ao Saeb, que está mais focado no 

domínio do conteúdo por parte dos estudantes. Isso pode ser visto pelos verbos utilizados pela 

matriz de referência do PISA e pela escala de proficiência em leitura do Saeb: enquanto na 

segunda os verbos limitam-se a ações como ―identificar‖, ―localizar‖, ―reconhecer‖, 

―comparar‖, ―diferenciar‖, ―inferir‖, e ―estabelecer‖, são exigidas, na avaliação internacional 

as capacidades do estudante de ―interpretar‖, ―analisar‖ e ―refletir‖, demonstrando que, no 

PISA, há a preocupação com a aprendizagem da leitura de modo mais amplo e articulado às 

práticas sociais vividas pelo leitor. 

No quadro a seguir (Quadro 1), é possível observar, de modo sintetizado, a 

correspondência entre os descritores para a competência leitora descritos e requeridos pelo 

PISA, considerando-se a matriz de referência anterior a 2018, e as avaliações do Saeb. 
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Quadro 1: Correspondência entre a matriz de referência de 

leitura do PISA e a matriz de referência de língua portuguesa das avaliações do Saeb 

PISA Aneb e Prova Brasil 

Aspecto
34

: Localização e recuperação de 

informação 

Descritores: D1, D6 e D13 

Aspecto: Integração e interpretação Descritores: D2, D3, D4, D5, D7, D8, D9, 

D10, D11, D12, D14, D15, 

D17, D18, D19, D20 e D21. 

Aspecto: Reflexão e análise Descritores: D12 e D16 

Fonte: Ferreira, 2017. 

 

Seguindo os moldes do PISA no que concerne aos campos avaliados (leitura, 

matemática e ciências), à definição de letramento e à matriz de referência em leitura, o 

Programa de Avaliação Internacional de Competências de Adultos (PIAAC), não aplicado no 

Brasil, traz descritores relativos às habilidades leitoras exigidas na aprendizagem de adultos 

acima de 15 anos. Ao passo que o PISA objetiva a identificação dos modos pelos quais os 

estudantes podem aprender melhor e os professores, ensinar melhor, o PIAAC se detém no 

desenvolvimento, manutenção e aplicação das habilidades em atividades relativas ao mundo 

do trabalho e à comunidade. Dadas as similitudes entre o PISA e o PIAAC e a atenção do 

PISA ao campo escolar, optamos por privilegiar esta avaliação na presente pesquisa. 

Entre os anos de 2000 e 2009, embora o desempenho médio dos estudantes 

brasileiros nas três áreas focadas pelo PISA- leitura, matemática e ciências-tenha apresentado 

evolução positiva, o Brasil ainda se coloca muito distante dos outros países, indicando a 

persistente baixa qualidade da formação básica dos estudantes, com a área da leitura tendo o 

menor aumento de média de desempenho dos alunos brasileiros (SOARES e NASCIMENTO, 

2012).  

O Plano de Desenvolvimento da Educação estabelece a meta do Ideb do Brasil 

como 6, para 2022, média correspondente a um sistema educacional de qualidade comparável 

a dos países da OCDE. Os resultados do PISA no Brasil, em 2012, indicam que em leitura o 

país somou 410 pontos, dois abaixo do resultado de 2009, e 86 pontos abaixo da média dos 

países da OCDE, ficando na 55ª posição, estando também abaixo de outros países latino-

americanos como Chile, México e Costa Rica, na competência relacionada à leitura. (OECD, 
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 Na matriz de leitura do PISA 2018, o termo ―aspecto‖ foi substituído por ―processo cognitivo‖, alinhando-se a 

pesquisas da psicologia que consideram a leitura como uma habilidade cognitiva que envolve um leque de 

processos específicos. (OECD, 2016).  
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201-). 

Nesse sentido, a análise comparativa entre os parâmetros estabelecidos 

consolida-se ao trazer contribuições não só aos professores e às professoras da educação 

básica em relação ao planejamento docente focado na aprendizagem da leitura dos estudantes 

sob sua responsabilidade, como também ao acrescentar elementos à discussão das matrizes de 

referência e escalas de proficiência da leitura. Isso vem com o propósito de, cada vez mais, 

aproximar o conteúdo, as habilidades e competências requeridas pelas provas às necessidades 

e exigências de aprendizagem do contexto social, para promover não apenas uma educação 

técnica, mas, sobretudo, humana, melhorando tanto a qualidade educacional, quanto a 

qualidade de vida como um todo e para todos e todas, de modo a propiciar o acesso aos 

instrumentos substanciais que ajudam na movimentação e circulação no mundo com maior 

autonomia, na proteção social e na tomada de decisões de modo mais consciente.  

Quando se considera a configuração do contexto atual e, nele, o papel da 

educação, tema a ser exposto na sequência, as colocações anteriores tornam-se ainda mais 

pertinentes. 
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4. O CONTEXTO ATUAL E A EDUCAÇÃO 

Originadas no século XIX, em um contexto diferente do que vivemos hoje, 

com outros modos de organização social e de produção que requeriam outras exigências de 

aprendizagem, as instituições escolares atuais clamam por mudanças nas práticas escolares, 

bem como na relação destas com a comunidade. (MELLO, BRAGA e GABASSA, 2012). 

Para compreensão e identificação de tais mudanças, torna-se imprescindível, então, 

contextualizar a sociedade em que estamos inseridos e entender como se dá seu 

funcionamento e quais são suas demandas formativas. 

4.1. As exigências da sociedade da informação 

Transformações relativas ao trabalho, comércio e ações institucionais e de 

sujeitos ocorridas nas relações nos e entre os distintos países desde o final do século XX 

caracterizam o contexto atual, que se desenvolveu com a emergência das novas tecnologias de 

comunicação e informação, embora segundo Ianni (1999), tal contexto tenha sua gestação 

localizada na Guerra Fria, dado que com a queda do muro de Berlim, o capitalismo 

consolidou-se enquanto modo de produção e de vida. 

Para Ianni (1999), em uma composição histórico-social ampla, definida por ele 

como globalismo, mudanças além da globalização econômica foram levadas a cabo, sendo 

possível a coexistência de diferentes formas sociais e de trabalho, como também de distintas 

ideologias em um cenário complexo nos aspectos da economia, política, sociedade e cultura. 

As novas tecnologias possibilitaram a transmissão das informações em tempo 

real, promovendo a compressão do espaço e do tempo e uma nova divisão transnacional do 

trabalho com a redistribuição das empresas e corporações no mundo, formando uma cadeia de 

cidades que são, ao mesmo tempo, locais e globais. Mello; Braga e Gabassa (2012) e Elboj et 

al (2002) colocam que, nesse cenário de urbanização, industrialização, terceirização e 

intelectualização das atividades, agilidade, flexibilidade, multifuncionalidade e capacidade de 

inovação são exigências da produtividade, visualizada desde a flexibilização dos processos de 

produção e trabalho, aos sujeitos, em oposição ao conhecimento excessivamente técnico e 

específico de apenas uma parte dos processos de produção como em tempos anteriores. 
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O acesso, a seleção e o uso adequado da informação são também 

demandas dessa revolução tecnológica (FLECHA, GÓMEZ e PUIGVERT, 2008) que, na 

concepção de autores como Castells (2002),
 
descrevem o contexto atual como Sociedade da 

Informação, na qual a aplicação dos conhecimentos e informações com vistas à produção de 

novos conhecimentos ganha notoriedade. Tal sociedade compõe- se, conforme pontuado pelo 

sociólogo mencionado, por meio de redes, estas formadas por diversos sujeitos e organizações 

que se alteram de forma contínua, em um processo de concorrência global e de fortalecimento 

da presença do Estado. 

Flecha, Gómez e Puigvert (2008) dividem a Sociedade da Informação traçada 

por Castells (2002)
 
em duas fases: dualização social, entre 1970 e 1980, com o agravamento 

das desigualdades advindas da sociedade industrial e com a emergência de outras, em 

especial, a divisória digital; e Sociedade da Informação para todos, fase oriunda do 

movimento de grandes incorporações de informática e de movimentos sociais que 

reivindicavam a democratização do acesso à rede, junto à possibilidade de seleção, 

processamento, uso e análise críticos das informações, por meio do desenvolvimento de 

habilidades e conhecimentos. 

Perante tal divisão e definição, Mello; Braga e Gabassa (2012) e Elboj et al 

(2002), tendo em mente os processos de exclusão, desqualificação, desproteção e 

marginalização social aos quais diversos grupos estão submetidos pela falta das habilidades e 

conhecimentos acima citados, frisam que, na segunda fase da sociedade da informação, são 

centrais a necessidade e a importância da escolaridade  na aprendizagem de instrumentos 

essenciais para a minimização e superação dessa problemática, como o são a leitura, escrita, 

matemática e informática. Em relação às competências requeridas, a partir de estudos como os 

de Levin e Rumberger (1989)
35

, Elboj et al (2002) indicam: iniciativa, cooperação, trabalho 

em grupo, formação mútua, avaliação, comunicação, solução de problemas, tomada de 

decisão, obtenção e utilização de informações, planejamento, capacidade de aprendizagem e 

atitudes multiculturais. 

Entendendo o globalismo e a sociedade da informação em uma perspectiva de 

impactos não só econômicos e sociais, mas também culturais e de convívio, Mello; Braga e 

Gabassa (2012) afirmam que, nesse contexto, debates acerca da identidade e alteridade são 
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suscitados, tendo em conta as migrações transnacionais, o contato com e entre a 

diversidade e a pluralidade de visões de mundo. Ademais, em tal cenário intensamente 

multicultural, ou transcultural (IANNI, 1999), a questão da racialização das relações torna-se 

proeminente, junto aos preconceitos de classe, casta e gênero, sendo, portanto, imprescindível 

a educação entre diferentes almejando-se a igualdade de direitos a todos os distintos grupos. 

Na sociedade da informação, as relações e instituições passam, também, por 

um giro dialógico, referente à crise das autoridades tradicionais e a não sustentação da 

autoridade pela posição de poder ocupada na sociedade, mas sim pela validez dos argumentos, 

como traz Habermas (2001
13 

apud AUBERT et al, 2008), em que as estruturas hierárquicas 

são postas em questionamento. Nesse sentido, a expansão das perspectivas e possibilidades 

intensifica a relevância do diálogo e da reflexão, em consonância à proposta de Beck (1998
36

 

apud AUBERT et al, 2012) de uma modernidade reflexiva definida pela consideração igual da 

capacidade de todas as pessoas de refletirem sobre a realidade e de agirem nela. 

Embora haja esse alargamento das participações, opções e decisões, Elboj et al 

(2002) assinalam a não eliminação total das hierarquias e relações de poder, persistindo e 

reiterando a desigualdade advinda da baixa escolaridade e do desconhecimento da utilização 

das novas tecnologias, dado que é factível a relação direta que se estabelece entre o nível de 

escolaridade e a exclusão social (ELBOJ et al, 2002; FLECHA e SOLER, 2013).  

Diante de tal dado, a escola, enquanto espaço privilegiado de formação, como 

bem ressaltam Mello; Braga e Gabassa (2012) e Elboj et al (2002), não deve se isentar de seu 

papel educativo considerando-se todas as demandas anteriormente colocadas em termos de 

conteúdos, habilidades, competências e práticas orientadas ao reconhecimento da diversidade, 

à busca pela igualdade, à superação das desigualdades e à efetivação da aprendizagem de 

todos e todas com qualidade, ou seja, que permita a aquisição dos instrumentos necessários 

para se desenvolver na sociedade atual. (ELBOJ et al, 2002). 

Como caminho efetivo para a concretização das demandas supracitadas no 

espaço escolar, o Núcleo de Investigação e Ação Social e Educativa (NIASE), da 

Universidade Federal de São Carlos (UFSCar), ao qual eu e a orientadora deste trabalho 

pertencemos, vem pesquisando as Atuações Educativas de Êxito. 
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4.2. As Atuações Educativas de Êxito 

As Atuações Educativas de Êxito são atividades pedagógicas dialógicas que 

integram a proposta de Comunidades de Aprendizagem, iniciada na Escuela de Personas 

Adultas La Verneda-Sant Marti, escola voltada à educação de adultos em Barcelona, com 

base nos estudos e pesquisas do Centro Especial de Investigação em Teorias e Práticas 

Superadoras de Desigualdades (CREA), da Universidade de Barcelona/Espanha. Tal proposta 

trata-se de um projeto de transformação social, cultural e educativa, apresentado por Elboj et 

al (2002) como uma resposta educativa igualitária, na busca de uma sociedade da informação 

para todos e na eliminação do fracasso escolar. As Comunidades de Aprendizagem são 

definidas por Mello; Braga e Gabassa (2012, p.11) como ―modelo educativo comunitário, a 

partir do qual se compreende a escola como instituição central de nossa sociedade‖, no qual 

são priorizadas e valorizadas a participação da comunidade, o convívio respeitoso e a máxima 

aprendizagem
37

, uma vez que se considera que todos/as têm algo a ensinar e um aprende com 

o outro em interações respeitosas, solidárias e integradoras, que envolvem ações de um sujeito 

coletivo e ativo, ser de relações e não apenas de contatos com o mundo, agindo sobre este e 

sendo integrado e não apenas ajustado e acomodado à realidade social, como pontua Freire 

(1967).  

A transformação e consolidação de uma escola em CdA representa uma nova 

forma de gestão escolar e de práticas docentes, com a ampliação dos espaços decisórios e com 

a realização de atividades específicas
38

. Conforme reforçam Mello; Braga e Gabassa (2012), 

toda e qualquer atividade realizada em Comunidades de Aprendizagem é orientada pelos sete 

princípios da aprendizagem dialógica, conceito este que remete a uma concepção de 

aprendizagem e interações. 

A partir de Freire e Habermas, Flecha (1997) apresenta uma síntese de tais 
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 O início do processo de transformação se dá com a sensibilização, etapa de formação e aproximação da equipe 

escolar com a proposta de CdA e seus pressupostos teóricos-metodológicos. Em seguida, há a tomada de decisão 

por parte da escola em que 80% do professorado deve estar a favor para que a transformação se concretize. 

Escolhida a transformação, segue-se para a fase dos sonhos, em que todos, estudantes e equipe escolar, 

expressam como desejam que a escola seja. Com os sonhos em mãos, é o momento de selecionar as prioridades, 

tendo como foco a aprendizagem e a convivência. Para o alcance dos sonhos são formadas comissões de 

trabalho. Na continuidade da transformação e em sua consolidação, além da implementação efetiva das Atuações 

Educativas de Êxito, o aprofundamento e aprimoramento teórico e prático dos fundamentos da proposta, bem 

como a avaliação de todo o processo devem ser contínuas e constantes.  Para saber mais sobre as etapas de 

transformação de uma escola em CdA, consultar MELLO, R.; BRAGA, F.M.; GABASSA, V. Comunidades de 

Aprendizagem: outra escola é possível. São Carlos: EDUFSCar, 2012. 
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princípios, sendo o diálogo igualitário entendido pela consideração das diferentes 

contribuições em função da validade dos argumentos e não da posição de poder de quem as 

profere. Desse modo, compreende-se que todas as pessoas possuem capacidade de dialogar, 

atuar, ensinar e aprender, e são valorizados todos os seus conhecimentos, sejam eles 

acadêmicos ou práticos, aportados desde seu contexto sociocultural. (MELLO, BRAGA e 

GABASSA, 2012). Configura-se assim, o segundo princípio: o da inteligência cultural.  

De acordo com Freire (2013), os seres humanos são seres de integração e não 

adaptação, sendo capazes de intervir no mundo e de promoverem a transformação das 

relações e de seu entorno. Para tanto, e tendo em mente o contexto atual, é imprescindível que 

as pessoas tenham acesso aos instrumentos necessários para se empoderarem e continuarem 

aprendendo, minimizando e/ou superando a marginalização e exclusão social. Nesse âmbito, 

as aprendizagens acadêmicas cobram substancial relevância e compõem o cerne do princípio 

da dimensão instrumental. (MELLO, BRAGA e GABASSA, 2012). 

Não só a aprendizagem instrumental é essencial na sociedade da informação, 

como também a solidariedade, em contraposição ao individualismo e às relações verticais, a 

fim de favorecer a criação de sentido, em que as pessoas possam ponderar todas as 

possibilidades, refletir sobre estas e tomar suas próprias decisões, e que sejam, em sua 

diversidade, igualmente respeitadas e tenham seus direitos garantidos, prezando-se, portanto, 

pela igualdade de diferenças. (MELLO, BRAGA e GABASSA, 2012). 

Fundamentadas na pedagogia crítica, que de acordo com Elboj et al (2002), 

compreende as concepções educativas baseadas na possibilidade da transformação social e 

minimização das desigualdades sociais, as Comunidades de Aprendizagem, com foco na 

melhora da qualidade do ensino, na aprendizagem e na participação de diferentes agentes 

educativos, fundam-se nas Atuações Educativas de Êxito (AEE).  

Por meio do projeto INCLUD-ED, que fora coordenado pelo CREA e esteve 

orientado à investigação das atuações promotoras da inclusão e coesão social no cenário 

europeu, foi demonstrada a efetividade das intervenções em relação a medidas concretas de 

redução da pobreza e superação da exclusão social quando fundamentadas em conhecimentos 

e evidências científicos e quando incluíam o diálogo com os sujeitos e coletivos implicados 

diretamente no processo. Devido a essas características e à efetividade de tais atuações em 

distintas áreas sociais, como a participação social, saúde, educação, moradia e trabalho, e em 

diferentes contextos, estas foram denominadas atuações de êxito, diferenciando-se das ―boas 
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práticas‖, as quais supunham a ocorrência de melhorias sociais por meio de 

inovações sem base científica e pensadas e implementadas por expertos, alheio aos principais 

sujeitos envolvidos. (RÍOS, 2013).  

Na área da educação, a partir dos resultados advindos das pesquisas do projeto 

INCLUD-ED em relação ao êxito das AEE, ou seja, daquelas com validade em todo cenário 

educacional e educativo e que promovem a efetiva aprendizagem dos alunos, tendo o êxito 

refletido pelo progresso do rendimento escolar dos alunos, (CREA, 2012), e da comprovação 

de sua transferibilidade ao contexto brasileiro, por meio de pesquisas envolvendo CdA que 

tiveram como parâmetro de avaliação da potencialidade das AEE a subida da nota no Ideb 

(MELLO, 2009), a proposta de Comunidades de Aprendizagem encontra-se, atualmente, 

implementada não apenas no contexto europeu, onde se originou, como também está sendo 

estendida a países da América Latina, como Peru, Argentina, Colômbia, México, Chile e 

Brasil. No Brasil, a proposta CdA foi implementada, em 2002, pelo NIASE- Núcleo de 

Investigação e Ação Social e Educativa, grupo coordenado pela orientadora da presente 

dissertação. 

Ainda que uma escola não se transforme em Comunidades de Aprendizagem, 

tendo em vista que a proposta, para ser implementada, depende da adesão de 80% do 

professorado e ocorre de modo processual, com etapas a serem seguidas, a prática docente 

pode fazer uso das atuações educativas de êxito para alcançar os objetivos aos quais tais 

atividades se propõem: aprendizagem máxima de conteúdos e melhora no convívio.  

São sete as Atuações Educativas de Êxito: Grupos interativos, biblioteca 

tutorada, tertúlias dialógicas, formação de familiares, modelo dialógico de prevenção e 

resolução de conflitos, participação educativa da comunidade e formação pedagógica 

dialógica. 

Neste trabalho, foi dada atenção especial a duas delas: às Tertúlias Literárias 

Dialógicas e aos Grupos Interativos. 

As Tertúlias Literárias Dialógicas consistem no compartilhamento de 

conhecimentos e significados em torno de obras clássicas da literatura universal, estas 

fundantes de determinado gênero narrativo, facilitando a construção do conhecimento 

universal, além de favorecer a aprendizagem de habilidades essenciais como a leitura, escuta, 

oralidade e argumentação. (CREA/UB, 1995-98). 

Previamente acordada entre os participantes a parte do livro a ser lida, é 
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primeiramente realizada a leitura em casa, para, na aula, ser trazido o destaque de ao 

menos um parágrafo que se queira comentar. Na tertúlia, o moderador, cuidando para o 

cumprimento dos princípios da aprendizagem dialógica e para o respeito ao turno de falas, 

inscreve as pessoas que desejam e estas, à medida que tiverem o momento de fala, devem 

localizar o parágrafo que selecionaram, lê-lo em voz alta e explicar e argumentar o porquê da 

escolha. A cada argumento, pode se dar um debate entre distintas opiniões, não sendo 

necessário resultar em um consenso (FLECHA, 1997
39

 apud FERNÁNDEZ; GARVÍN e 

GONZÁLEZ, 2012) acerca de uma única interpretação do texto. Considerando a capacidade 

de linguagem de todas as pessoas e zelando-se pela predominância dos atos comunicativos 

dialógicos nas tertúlias, em detrimento das relações de poder, chega-se a uma interpretação 

interativa dos textos como resultado do diálogo de diferentes pessoas, sendo, assim, mais 

ampla e crítica. (PULIDO e ZEPA, 2010). 

Para além da relação individual estabelecida entre leitor-texto, (PULIDO e 

ZEPA, 2010), inserida no processo intersubjetivo de leitura de textos clássicos, a TLD 

permite a profundidade de interpretação, a reflexão crítica sobre si mesmo e contexto, o que 

acarreta possibilidades de transformações enquanto pessoa que age no mundo (VALLS; 

SOLER e FLECHA, 2008). 

Os grupos interativos compreendem uma forma de reorganização da classe, na 

qual os alunos são reunidos em pequenos (4 a 5 alunos) grupos heterogêneos, tanto em 

aspectos de gênero, etnia, quanto de rendimento acadêmico. São realizadas diferentes 

atividades instrumentais, tendo cada uma a duração aproximada de 20 minutos. Todas as 

atividades são feitas por todos os estudantes e na realização de cada uma delas, há a presença 

de um voluntário (que pode incluir familiares e todas as demais pessoas da comunidade e do 

entorno), cujo papel não reside no ensino, uma vez que esta é a função do docente, mas na 

dinamização das interações estabelecidas entre os alunos, de modo que juntos possam resolver 

as atividades, apoiando os colegas que apresentam mais dificuldades, sempre em respeito aos 

princípios da aprendizagem dialógica. O objetivo dos grupos interativos é o reforço de 

conteúdos já trabalhados pelo professor e a aceleração da aprendizagem dos estudantes. 

(CREA, 2012). 

Na próxima seção deste trabalho, são descritos os caminhos metodológicos da 

investigação que tiveram como foco o acompanhamento das duas AEE anteriormente 
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detalhadas. 
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5. METODOLOGIA E CAMINHOS PERCORRIDOS 

O estudo foi de natureza qualitativa, com uso da estratégia de estudo de caso 

único (YIN, 1994, 2001) e tendo como referência a metodologia comunicativa (GÓMEZ et al, 

2006). 

Para Creswell (2010, p.26), a pesquisa qualitativa consiste ―[n] um meio para 

explorar e para entender o significado que os indivíduos ou grupos atribuem a um problema 

social ou humano‖. 

Partindo de um modelo de teoria da ação, a metodologia comunicativa se 

distancia de algumas teorias como o funcionalismo, estruturalismo e pós- estruturalismo, ao 

conceber a realidade desde os sistemas e suas estruturas, como do mundo da vida e da agência 

humana. Em sua Teoria da Estruturação, Giddens (2009), distinguindo sujeito e estrutura, 

argumenta a influência da agência humana sobre as estruturas, da mesma forma que estas 

influem na agência humana. Nesse sentido, é conferida ao sujeito à capacidade de atuar e 

transformar. 

 Na análise e interpretação da realidade, a metodologia comunicativa, contando 

com as contribuições de autores como Habermas, Chomsky, Searle, Mead, Beck, assume uma 

série de postulados (GÓMEZ et al, 2006): 

 Universalidade da linguagem e da ação: a linguagem e a ação são 

capacidades inerentes a qualquer pessoa, sendo assim, atributos universais; 

 Os sujeitos como agentes sociais de transformação: em contraposição a 

teorias como o funcionalismo e o estruturalismo, que defendem a reprodução da vida social, e 

o pós-estruturalismo, em que se nega o sujeito em função das relações de poder, a abordagem 

comunicativa compreende a realidade sob um prisma dual- sujeito e sistema- sendo o 

indivíduo capaz de transformar o meio social em virtude de sua capacidade de ação e 

reflexão; 

 Racionalidade comunicativa: ao passo que a racionalidade 

comunicativa faz uso da linguagem como um meio para atingir determinado fim, a 

comunicativa enxerga a linguagem como meio de diálogo e entendimento, sendo a base das 

competências de linguagem e ação e do princípio do diálogo igualitário; 

 Sentido comum: ligado à experiência de vida e à consciência das 
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pessoas, o sentido subjetivo estabelece-se dentro do próprio contexto cultural 

compartilhado; 

 Sem hierarquia interpretativa: ao se privilegiar as pretensões de 

validade (argumentos) em detrimento das relações de poder, se considera que as 

interpretações dos sujeitos participantes da pesquisa são tão válidas quanto as realizadas pelo 

pesquisador; 

 Igual nível epistemológico: a pesquisa conduzida pelo diálogo 

igualitário considera tanto os conhecimentos científicos quanto as experiências e saberes dos 

sujeitos na busca do consenso dos argumentos; 

 Conhecimento dialógico: na confluência do paradigma objetivista da 

realidade e do enfoque subjetivista do construtivismo, a perspectiva comunicativa integra a 

dualidade objeto/sujeito por meio da intersubjetividade e da capacidade de linguagem, ação e 

reflexão. 

Em suma, a metodologia comunicativa visualiza a constituição da ciência e do 

conhecimento a partir do diálogo igualitário estabelecido nas relações entre sujeitos 

participantes e pesquisador. 

5.1. Técnicas de coleta 

A estratégia de coleta de dados, para a concretização dos objetivos elaborados 

para a presente pesquisa e em conformidade à metodologia comunicativa, buscou seguir os 

quatro critérios de validade da qualidade da pesquisa qualitativa definidos pela metodologia 

comunicativa: credibilidade (rigorosidade no processo de coleta e interpretação dos dados, 

exatidão na descrição dos propósitos da pesquisa); transferibilidade (possiblidade de 

realização do estudo em outros contextos com a obtenção de resultados semelhantes); 

dependência (possibilidade, a partir da exposição clara das etapas realizadas, de replicação da 

pesquisa apesar das mudanças sociais constantes e contínuas, permitindo a revisão dos 

processos realizados por outros pesquisadores); e confirmação (dos resultados, da 

interpretação e conclusões, com a correspondência entre os dados e as inferências e 

interpretações elaboradas pelo pesquisador). (GÓMEZ et al, 2006) 

Tendo esses critérios em mente, as técnicas qualitativas de coleta de dados 

utilizadas na presente pesquisa compreenderam gravações de áudio e observações 

comunicativas das AEE desenvolvidas em uma sala de aula no segundo segmento da EJA. A 
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coleta de dados ocorreu apenas durante quatro meses, tendo em vista a estrutura da EJA 

no Brasil em que a cada semestre é concluído o correspondente a um ano letivo na educação 

básica modalidade regular. Ademais, ao ser realizada em uma única sala de aula, a pesquisa 

teve o propósito de apresentar resultados detalhados e aprofundados sobre seu objeto de 

estudo. 

Observação comunicativa, segundo Gómez; Puigvert e Flecha (2011) difere de 

outras técnicas de observação, pois a primeira consiste, ademais da observação, participação, 

e anotações do pesquisador, no compartilhamento, com os sujeitos da pesquisa, dos 

significados e interpretações das ações desses. 

Diários de campo (BOGDAN e BIKLEN, 1994) também foram elaborados a 

cada inserção da pesquisadora na instituição, a fim de descrever os processos ocorridos. 

Foram aplicadas, aos estudantes da EJA, duas provas constituídas por questões 

adaptadas a partir das próprias questões formuladas pela avaliação externa aqui tomada como 

referência, o PISA. Tais provas foram aplicadas uma ao início e outra ao final da 

investigação, a fim de prover dados comparativos acerca do próprio processo e desempenho 

de cada estudante e da turma no geral. 

Com os/as estudantes houve dois grupos de discussão comunicativa com a 

turma toda, sendo ambos ao final da pesquisa; o primeiro para analisar suas percepções sobre 

leitura e as atuações educativas de êxito e o segundo para o consenso e validação da análise 

dos dados que até então haviam sido analisados. 

Ainda, foram entrevistados, individualmente, quatro estudantes que 

apresentaram diferentes desempenhos nas provas aplicadas, ou seja, que alcançaram 

diferentes níveis de proficiência em leitura tendo como parâmetros as escalas definidas pelas 

avaliações externas consideradas na pesquisa. As entrevistas ocorreram ao final da 

investigação para conhecimento mais aprofundado das próprias visões dos estudantes acerca 

dos processos relativos à aprendizagem da leitura vivenciados. 

É importante ressaltar que na metodologia comunicativa, nos grupos de 

discussão comunicativa (ou grupos focais comunicativos), diferente de grupos focais 

tradicionais, o pesquisador, de acordo com Gómez; Puigvert e Flecha (2011), não é visto 

como um participante a mais, mas sim como alguém que contribui para a discussão no sentido 

de se responsabilizar pelo compartilhamento do conhecimento científico. Além disso, cabe ao 

investigador a garantia da participação de todos e o foco do debate na temática estudada. 
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Com o professor, foram realizadas duas entrevistas: uma no início e outra 

ao final do processo, sobre seu histórico focalizando na docência e no seu trabalho com as 

AEE bem como sobre os processos vividos no decorrer da pesquisa. 

5.2. Organização e análise dos dados 

A organização e análise dos dados pode ser, resumidamente, apresentada 

conforme o quadro que segue: 

 

Quadro 2: Síntese da organização e análise dos dados 

1) Tratamento dos dados 

- transcrições das observações das AEE, das entrevistas e dos grupos de discussão; 

- audição, conferência e correções das transcrições; 

- atribuição de nomes fictícios aos sujeitos participantes; 

- leitura dos dados; 

- identificação das categorias de análise; 

- elaboração de quadros comparativos, por categoria, constando-se as duas dimensões 

analisadas: transformadora e excludente; 

- correção, com base nas grades de correções do PISA, das avaliações realizadas pelos 

estudantes; 

- elaboração de quadros e de gráficos, constando o desempenho dos estudantes, de forma 

individual e/ou geral em relação aos resultados das avaliações aplicadas. 

2) Análise e interpretação dos resultados 

- após a realização das AEE, em diálogo com os sujeitos participantes; 

- após a realização das entrevistas, em diálogo com os sujeitos participantes; 

- após a realização dos grupos de discussão comunicativa, em diálogo com os sujeitos 

participantes; 

-comparações das avaliações realizadas pelos estudantes, verificando o desenvolvimento da 

aprendizagem, com base nos parâmetros estabelecidos pelo PISA. 

Elaborado pela autora, 2018. 

 

A análise dos dados e a validação dos resultados foram comunicativas, 

intersubjetivas, compartilhadas entre a pesquisadora e os sujeitos participantes da 

investigação, em conformidade à metodologia comunicativa utilizada, pautadas no diálogo.  

Para tanto, no segundo grupo de discussão comunicativa com os estudantes, 

houve a discussão da análise dos dados, embora essa análise tenha sido apresentada 

parcialmente, já que se fez necessário realizar o grupo ainda em dezembro, durante o período 

letivo, quando ainda nem todos os dados haviam sido transcritos e analisados.  

Inicialmente, antes do início da coleta de dados, a ideia era formar um 

Conselho Assessor, composto por representantes do grupo participante da pesquisa, ou seja, 

por estudantes do segundo segmento da EJA que realizassem a TLD e o GI, para a discussão e 
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validação dos dados. Em decorrência do curto espaço de tempo que haveria entre o 

término da análise dos dados e o prazo final da defesa da dissertação, e ainda considerando 

que esse período compreenderia as férias escolares, dificultando a localização de tais 

representantes, a alternativa encontrada pela pesquisadora foi a explicada anteriormente: o 

grupo de discussão comunicativa com os próprios sujeitos participantes da pesquisa.  

Neste grupo, no debate dos dados, após a explicação do porquê da realização 

deste momento e de como foi feita a análise, esta se deu  com o nível básico de análise 

proposto pela metodologia comunicativa, a partir de duas dimensões- transformadora e 

excludente, sendo referentes, respectivamente, aos elementos da realidade investigada que 

favoreceram e aos que dificultaram a aprendizagem dos estudantes concernente à leitura em 

suas práticas escolares. De modo geral, a dimensão excludente corresponde às barreiras e 

obstáculos que grupos sociais enfrentam para participar e/ou ter acesso a direitos e benefícios 

sociais relacionados ao mercado de trabalho e à educação, por exemplo. E a dimensão 

transformadora, por outro lado, refere-se à superação de tais barreiras e obstáculos. (GÓMEZ 

et al, 2006). 

 Além dessas duas dimensões, a continuação da análise consistiu em identificar 

a que âmbito social pertencem, agrupando-as em duas categorias: sistema e mundo da vida. 

Em relação à conceituação de sistema, tendo como referência Parsons, Luhmann, Weber e 

Durkheim, Habermas relaciona a compreensão de sistema à burocratização da sociedade, 

composta por instituições e espaços regulados por relações de poder. (FLECHA, GÓMEZ e 

PUIGVERT, 2010). Com base em Schutz, a fundamentação teórica de Habermas concernente 

ao conceito de mundo da vida compreende, aplicando-se à pesquisa, as interpretações que os 

sujeitos participantes realizam a partir de suas experiências e vivências da vida cotidiana. 

Nesse sentido, o mundo da vida é incorporado ao processo investigativo com a inclusão das 

vozes dos sujeitos. Em sua argumentação, Habermas também traz a Teoria da Ação 

Comunicativa, reiterando a capacidade universal de linguagem e ação dos sujeitos. (GÓMEZ, 

PUIGVERT e FLECHA, 2011).  

A seguir, para detalhamento, há exemplos dos quadros e tabela que foram 

utilizados na análise dos dados. 
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Quadro 3: Modelo de quadro síntese para análise dos dados, por 

dimensão, referente a cada temática. 

Temática 

Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 

- Síntese dos elementos com base nas narrativas 
 

- Síntese dos elementos com base nas narrativas 

 
n elementos, n menções 

 
n elementos, n menções 

Elaborado pela autora, 2018. 

 

Neste quadro, dentro de cada temática (Exemplos: Avaliação da aprendizagem 

na EJA, Importância da leitura, Atuações Educativas de Êxito na EJA), é apresentada a síntese 

das narrativas, ou seja, os elementos (conteúdos) que cada narrativa expressa, realocando-os 

de acordo com a análise das dimensões: transformadora ou excludente em relação à superação 

e/ou concretização de uma dada situação em relação à temática. Também é destacada a 

quantidade de elementos, bem como a quantidade de narrativas que se referem aos elementos 

(menções), já que um mesmo elemento pode aparecer em mais de uma narrativa, como 

também uma única narrativa pode mencionar mais de um elemento. 

No cruzamento dos dados, compilando as análises de todos os quadros 

conforme modelo anterior (Quadro 3), ou seja, de todos os elementos analisados por dimensão 

(transformadora ou excludente) em todas as temáticas emergidas, elabora-se o quadro síntese 

de todos os elementos (conteúdos) relacionados à temática geral da pesquisa (que, no caso da 

presente investigação, compreende: A aprendizagem da leitura: Atuações Educativas de Êxito 

na Educação de Jovens e Adultos), com a distribuição de tais elementos nas categorias 

sistema e mundo da vida. 

 

Quadro 4: Modelo de quadro síntese para cruzamento dos dados referentes a 

todas as temáticas, por dimensão e por categoria 

 Sistema Mundo da vida 

Elementos 

transformadores 

 

- Síntese dos elementos com base 

nas narrativas 

 

- Síntese dos elementos com base 

nas narrativas 

Elementos 

excludentes 

 

- Síntese dos elementos com base 

nas narrativas 

 

- Síntese dos elementos com base 

nas narrativas 

Elaborado pela autora, 2018. 
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Na sequência, a partir do quadro síntese referente a todas as temáticas por 

dimensão e categoria, são quantificados os elementos (conteúdos) por categoria e por 

dimensão, ratificando a comparação dos reflexos de cada uma das categorias (sistema e 

mundo da vida) sobre a questão de pesquisa, possibilitando o direcionamento das 

recomendações a serem feitas, com vistas a contribuir, de modo transformador, para a 

superação de uma dada problemática. 

  

Tabela 1: Modelo de tabela para cruzamento dos dados referentes a todas 

as temáticas, por dimensão e por categoria 

 Sistema Mundo da vida Total 

Elementos transformadores    

Elementos excludentes    

Total    

Elaborada pela autora, 2018. 

 

Assim, findada a análise das dimensões e categorias em relação à temática da 

presente pesquisa, e reafirmando a capacidade de ação do sujeito frente à estrutura, fez-se o 

apontamento de recomendações, aos grupos sociais representados na pesquisa, ao governo 

público e à sociedade como um todo, a fim de que contribuam para a aprendizagem da leitura 

dos estudantes da EJA. 

O quadro (Quadro 5) a seguir resume o processo metodológico da pesquisa de 

mestrado apresentada nesta dissertação: 
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Quadro 5: Processo metodológico da pesquisa 

Tipo de pesquisa e abordagem 

 

Etapas 

 

Local da coleta 

de dados 

Técnicas qualitativas de coleta 

de dados 

Organização e análise dos dados e 

validação dos resultados 

Pesquisa qualitativa, fazendo uso da 

estratégia de estudo de caso 

(YIN,1994, 2001 ) e tendo como 

referência a metodologia 

comunicativa (GÓMEZ et al, 2006). 

 

 Aprovação da pesquisa 

pelo Comitê de Ética em 

Pesquisa. 

 Levantamento 

bibliográfico: bases de dados 

nacionais e internacionais 

qualificadas. 

 Comparação de 

documentos: Encceja, PIAAC, 

PISA e Saeb. 

 Pesquisa de Campo. 

 

Sala de aula do 

segundo segmento 

da EJA que realiza 

Tertúlia Literária 

Dialógica e Grupos 

Interativos. 

 

 Gravações e observações 

comunicativas das AEE, 

durante quatro meses. 

 Diários de campo 

(BODGAN e BIKLEN, 

1994). 

 Aplicação de provas que 

abarcaram as habilidades 

requeridas pelo PISA. 

 Com os/as estudantes: 

Grupos de discussão 

comunicativa e entrevistas. 

 Com o professor: 

Entrevistas. 

 Análise pautada no diálogo, 

compartilhado entre sujeitos e 

pesquisadora. 

 Grupo de discussão comunicativa. 

 Dimensões transformadora e 

excludente. 

 Categorias: sistema e mundo da 

vida. 

 Recomendações 
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Após a ilustração de como foram feitas as análises dos dados, na 

sequência são explanados aspectos contextuais e históricos centrais sobre a escola onde a 

pesquisa se realizou. Também são apresentados os estudantes participantes da investigação. 

5.3. A escola em que a pesquisa foi realizada 

De acordo com o Projeto Político Pedagógico da escola Novo Mundo
40

, datado 

de 2016, a instituição municipal de ensino teve seu funcionamento autorizado no ano de 1998, 

ofertando os dois ciclos do ensino fundamental, no período da manhã (7h-12h) e tarde 

(12h30-18h). Em 2001, houve a autorização para o funcionamento da Educação de Jovens e 

Adultos, no período noturno (19h-22h35). 

Os estudantes da instituição possuem baixo poder aquisitivo, sendo 

predominantemente, empregados na indústria, comércio, casas de família e em serviço rural. 

Grande parte dos moradores faz uso do transporte público, que é uma problemática em termos 

de horários e quantidade de linhas para atender toda a demanda. 

A escola encontra-se em um bairro periférico de uma cidade do interior 

paulista, no qual se concentram residências e pequenos e médios comércios, existindo um 

Pronto Socorro Municipal, escolas estaduais que ofertam apenas a segunda etapa do ensino 

fundamental e escolas municipais de educação infantil, que é uma das grandes demandas da 

região. Há também diversos templos evangélicos e igrejas católicas, além de farmácias, 

padarias, bares, lanchonetes. A maior parte das ruas é asfaltada e atendida pela rede de água, 

esgoto, eletricidade, coleta de lixo, correios.  

A violência é um aspecto marcante do bairro, conhecido pela criminalidade, a 

qual é explorada de modo abusivo pela mídia, segundo o PPP. Ainda conforme o documento, 

em muitas situações, a escola fica em posição vulnerável, sendo difícil posicionar-se contra 

alguns aspectos da própria cultura do bairro. 

Sobre o processo de transformação da instituição escolar em Comunidade de 

Aprendizagem
41

, este teve início em 2010 quando a escola recebeu uma representante do 

NIASE e um representante da Secretaria de Educação da cidade de São Carlos, entrando em 

                                                     
40

 Nome fictício. 
41

 Para mais detalhes a respeito da escola e do processo de transformação em CdA, indica-se a leitura do texto: 

MELLO, Roseli Rodrigues de; SILVA, Osmair Benedito da; CONSTANTINO, Francisca de Lima; MARIGO, 

Adriana Fernandez Coimbra. Transformação da EJA em Comunidade de Aprendizagem; p. 48-65. In: 

MARQUES, Antonio Francisco; ZANATA, Eliana Marques. Educação de Jovens e Adultos: sobre políticas 

públicas e práticas pedagógicas. São Paulo: Cultura Acadêmica, 2015, 128 p. 
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contato com a proposta pedagógica em questão. 

Após reuniões, formações e momentos de reflexão ao longo do ano, houve a 

decisão de transformação, porém, apenas na modalidade da EJA, período noturno. No final de 

2010, foi realizada a fase dos sonhos. Entretanto, conforme explicado no PPP da instituição 

escolar, por questões organizacionais, foi apenas em 2012 que a implementação da proposta de 

CdA foi efetivada, iniciada, sobretudo, com a realização de Tertúlia Literária Dialógica e Grupos 

Interativos de matemática, de acordo com o relato do professor da sala de aula acompanhada na 

presente pesquisa. 

Ainda conforme o relato do professor, como também a minha própria percepção, 

dado que, por estar em contato com a escola desde 2015 como voluntária pude acompanhar um 

pouco do desenvolvimento da proposta de CdA, é possível notar que a escola passou por 

diferentes momentos, sendo uns de intensa realização das AEE com ampla participação e 

envolvimento dos estudantes e da comunidade, e outros de enfraquecimento da proposta, com a 

não realização regular das AEE e com grandes lacunas no que diz respeito à formação teórica da 

aprendizagem dialógica. Alguns fatores que incidiram sobre essas alterações são comentados pelo 

professor e dizem respeito, sobretudo, à gestão escolar, que apresentou grande rotatividade, assim 

como o quadro docente. 

Além da contextualização do espaço escolar em que a pesquisa se desenvolveu, na 

sequência é apresentado o perfil dos estudantes participantes da pesquisa. 

5.4. Os estudantes participantes 

Para conhecer um pouco mais a respeito dos estudantes, suas histórias de vida e 

trajetórias escolares, foi possível realizar breves entrevistas com oito deles nos últimos dias de 

aula, enquanto os dados dos demais foram obtidos por meio do acesso às fichas cadastrais 

concedidas, para consulta, pela assessora pedagógica responsável pela EJA na escola Novo 

Mundo. 

Os dados obtidos seguem no Quadro 6: 
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Quadro 6: Dados pessoais e escolares dos estudantes 

Nome Idade Origem Estado civil Filhos Ocupação Trajetória escolar Motivo de ter voltado a estudar 

 

Beatriz 

21 Interior de São 

Paulo 

Amasiada 01 Desempregada. Já 

trabalhou como 

cuidadora de 

idosos. 

Mudou de cidade aos 14 anos, quando 

estava na sétima série. Na nova cidade, 

continuou a estudar, mas não completou a 

oitava série, devido à gravidez. 

Para conseguir emprego. 

Poliana 24 Interior da Bahia Solteira, já foi 

amasiada 

01 Desempregada Parou de estudar quando engravidou, 

estava na sexta série. 

Para conseguir emprego. Quer cursar 

Gastronomia. 

 

 

 

 

Joaquim 

38 Interior do Espírito 

Santo 

Casado 02 Motorista de uma 

empresa de 

materiais de 

construção. 

Quando criança, o pai era alcoólatra. Ele e 

os irmãos ajudavam a mãe no trabalho da 

lavoura, assim, não tinham tempo para ir à 

escola; frequentou até a quinta série. 

Quando adulto, retomou os estudos na 

sexta série, mas teve de parar novamente 

por questão de trabalho, que coincidia 

com o horário da escola. Ficou 

desempregado e voltou a estudar, 

retornando à sexta série. 

Qualificação para o mercado de 

trabalho que, segundo o estudante, 

cada vez mais, faz uso da tecnologia, 

sendo necessário saber utilizar as 

máquinas, o computador. 

Conseguir um emprego melhor, em 

outras áreas. 
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Quadro 6: Dados pessoais e escolares dos estudantes – Cont. 

Nome Idade Origem Estado civil Filhos Ocupação Trajetória escolar Motivo de ter voltado a estudar 

 

 

Talita 

43 Interior da Bahia Casada 01 Desempregada. 

Já trabalhou em 

restaurante, em 

lojas. Já foi 

cuidadora de 

idosos. Em 2018, 

fez, como 

bolsista, curso de 

manicure e 

pedicure, e curso 

de gastronomia no 

SENAC. 

Estava cursando a sétima série quando se 

mudou para São Paulo com a família, a 

procura de melhores condições de vida. 

Chegando à capital, conseguiu dois 

empregos, não conseguindo conciliar com 

os estudos.  

Para conseguir emprego. Segundo a 

estudante, as empresas, além da 

experiência em carteira, exigem o 

estudo completo. Quer cursar 

Nutrição no ensino superior. 

Ana 19 Interior de São 

Paulo 

Casada 01 Auxiliar de 

produção. 

Parou de estudar quando engravidou, 

estava na oitava série. 

Para conseguir um emprego melhor. 

 

João 

48 Interior do Paraná Amasiado 04 Trabalha em uma 

granja. 

Veio para o interior de São Paulo para 

procurar melhores condições de vida. 

Frequentou a escola até os oito anos de 

idade e teve de parar para trabalhar na 

roça. 

Para se qualificar para o mercado de 

trabalho e para tirar carteira de 

motorista. 
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Quadro 6: Dados pessoais e escolares dos estudantes – Cont. 

Nome Idade Origem Estado civil Filhos Ocupação Trajetória escolar Motivo de ter voltado a estudar 

 

 

Gustavo 

34 Interior de São 

Paulo 

Separado 0 Desempregado. Já 

trabalhou em 

fábricas como 

montador 

industrial, já foi 

ajudante de obras. 

Envolveu-se com questões ilegais e 

abandonou a escola quando estava na 

quinta série. 

Esteve preso por cinco anos. Na prisão, 

começou a fazer o supletivo; cursou a 

quinta e sexta série. 

Para mudar de vida, deixar as coisas 

erradas para trás e porque gosta de 

aprender, de estudar. Para o 

estudante, ninguém tira o 

conhecimento que cada um possui. 

 

Tiago 

28 Interior da Bahia Solteiro 0 Atualmente é 

carpinteiro. Já 

trabalhou na 

construção civil. 

Mudou-se para o interior de São Paulo 

para trabalhar e deixou os estudos; estava 

cursando a oitava série.  

Qualificação para o mercado de 

trabalho e porque tem vontade de 

estudar, fazer cursos. Quer prestar a 

prova do ENCCEJA e fazer o curso 

de eletricista do SENAI. 

 

Pedro 

28 Interior da Bahia  

- 

 

 

- 

 

- 

No ensino regular, chegou até a sétima 

série, mas não concluiu. Em 2018, fez a 

sétima e a oitava série. 

 

- 

Marisa 20 Interior de São 

Paulo 

- 

 

1 Desempregada No ensino regular, cursou até a sexta 

série. 

- 
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Quadro 6: Dados pessoais e escolares dos estudantes – Cont. 

Nome Idade Origem Estado civil Filhos Ocupação Trajetória escolar Motivo de ter voltado a estudar 

Carla 37 Interior de 

Pernambuco 

Separada 4 Desempregada. Já 

trabalhou em um 

restaurante, onde, 

ocasionalmente, é 

chamada para 

trabalhos 

pontuais. Está na 

tentativa de 

conseguir 

emprego como 

cuidadora de 

idosos. 

Retomou os estudos no termo II do ciclo I 

da EJA. 

- 

Maria 52 Interior de São 

Paulo 

Casada - - Retomou os estudos no termo II do ciclo I 

da EJA. 

- 

Vinícius 49 Interior de Minas 

Gerais 

- - Mecânico Retomou os estudos no termo II do ciclo I 

da EJA. 

- 

Paula 33 Interior de São 

Paulo 

Casada - - No ensino regular, cursou até a quarta 

série. 

- 

Vivian 35 Interior de São 

Paulo 

- - Já foi cuidadora 

de idosos. 

No ensino regular, cursou até a sexta 

série. 

- 
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Quadro 6: Dados pessoais e escolares dos estudantes – Cont. 

Nome Idade Origem Estado civil Filhos Ocupação Trajetória escolar Motivo de ter voltado a estudar 

Júlia 20 Interior de São 

Paulo 

- - - No ensino regular, cursou até a sétima 

série. 

- 

Bruno 19 Interior de São 

Paulo 

- - - - - 

Alice 25 São Paulo - - - No ensino regular, cursou até a sétima 

série. 

- 



 

 

65 

 

De acordo com as informações dispostas no quadro apresentado, 

constata-se que dos dezoito estudantes participantes, onze são do gênero feminino e sete, do 

masculino. A faixa etária deles varia de 19 a 52 anos, sendo a média de idade de 31 anos. São 

originários, em sua maior parte (10 estudantes), de cidades do interior paulista, mas, há 

também estudantes pertencentes ao interior do Nordeste (5), de Minas Gerais (1), Espírito 

Santo (1) e Paraná (1). A maior motivação de terem se deslocado de outras regiões para a 

região sudeste foi a procura de melhores condições de vida, em busca de trabalho.  

Em relação à posição no mercado de trabalho, não foi possível obter a 

informação de todos os estudantes, mas, dentre os que sim, cinco mulheres e um homem 

relataram estar desempregados, ao passo que os demais disseram atuar em empregos que, para 

além do conhecimento prático da atividade, não necessariamente exigem a certificação da 

escolaridade. 

Pelo relato dos estudantes, compreende-se que a razão de não terem concluído 

os estudos no ensino regular perpassam questões como gravidez precoce, necessidade de 

trabalhar e colaborar para a renda familiar, e, também, envolvimento com drogas. E a maior 

motivação de terem retornado à escola é a busca por melhores empregos e para o ingresso no 

ensino técnico e superior.  

Conforme apresentado na subseção 6.5 desta dissertação, dos estudantes 

participantes na pesquisa, doze deles (Beatriz, Poliana, Joaquim, Talita, Ana, João, Gustavo, 

Tiago, Vinicius, Pedro, Maria e Alice) realizaram as duas avaliações aplicadas conforme os 

moldes do PISA. 

Comparando-se os dados dos estudantes participantes da pesquisa aos dados 

sobre matrículas na EJA divulgados no Censo Escolar de 2018
42

, é possível ver que os 

estudantes acompanhados na investigação se enquadram na população majoritária da EJA no 

país. Isso porque a escola Novo Mundo é uma rede municipal urbana que atende o ensino 

fundamental, e, ainda segundo os dados fornecidos pelo Censo, as matrículas predominantes 

da EJA, em 2018, concentraram-se no ensino fundamental (1.822.818) em comparação ao 

ensino médio (1.055.347), além de a rede urbana destacar-se com 2.462.567 matrículas 

enquanto a rural teve 415.598. A tabela a seguir (Tabela 2) apresenta os dados mencionados: 
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 INEP, 2018. Resultados finais do censo escolar 2018. Disponível em: < 

http://portal.inep.gov.br/web/guest/resultados-e-resumos >. Acesso em: 25 jan. 2018. 
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Tabela 2: Quantidade de matrículas na EJA no Brasil em 2018 

Rede de ensino Ensino fundamental Ensino médio 

Estadual Urbana 514.370 1.005.667 

Estadual Rural 53.504 37.475 

Municipal Urbana 931.303 11.227 

Municipal Rural 323.641 978 

Municipal e Estadual 1.822.818 1.055.347 

                   Fonte: INEP, 2018. 

 

Apresentada a escola e os estudantes participantes da pesquisa, a próxima 

subseção descreve, com base nos diários de campo elaborados, como foi o processo de 

realização da pesquisa. 

5.5. Desenvolvimento da pesquisa 

Em uma primeira etapa da pesquisa, foram comparados os descritores para a 

aprendizagem da leitura definidos pelo Encceja, Saeb, PISA e PIAAC, identificando-se a 

convergência ou distanciamento dos documentos em questão, bem como a maior expectativa 

de aprendizagem requerida por estes instrumentos, ou seja, qual/is avaliação/ões define/m e 

exige/m o domínio das habilidades e competências chave em nosso contexto atual. Isso fora 

feito com base em análises realizadas anteriormente por Ferreira (2017), que tomou como 

parâmetro os descritores das avaliações acima, exceto o PIAAC. Assim, neste trabalho, foram 

inseridas considerações sobre referida avaliação, bem como foram atualizados alguns 

elementos do PISA, diante das alterações feitas na aplicação da prova em 2018, sobretudo em 

relação ao conceito de letramento e à matriz de referência de leitura. 

Constituindo-se como fonte estável de dados, Fernandes e Gomes (2003) 

trazem a subjetividade a que os documentos estão condicionados a partir da interpretação que 

o pesquisador faz desses, ressaltando que a pesquisa documental pode não trazer respostas 

definitivas a um problema, mas é possível que, por meio dela, sejam esclarecidas questões 

concernentes ao objeto pesquisado ou formuladas hipóteses a serem verificadas por outros 

meios, como aos quais esta pesquisa recorreu. 

Do mesmo modo, foram lidos e resenhados materiais bibliográficos (livros, 

artigos científicos, teses e dissertações) cujas temáticas relacionam-se com o objeto de 

pesquisa, disponibilizados em bancos de dados qualificados. Desse modo, buscou-se uma 

compilação, análise, comparação e organização de referenciais relativos à problemática 

estudada, a fim de elaborar o marco conceitual da pesquisa de modo coerente e consistente, 
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conforme pontuam Gómez et al (2006).  

Em fevereiro de 2017, para compreensão de como a leitura é tratada na 

Educação de Adultos, selecionou-se os descritores ―reading AND adult education‖ na base 

nacional Scielo e ―adult literacy‖ na internacional Scopus e Web of Science, filtrando-se pelos 

artigos mais citados. Os resultados selecionados desta busca encontram debatidos na subseção 

1.2 deste trabalho.  No que se refere ao conceito de qualidade em educação (especificamente 

EJA) à relação da qualidade com avaliação, foram pesquisados, na base de dados Scielo, 

artigos mais citados com os descritores ―quality AND adult education‖ e ―quality education 

AND evaluation‖. A seção 2 do presente trabalho exibe os destaques selecionados desta 

busca. 

A aprovação da pesquisa pelo Comitê de Ética em Pesquisa deu-se na metade 

do mês de maio de 2018. Como o propósito da investigação foi acompanhar todo um semestre 

letivo na EJA, optamos por dar início à coleta de dados no segundo semestre do ano 

mencionado. 

Entretanto, este fato não foi impeditivo para meu contato e familiarização com 

a instituição escolar pesquisada. Sendo voluntária desde 2015 na referida escola, atuando 

especialmente como professora de espanhol, neste ano de 2018, mantive-me como voluntária 

nesta atividade, bem como na Biblioteca Tutorada de Língua Portuguesa. Devido à falta de 

adesão dos estudantes da EJA, causada pela incompatibilidade de horário, inadequado a eles 

que trabalham, a direção da escola decidiu pela não continuidade das atividades. 

Desse modo, houve certa desarticulação com a proposta de Comunidades de 

Aprendizagem, já que, ademais, as AEE, em salas de aula não estavam ocorrendo com tanta 

frequência, conforme relato da assessora pedagógica. 

Iniciado o segundo semestre do ano, em agosto, contatei-me com a direção e 

tive a primeira conversa sobre o início da coleta de dados na instituição. Neste diálogo, 

estiveram presentes o diretor e o professor de Língua Portuguesa, que costuma realizar 

Tertúlia Literária Dialógica em suas aulas. Eles me indicaram o interesse de que a pesquisa 

fosse realizada com o nono ano, que compreende os estudantes que estão no último ano da 

escola, para ver de que forma, em termos de aprendizagem, puderam chegar. Igualmente, 

definimos os dias de realização das TLD; às quintas-feiras, nas duas primeiras aulas, 

conforme cronograma das aulas de Língua Portuguesa. Por fim, conversamos sobre minha 

apresentação aos estudantes: solicitei apoio ao professor para este momento, já que seria meu 
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primeiro contato como pesquisadora, em que deveria apresentar a pesquisa, seus 

objetivos e metodologia. 

Na minha segunda ida à escola, no meio de agosto, realizei a primeira 

entrevista com o professor de Língua Portuguesa, abordando sua trajetória docente, sua 

relação com as AEE e suas expectativas com a pesquisa. A entrevista foi gravada e, 

posteriormente, transcrita. 

Ainda no mesmo dia, conversamos sobre a elaboração da primeira avaliação a 

ser aplicada aos estudantes. Para tanto, levei impressas questões disponibilizadas pelo INEP
43

 

referentes aos itens de leitura da avaliação de 2018. O professor concordou com as questões. 

As questões da prova foram elaboradas, originalmente, para serem resolvidas por meio do 

computador. Assim, somente as organizei e as formatei para posterior impressão. 

Dois dias depois, tive meu primeiro contato com os estudantes. Com apoio do 

professor de Língua Portuguesa, apresentei-me e argumentei sobre a pesquisa, a relevância 

científica, acadêmica e social a que se propõe. Na sequência, expliquei os procedimentos 

exigidos para a realização da investigação e lemos, juntos, o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido. Alguns estudantes assinaram-no no mesmo dia e me entregaram a via que me 

correspondia, mantendo a outra com eles. 

Após a conversa, abordei a metodologia da pesquisa, frisando o porquê da 

aplicação das avaliações na mensuração da aprendizagem da leitura com base nos parâmetros 

do PISA. E, então, houve a aplicação da primeira avaliação. Conforme orientação do docente, 

todos os estudantes a fizeram, independente de terem aceitado participar da pesquisa. 

Na semana seguinte, houve a primeira tertúlia, realizada com o conto ―O 

enfermeiro‖, de Machado de Assis. Não houve gravação e filmagem, a pedido do professor, 

para não intimidação dos estudantes, já que, segundo ele, muitos são novos na escola e não 

tiveram contato com tertúlia até então. 

Na segunda tertúlia, ocorrida após sete dias, houve continuidade da discussão 

do conto ―O enfermeiro‖. Neste dia, também a pedido do professor, apenas o áudio foi 

registrado. Em conversa com o professor, com base em argumentos calcados na teoria e 

princípios da Aprendizagem Dialógica, indiquei a necessidade de moderação mais rigorosa 

em relação às inscrições e ao respeito dos turnos de fala, o que favorece o cumprimento do 

princípio do diálogo igualitário, deixando pouco espaço para protagonismos e dominância de 
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fala, como houve na tertúlia acompanhada. 

Já em setembro, houve a realização do primeiro grupo interativo de Língua 

Portuguesa, em que me concentrei no acompanhamento de um único grupo, tendo contato 

com todas as atividades propostas e todo o voluntariado presente, que fora composto por uma 

professora do ensino fundamental regular da escola Novo Mundo, a professora de Artes da 

EJA que no momento, estava como apoio, e três crianças estudantes do ensino regular na 

escola Novo Mundo.  

Neste dia, após o término dos GI, em conversa com o professor e com base no 

funcionamento de tal AEE, indiquei a necessidade do cumprimento do tempo destinado às 

atividades, a fim de que seja possível o contato dos estudantes com todos os exercícios 

propostos. Igualmente, relatei, ao docente as dificuldades encontradas pelos estudantes e 

percebidas durante a realização dos exercícios, por falta de domínio do conteúdo cobrado e 

que deve ser, assim, retomado com toda a classe. 

Em outubro, houve outra TLD com o conto ―A cartomante‖, Machado de 

Assis. Da mesma forma que a TLD anterior, esta teve o áudio gravado. Pela observação desta 

AEE, foi possível observar avanços na moderação realizada pelo professor no sentido de 

maior domínio e gestão das inscrições, a fim de fortalecer as falas nem sempre prestigiadas 

socialmente. Diante disso, constatou-se a maior e mais diversa participação dos estudantes. 

Ainda no mesmo mês supracitado, foi realizado o segundo grupo interativo de 

Língua Portuguesa. Assim como da primeira vez, permaneci em um grupo apenas. O 

voluntariado, dessa vez, além de ser formado pelas mesmas professoras presentes no primeiro 

GI e por duas crianças estudantes do ensino regular da escola, contou com a participação de 

um estudante do curso de Pedagogia da UFSCar que integra o mesmo grupo de pesquisa que 

eu e a orientadora desta dissertação e que se encontrava na escola Novo Mundo realizando o 

estágio curricular obrigatório da EJA. 

Em relação aos Grupos Interativos, em suas duas ocorrências, foi realizada a 

gravação do áudio das narrativas dos estudantes. Porém, aliado ao fato de que os grupos nem 

sempre foram compostos totalmente por estudantes que aceitaram participar da pesquisa e de 

como eram de cinco a seis grupos formados no mesmo espaço físico, em que cada um deles 

discutia uma atividade diferente e as falas se entrecruzavam, o áudio registrado foi de baixa 

qualidade, com muitos ruídos, dificultando, assim, uma análise mais aprofundada das 

atividades propostas em conjunto às discussões dos estudantes para a resolução dessas. 
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No final do mês de outubro, realizou-se outra Tertúlia Literária 

Dialógica com o conto ―A cartomante‖, Machado de Assis. Neste dia, houve grande discussão 

dos papéis sociais atribuídos ao gênero feminino e masculino. Os dados obtidos com a 

gravação do áudio desta TLD não foram considerados na análise de dados desta dissertação, 

por conta da necessidade de redimensionamento da pesquisa em função do prazo para 

encerrá-la e considerando-se que o processo de transcrição de áudios é dispendioso. Dessa 

forma, apenas as duas primeiras TLD registradas em áudio foram consideradas na análise da 

presente investigação. 

No início de novembro, os estudantes, participando do VI Encontro de 

Tertúlias Literárias Dialógicas, promovido pelo NIASE, realizaram mais uma TLD com o 

conto ―A cartomante‖, mas dessa vez, contando com a presença de pessoas externas à 

instituição escolar. Sem coletar dados neste dia, apenas pela vivência ali oportunizada e tendo 

como parâmetro as outras TLD realizadas pela turma, foi possível perceber a consolidação da 

compreensão do funcionamento e de alguns princípios da TLD, sobretudo diálogo igualitário 

(pelo respeito, paciência e auto avaliação perante à exposição de pensamento de algum 

participante) e transformação (pelos relatos de reflexos do estudo na própria vida). 

Após duas semanas de recesso escolar em função da realização de jogos 

esportivos na cidade que demandou a liberação das escolas para funcionar como alojamento 

aos atletas, foi possível realizar o primeiro grupo de discussão comunicativa com os 

estudantes, com o propósito de conhecer suas visões sobre conceito de leitura, a importância 

de seu domínio para a vida, a compreensão, contribuições e limitados da TLD e do GI 

pensando-se a aprendizagem da leitura. 

Poucos dias depois, mas já no mês de dezembro, foi aplicada a segunda 

avaliação aos estudantes. Estando próximo ao final do calendário escolar, já houve abstenções 

consideráveis, fazendo com que nem todos os estudantes que realizaram a primeira avaliação 

fizessem a segunda, impossibilitando a comparação do desempenho acadêmico. 

Neste mesmo dia, ainda foram feitas breves entrevistas com os estudantes, 

objetivando a coleta de dados pessoais, como idade, estado civil, número de filhos, origem 

etc, quanto de dados relativos à trajetória escolar. 

Na semana seguinte, a última letiva, foi realizado o segundo grupo de 

discussão comunicativa com os estudantes, dessa vez para consenso dos dados analisados até 

então pela pesquisadora, compreendendo, sobretudo as análises advindas da transcrição da 
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primeira TLD, dos GI e das duas avaliações aplicadas. 

Logo após o grupo de discussão, foram entrevistados quatro estudantes que 

realizaram as duas avaliações e apresentaram diferentes desempenhos: mantiveram, 

aumentaram ou diminuíram a média de uma para a outra prova. 

Dois dias depois, participei da formatura dos estudantes; momento 

emocionante e cheio de sentido. 

Por fim, na semana seguinte, fiz a segunda entrevista com o professor, a fim de 

identificar sua visão sobre as contribuições e limitações de todo o processo da pesquisa. 

Também realizei e leitura do Projeto Político Pedagógico da escola e das fichas cadastrais dos 

estudantes com os quais não foi possível realizar entrevista, para obtenção de dados pessoais e 

relativos à trajetória escolar. 

Findada a coleta de dados, foi dado início, de forma mais intensa, à transcrição 

e organização de dados, etapa que ocorreu até meados de janeiro, seguido do processo de 

finalização da escrita da dissertação, com foco na análise dos dados e aprofundamento de 

alguns elementos teóricos. 

Explanado o desenvolvimento da investigação, a próxima seção traz os 

resultados a que se chegou. 
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6. APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS DADOS E RESULTADOS 

Nesta seção, são apresentados e discutidos os dados, bem como explanados os 

resultados da pesquisa advindos das observações das AEE, dos grupos de discussão 

comunicativa e das entrevistas realizadas. Referem-se, respectivamente, às concepções dos 

estudantes sobre a leitura, à observação da TLD e do GI, às percepções do professor da sala 

(em relação ao processo de ensino da leitura, à proposta de CdA, ao desenvolvimento das 

AEE e à pesquisa realizada na sala de aula em que atuava) e, por fim, ao desempenho dos 

estudantes nas avaliações aplicadas. 

6.1. A concepção de leitura dos estudantes 

Ao analisar as concepções dos estudantes participantes acerca do que é ler e da 

importância da leitura, observa-se que vão ao encontro da definição trazida pelo PISA, a qual 

conceitua o letramento em leitura como a ―capacidade de compreender, utilizar, avaliar, 

refletir e envolver-se com textos, com a função de alcançar uma meta, desenvolver seu 

conhecimento e seu potencial, e participar da sociedade‖ (OECD, 2016, p.11).  

As falas a seguir ilustram isso, explicitando uma visão ampla de leitura, para 

além da decifração de um código: 

 

Vivian: Tem que saber ler e interpretar, porque hoje em dia, você vai ao 

banco, você tem que saber ler e interpretar o que está ali, pra você saber se 

concorda ou não. (Grupo de discussão) 

 

Carla: Os problemas de matemática... a gente tem que ler, reler pra poder 

interpretar e saber que conta vai ser. (Grupo de discussão) 

 

O uso social da leitura e a importância da leitura na promoção de outras aprendizagens 

e no desenvolvimento de habilidades acadêmicas e sociais, também foi pontuada pelos 

estudantes, que ressaltaram o desenvolvimento da escrita e da oralidade, bem como a 

aquisição de vocabulário e o respeito às regras de pontuação advindos do domínio da leitura. 

Seguem alguns exemplos: 

 

João: A leitura pra mim é um caminho [não inteligível] história...é um 
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caminho que você vai aprender muita coisa e conhecendo 

muita coisa também. Ler é bom. (Grupo de discussão) 

 
João: Pra mim, a leitura é um conhecimento. Sem leitura, você não tem 

conhecimento de nada, por isso que a leitura, pra mim, é tudo. (Entrevista) 

 

Carla: A leitura pra mim é expandir os meus conhecimentos, aprender, né? 

Viajar...se o livro é um romance ou é um conto de fadas, de criança e...a 

gente viajar, entrar naquele assunto, a gente ri, a gente se emociona, então, a 

gente expande nossos conhecimentos, aprende bastante com a leitura e nos 

desenvolve também na escrita. (Grupo de discussão) 

 

Talita: Ler é você aprender, no meu caso é aprender a escrever, direito, 

quanto mais você lê mais você escreve direito. Tenho alguma dificuldade em 

pontuação, aí você tem lá, eu vou lendo, vou vendo onde tem a vírgula, aí eu 

vou lá no caderno, e tento escrever sem olhar naquela leitura; é você entrar 

no mundo, no universo, você entrar no personagem da pessoa. [...] Sua 

mente fica aberta né, você aprende a falar melhor, comunicar melhor, ter 

uma visão melhor. (Entrevista) 

 

Vivian: A leitura pra mim é conhecimento, né? Quanto mais você lê, mais 

sua mente expande. E leitura também...quanto mais você lê, a sua 

escrita...você vai começar a ler melhor, você vai escrever corretamente e é 

conhecimento também das histórias....E tem pesquisa que quanto mais você 

lê, mais você estuda, previne muitas doenças do cérebro. 

[...] quando eu vim pra cá...porque assim, eu abandonei meus estudos já faz 

18 anos, mais de 18 anos atrás que eu vim pra São Carlos, aí logo me 

casei...eu abandonei também porque tinha que ajudar dentro de casa. Eu 

abandonei. Sempre fui tímida pra falar em público e quando eu vim pra São 

Carlos eu fui trabalhar numa casa de família e essa minha patroa tinha dois 

filhos que já faziam faculdade. Um deles era assim, adorava rir do jeito que 

eu falava...eu tremia pra falar e quando eu falava, eu falava tudo errado e ele 

zoava comigo...eu sentava na mesa com eles pra almoçar e a mãe dele, toda 

vez que ele fazia, ela falava pra ele se retirar da mesa [e dizia]: ―você é mais 

ignorante que ela‖. Aí o filho mais novo dela me ajudou: ―você quer falar 

melhor, você quer aprender a escrever melhor? Leia...procura ler o que te 

atrai, romance...suspense, drama‖ Aí comecei, me sentia mais a vontade pra 

falar...eu falava muito errado, ainda falo, mas fui aprendendo muito com a 

leitura. (Grupo de discussão) 

 

Beatriz: Através da leitura a gente pode aprender mais, nós podemos ter mais 

conhecimento nas coisas, é muita coisa, muita coisa. No meu caso, assim 

mais nova, quando eu aprendi a ler, quando era mais nova, tudo o que eu via, 

eu lia; agora eu estou mais sossegada, mas eu era assim... É conhecimento. 

Qualquer frase, mesmo pequena, que a gente lê, a gente aprende muita coisa, 

tipo eu, que vou para a igreja, bíblia, essas coisas, ajuda muito. Daí, pra mim 

é conhecimento, é conhecimento, é sabedoria, é aprender cada vez mais pela 

leitura. (Entrevista) 

 

Talita: A gente começa a ler e a gente quer saber...a gente entra dentro da 

pessoa, parece que tá lendo a nossa própria vida... aí a gente quer ver se 
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matou, se não matou....e aí a gente vai aprendendo cada vez mais, né? 

Porque tem umas palavras meio complicadas, aí a gente vai ver no dicionário 

o que significa aquela palavra.... (Grupo de discussão) 

 

 

Nas falas anteriores também se percebe a relação que os estudantes 

estabelecem entre a leitura e a própria vida, envolvendo-se com o lido, o que propicia a 

expressão de emoções, a reflexão e o reconhecimento dos fatos cotidianos e das próprias 

experiências, tornando o ato de ler mais significativo aos estudantes.  

As estudantes Talita e Carla também expõem que o próprio ato de ler incentiva 

que se continue lendo. 

 

Talita: Quanto mais você lê, mas você quer ver o final. (Entrevista) 

 
Carla: O bom é que a gente quando começa a ler, a gente viaja na leitura, e 

como você falou aí, que incentiva que a gente leia, amanhã, ou lê hoje, a 

gente fica curioso pra saber o resto da estória, entendeu? Muitas das vezes, a 

gente viaja ali, a gente ri, a gente fica bravo, e dependendo do conto, é muito 

legal, eu gosto. (Segundo grupo de discussão) 

 

Os estudantes ainda enfatizaram, como se vê na sequência, a contribuição da 

leitura para a inserção e proteção social, salientando a relevância do domínio da leitura no que 

diz respeito à qualificação e êxito no mercado de trabalho. 

 

Vinícius: No caso da leitura pra mim...não só pra mim, mas pra todos, né? A 

leitura é fundamental em tudo, né? Porque uma pessoa que não tem leitura, 

que não sabe ler e escrever, você se torna mudo e cego, né? No caso de uma 

pessoa que não sabe ler, como que faz pra pegar o ônibus, né? A leitura é 

muito importante, né? É tudo na vida da pessoa...conhecimento, cultura. 

Tudo tem que fazer parte da leitura, tudo que você vai fazer...é fundamental. 

(Grupo de discussão) 

 

Vivian: [...] A leitura é fundamental... Esses dias, a mãe foi ao banco e pediu 

que assinasse o próprio nome. Não, ela só assinava com a digital, que ela não 

sabia e o menino ajudou ela a ler e a escrever...e antigamente era assim, né? 

Quem era analfabeto assinava com a digital...então é importante, é 

fundamental. (Grupo de discussão) 

 

Tiago: A leitura é bom assim pra mim: a pessoa tem um conhecimento, usa 

na escola, mas no trabalho também, né? Você vê que quando a pessoa sabe 

ler, ela tem uma comunicação melhor...no ambiente de trabalho, a pessoa 

ensina uma coisa, você entende. Eu, por exemplo, no meu trabalho tinha um 

cara que ele era o encarregado, né? Ele ia explicar as coisas assim e ele não 

tinha muito estudo, aí ele explicava as coisas e as pessoas não entendiam 

muito bem o que fazer assim e perguntavam pra outra pessoa o que tinha que 
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fazer, porque ele não tinha leitura, alfabeto e não se comunicava bem 

com as pessoas. (Grupo de discussão) 

 

João: No meu dia-a-dia de trabalho, [o domínio da leitura] me ajuda a 

pesar uma ração, me ajuda a fazer um medicamento, me ajuda a ver 

uma leitura no computador que tem lá, para ver a temperatura, essas 

coisas, me ajuda em bastante coisa. (Entrevista) 

 

 
Beatriz: Em serviço, qualquer serviço que arrumar também, tem que ter a 

leitura né, porque se não for assim a gente não vai trabalhar em nada, não vai 

viver, não vai adiantar nada arrumar um serviço e não saber ler, saber o que 

está lendo, o que está escrevendo, porque qualquer serviço, qualquer serviço 

que for arrumar, até de gari, tem que saber ler, eu não sei o motivo, mas tem 

que saber, falaram pra mim, qualquer serviço que arrumar tem que ter a 

leitura, tem que saber ler e saber escrever, tudo. É uma necessidade muito 

grande né, pessoas que, tipo o meu pai, que não sabe; o serviço do meu pai é 

pedreiro, meu pai sabe fazer conta, sabe fazer tudo, porque medir casa, medir 

tudo ele sabe, mas leitura pra ele é  

difícil, não é qualquer coisa assim que ele consegue se encaixar no meio. 

 

 

Nos apontamentos dos estudantes também se destacou a possibilidade de maior 

autonomia e maior circulação no meio social que o domínio da leitura propicia, além do 

sentimento de auto realização e satisfação pessoal: 

 
Joaquim: A leitura, pra mim, é um, assim, tipo uma ferramenta fundamental 

na vida do cidadão. Porque com a leitura, a pessoa sabendo ler, ele sabe 

escrever melhor, ele sabe andar sozinho pelo trânsito, até mesmo viajar para 

fora do Estado, na língua dele, o português né; a não ser que ele aprender 

mais línguas, aí na leitura ele pode se empenhar melhor ainda, entendeu, 

num lugar estrangeiro. A leitura, pra mim, eu acho fundamental.  

[...] Hoje eu consigo fazer melhor do que antes. Hoje estou estudando, 

terminando, que é o meu sonho eu terminar o meu estudo, hoje eu me vejo 

melhor do que antes, com a leitura. Antes eu não escrevia direito, entendeu, 

até para eu pronunciar, conversar com uma pessoa, eu conversava trocando 

letra, o som das palavras era um som diferente, às vezes até hoje ainda eu 

fico meio... com o som das palavras, ainda meio engasgado né, sai algum 

arranhãozinho. As pessoas tentam me corrigir, eu não acho ruim por me 

corrigir, entendeu, eu acho bom, porque a gente está aprendendo cada vez 

mais, mas eu acho legal, eu estou gostando, estou me sentindo melhor com a 

leitura. (Entrevista) 

 
Beatriz: Como que a gente vai dar remédio para uma criança se não sabe ler 

o que está escrito na bula, ajuda em muita coisa a leitura, ajuda em muita 

coisa, eu acho que é essa vantagem sabe ler. Tipo meu pai mesmo, meu pai 

não teve um ensino assim não, meu pai fez só até a primeira, meu pai só sabe 

juntar as palavras, falar assim. Ler, ler, ler mesmo, meu pai não sabe, dá para 

ver que a diferença é muito grande, tipo assim, vê a necessidade da pessoa, 

tipo qualquer coisa o meu pai pergunta o que está escrito... dá para ver que é 
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uma diferença muito grande assim, da vida nossa assim, que a 

gente, qualquer coisinha assim a gente sabe, a gente lê, a gente sabe explicar, 

a gente sabe ensinar outra pessoa, explicar o que a gente entende. 

[...] qualquer coisinha ele [o pai] pede pra gente ler o que está escrito, ele 

sabe assim soletrar, tipo juntar as palavras, tipo ―bal-de‖, tipo esse jeito de 

pessoa que está começando, mas ele não tem paciência, daí ele acaba 

pedindo para alguém estar lendo pra ele, daí dá para ver a diferença muito 

grande nisso. (Entrevista) 

 

Talita: Eu voltei mais a estudar, para aprender mais, pois o meu filho me 

pergunta as coisas e eu não posso explicar. Como vou explicar uma coisa 

que eu não sei, eu não posso ensinar ele errado. Então a minha motivação é a 

minha mãe e o meu filho. Eu procuro aprender mais, mais e mais para poder 

ajudar eles, porque a minha mãe começou a ler agora, e se eu não estudar, 

ela não vai. (Entrevista) 

 

 

Além da realização de um desejo pessoal, a estudante Talita mostra a 

preocupação com o desenvolvimento de outras pessoas por meio do estudo, reconhecendo 

que, tendo maior domínio da leitura, a própria estudante pode colaborar no processo de 

aprendizagem de pessoas próximas a ela, estreitando os laços que mantém com elas que, em 

seu caso, são seus familiares. Nesse sentido, a leitura, para a estudante, adquire um sentido 

que a move na direção da aprendizagem, transformando não só a própria vida, como também 

das pessoas ao seu entorno. 

Diante das colocações dos estudantes participantes da pesquisa, foram 

identificados apenas elementos da dimensão transformadora no que diz respeito à importância 

que atribuem à leitura, conforme sistematizado no Quadro 7. 

 

Quadro 7: A importância da leitura para os estudantes, de acordo com a 

pesquisadora 

A
 i

m
p

o
rt

â
n

c
ia

 d
a
 l

e
it

u
r
a
 

Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Concepção de que a leitura não é apenas decodificação, mas também 

interpretação; 

 Reconhecimento de outras aprendizagens advindas da leitura (escrita, 

normas de ortografia, pontuação, oralidade, vocabulário); 

 Possibilidade de expressão de emoções e de reconhecimento da própria 

vida a partir da leitura; 

 Estímulo e incentivo para ler promovidos pelo próprio ato de ler; 

 Reconhecimento de maior inserção e proteção social promovida pelo 

domínio da leitura; 

 Promoção do sentimento de satisfação pessoal e auto realização pelo 

domínio da leitura; 

 Possibilidade de contribuir para a aprendizagem de outras pessoas por 

conta de dominar a leitura- criação de sentido para o ato de ler; 
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 Reconhecimento da possibilidade de maior autonomia e circulação no 

meio social por conta de saber ler; 

 Reconhecimento da importância da leitura para a qualificação no 

mercado de trabalho. 

9 elementos, 30 menções 0 elemento,  0 menção 

 

Notada a importância atribuída à leitura também pelos estudantes, a próximaa 

subseção da dissertação ilustra o desenrolar da aprendizagem instrumental da leitura, tendo 

como base os parâmetros estabelecidos pela avaliação internacional PISA, nas Atuações 

Educativas de Êxito observadas. 

6.2. A leitura nas Atuações Educativas de Êxito 

Tendo em mente o seguinte objetivo específico da pesquisa: 

 

E os processos cognitivos da matriz de leitura do PISA: 

 

 

 

 

E os processos cognitivos da matriz de leitura do PISA: 

 

Quadro 8: Processos cognitivos da matriz de leitura do PISA 2018 

Processos cognitivos da matriz de leitura do PISA- 2018 

Localizar informações 

 Acessar e recuperar informações em um texto – analisando um único texto para recuperar a 

informação alvo que consiste em algumas palavras, frases ou valores numéricos. 

 Pesquisar e selecionar texto relevante - pesquisando informações entre vários textos para 

selecionar o texto mais relevante atendendo às demandas do item / tarefa. 

Compreender 

 Representar informação literal - compreendendo o significado literal de sentenças ou 

passagens curtas, normalmente combinando uma paráfrase direta ou próxima de informações na 

pergunta com informações em uma passagem. 

 Integrar e gerar inferências - indo além do significado literal da informação em um texto, 

integrando informações por meio de frases ou até mesmo uma passagem inteira. Tarefas que 

exigem do estudante criar uma ideia principal ou produzir um resumo ou um título para uma 

passagem são classificados como Itens ―integrar e gerar inferência‖. 

 Integrar e gerar inferências em várias fontes - integrando informações que estão localizadas 

dentro de dois ou mais textos. 

Avaliar e refletir 

 Avaliar qualidade e credibilidade - avaliando se as informações em um texto são válidas, 

atuais, precisas, imparciais, confiáveis etc. Os leitores devem identificar e considerar a fonte de 

informações e considerar o conteúdo e a forma do texto ou, em outras palavras, como o autor 

Identificar as habilidades de leitura de maior expectativa 

de aprendizagem descritas e requeridas pelas avaliações 

externas em larga escala (nacionais e internacionais) 

trabalhadas na realização das AEE acompanhadas; 
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apresenta a informação. 

 Refletir sobre conteúdo e forma - avaliando a forma da escrita para determinar como o autor 

expressa seu propósito e / ou ponto de vista. Esses itens geralmente exigem que o estudante 

reflita sobre sua própria experiência e conhecimento para comparar, contrastar ou hipotetizar 

diferentes perspectivas ou pontos de vista. 

 Detectar e lidar com conflitos - determinando se vários textos corroboram ou contradizem 

um ao outro e, quando são conflitantes, decidindo como lidar com esse conflito. Por exemplo, 

itens classificados como ―detectar e lidar com conflitos‖ pode pedir aos estudantes que 

identifiquem se dois autores concordam com uma questão ou que identifiquem a posição de cada 

autor. Em outros casos, esses itens podem exigir que os estudantes considerem a credibilidade 

das fontes e demonstrem que aceitam as reivindicações da fonte mais confiável sobre as 

reivindicações da fonte menos confiável. 

Fonte: Adaptado de OECD (2016) – tradução nossa. 

 

O acompanhamento da realização da Tertúlia Literária Dialógica e do Grupo 

Interativo na sala de aula observada permitiu a verificação do desenvolvimento dos processos 

cognitivos definidos na matriz de leitura do PISA. 

6.2.1.  A leitura, segundo o PISA, e a Tertúlia Literária Dialógica 

 

Nas tertúlias literárias dialógicas acompanhadas, um dos processos cognitivos 

cujo desenvolvimento foi possível observar foi o de integrar e gerar inferência, que demonstra 

a capacidade do estudante em ir além do significado literal de uma informação, relacionando 

diferentes partes de um texto para o entendimento, conforme os diálogos abaixo nos mostram, 

nos quais, para o esclarecimento de dúvida quanto ao significado de uma palavra e/ou 

expressão, os estudantes recorriam a trechos anteriores do texto e estabeleciam relações entre 

as diferentes passagens. 

 

Reginaldo: Uma dúvida aqui na palavra aqui: ―dissipá-los‖. O que significa? 

Professor: Temos que achar onde está a palavra.  

Reginaldo: No 4º parágrafo. 

Beatriz: É, no final do 4° parágrafo. 

Professor: Começa como o parágrafo? 

Ana: ―Não só as relações...‖ No final desse parágrafo. 

Professor: Tá. O que vocês acham de ler o parágrafo todo?  Pode ser? 

Reginaldo: O que chamou atenção foi essa palavra aqui..que eu não.... 

Professor: Mas e se a gente ler todo o parágrafo? 

Beatriz: ―Não só as relações foram-se tornando melindrosas, mas eu estava 

ansioso por tornar à Corte. Aos quarenta e dois anos não é que havia de 

acostumar-me à reclusão constante, ao pé de um doente bravio no interior. 

Para avaliar o meu isolamento, basta saber que eu nem lia os jornais; salvo 

alguma notícia mais importante que levavam ao coronel, eu nada sabia do 
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resto do mundo. Entendi, portanto, voltar para a Corte, na primeira 

ocasião, ainda que tivesse de brigar com o vigário. Bom é dizer (visto que 

faço uma confissão geral) que, nada gastando e tendo guardado 

integralmente os ordenados, estava ansioso por vir ―dissipá-los‖ aqui‖. 

[...] 

Professor: Ah, então espera só um pouquinho que eu já abro para você. 

Vamos só res...tentar responder a dúvida deles. Eles estão na dúvida da 

palavra dissipá-los. Vamos lá, Gustavo. 

Gustavo: Antes da palavra ―dissipá-lo‖, ele disse ―ordenado‖, né? Ordenado 

quer dizer dinheiro, então ele ia gastar, de certo, algum dinheiro que ele tinha 

guardado. É isso? 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 
 

Professor: É o segundo parágrafo da página 2. Logo no início, então vamos 

lá, ―estou na dependura‖.... E o que é dependura? 

Talita: Dependura é que está quase morrendo. 

Alice: Ou dependente. 

Talita: Não. Dependura. Dependência é uma coisa, dependura é outra. 

Alice: ...como se estivesse numa situação difícil... eu acho. 

Professor: Vou fazer um destaque, tá bom? ...Mas quem fala isso? 

Estudantes: O coronel. 

Professor: E o coronel estava falido? 

Estudantes respondem: Não. 

Professor: Tanto é que ele deixa toda a herança, né, nós já lemos, pro...então, 

a gente descarta essa possibilidade, né? Então o que poderia ser na 

dependura, ―estou na dependura‖? 

Talita: Estou quase morrendo... ele já estava doente, né? Por isso 

que....Estava acamado. 

Professor: Destaque da Maria, tá? 

Maria: Mesmo ele sendo ruim, né?... Pedir para parar de trabalhar e pedir a 

conta, ele pediu pro enfermeiro ficar, né? Que ele já estava com o pé na 

cova...mesmo sendo ruim do jeito que ele era. 

Alice: Eu achei, eu pensei que era um aviso, né... para o enfermeiro. 

Procópio é o enfermeiro, né?... Dizendo que a situação dele...ele está doente, 

está no final de vida. ―Se não for, acrescentou rindo, eu voltarei de noite para 

lhe puxar as pernas.‖ 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 

 

Poliana: ―Pedaço de asno‖, o que que é isso? 

Talita: Asno é um xingamento também. 

Alice: Asno não é coisa de animal? 

Professor: Fala, Pedro. 

Pedro: Cara estúpido, né? Cara ignorante, burro. É ou não é? 

Poliana: E muleirão? Muleirão... 

Alice: Não é muleirão, é moleirão. 

Professor: A Poliana está perguntando. Pergunta alto, Poliana. 

Poliana: O que significa mo... Como é que é? 

Alice: Moleirão. 

Poliana: Moleirão?  

Alice: Pessoa mole? 

Professor: Tem alguma inscrição na minha frente? Não... Pedro, vamos 
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lá...já que estamos falando de dicionário, nesse, no final desse 

parágrafo, é.. aí nós subimos então, voltamos um pouco, né...que ele fala 

tudo, todas essas injúrias, né...burro, camelo, pedaço d‘asno, idiota, 

moleirão... No final, você viu o que que ele fala? O enfermeiro, tá? ―era eu 

sozinho‖... lá no final do parágrafo...―era eu sozinho para um dicionário 

inteiro‖.  

Alice: Todos os xingamentos. 

Professor: ―Mais de uma vez resolvi sair; mas, instado pelo vigário, ia 

ficando‖. Ou seja, eu era sozinho para um dicionário inteiro, né? É 

interessante, porque pare...o que que o corone..o enfermeiro está querendo 

dizer? Que ele era sozinho para um dicionário inteiro? Eram tantas as 

palavras, tantos os xingamentos, as injúrias, que é como se o dicionário 

inteiro o coronel usasse para xingar, né? Ele usa um exagero, é claro, é uma 

hipérbole, uma figura de linguagem, mas é isso, né? Porque o coronel 

xingava muito ele, de tudo o quanto é nome, né? Então ele era um dicionário 

inteiro para ele, né? 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 

 

 

Na realização de conexões entre distintas partes do conto, levando em 

consideração o texto todo, os estudantes, com apoio do professor, identificavam as falas de 

cada personagem da história e colaboravam para a interpretação: 

 
Joaquim: ―Vai ver o que aconteceu. Na noite de vinte e quatro de agosto, o 

coronel teve um acesso de raiva, atropelou-me, disse-me muito nome cru, 

ameaçou-me de um tiro, e acabou atirando-me um prato de mingau, que 

achou frio; o prato foi cair na parede, onde se fez em pedaços. Hás de pagá-

lo, ladrão! bradou ele‖. 

Quer dizer, nesse aqui, foi que o ladrão estava com o prato de mingau e aí o 

coronel por ver ele muito à vontade ali e revoltado ali, passando muita raiva 

por ter roubado igual naquela parte lá atrás, acabou atirando o prato só de 

raiva, entendeu? E aí o ladrão acabou ameaçando ele, entendeu? 

Professor: E aí? A Maria está se inscrevendo. Vamos lá, Maria. 

Maria: Eu acho que foi o coronel que falou para o enfermeiro, que jogou o 

prato de mingau no enfermeiro e falou essas palavras aí. 

Joaquim: Está falando aqui ladrão e o coronel. Não está falando enfermeiro. 

Ana: Sim, mas o coronel está chamando o enfermeiro de ladrão. 

Professor: Vamos lá... alguém pode explicar? Uma pessoa só. Explica você, 

Ana. É isso mesmo, só para ele não ficar com essa dúvida. Ou a Alice, mas 

tem que voltar desde o outro parágrafo, pois acho que o que confundiu tudo 

foi o ladrão aí, né, a palavra ‗ladrão‘. 

Alice: Ah, o que eu entendi é que o coronel estava com raiva, aí o 

motivo...não, ele estava com raiva só de...espera aí, estou me achando aqui.... 

é, já estava frio, né?  

Talita: Já ficou nervoso. 

Alice: Então ele já estava com raiva, aí estava frio e ficou mais nervoso 

ainda e atirou sobre o Procópio aí, que é o enfermeiro. 

Professor: E depois, quando ele fala ―Hás de pagá-lo, ladrão! bradou ele‖. 

Acho que a dúvida do Joaquim ficou mais aí. 

Alice: ―Hás de pagá-lo, ladrão!‖ É porque eu acho que o coronel falou isso 
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para o enfermeiro, né? Porque o prato tinha quebrado (não 

inteligível)... eu acho que é isso. 

Professor: Ele ofendia, né? Era mais uma ofensa ao enfermeiro, né? Então 

ele chamava o enfermeiro de ladrão, enfim... ele chamava de burro, camelo, 

idiota, moleirão.. chamava tudo, né? Então chamou de ladrão... então não é 

que tinha mais uma personagem, era uma conversa aí do enfermeiro com o 

coronel, do coronel com o enfermeiro, tá bom? 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 
 

O diálogo a seguir exemplifica, mais uma vez, o desenvolvimento do processo 

cognitivo integrar e gerar inferência, que, por sua vez, levou os estudantes a colocarem em 

prática o processo cognitivo de pesquisar e selecionar texto relevante, já que, na discussão do 

sentido não literal de uma expressão, os estudantes foram capazes de selecionar, dentre 

diferentes informações presentes no próprio texto e/ou em seus conhecimentos, a que melhor 

se encaixava no contexto, permitindo a compreensão. 

 
Professor: No 12° a Paula também tem um outro destaque. Começa aí no 

―Cuido‖. 

Paula: ―Cuido que ela ia falar, mas reprimiu-se. Não queria arrancar-lhe as 

ilusões. Também ele, em criança, e ainda depois, foi supersticioso, teve um 

arsenal inteiro de crendices, que a mãe lhe incutiu e que aos vinte anos 

desapareceram. No dia em que deixou cair toda essa vegetação parasita, e 

ficou só o tronco da religião...‖. 

Aí fiquei pensando o que significa vegetação parasita, tronco da religião. São 

umas palavras meio diferentes, né? 

Professor: Pode ler até o final. 

Paula: ―...ele, como tivesse recebido da mãe ambos os ensinos, envolveu-os 

na mesma dúvida, e logo depois em uma só negação total. Camilo não 

acreditava em nada. Por quê? Não poderia dizê-lo, não possuía um só 

argumento; limitava-se a negar tudo. E digo mal, porque negar é ainda 

afirmar, e ele não formulava a incredulidade; diante do mistério, contentou-

se em levantar os ombros, e foi andando.‖ 

Professor: E aí? 

Paula: Eu acho que estava sendo tipo assim, não estava crendo em nada, 

estava sendo meio, sei lá, a mãe dele ensinou pra ele e ele não estava crendo 

nessa cartomante, não sei se é isso. O que é isso, professor, ―no dia em que 

deixou cair toda essa vegetação parasita, e ficou só o tronco da religião‖? 

Como se ele não cresse em nada? Parece que é isso, não crê em nada. 

Talita: O que é parasita? 

Alice: Pra mim, parasita é uma pessoa que não faz nada, fica sugando. 

Talita: Nossa! Então tem muito parasita lá em casa. (Risos) 

Joaquim: Parasita é inseto, nas vacas, no cavalo. 

João: Bom, ela ia na cartomante, ele não ia. Ele ia na religião que a mãe dele 

sempre mandou ele ir. Ele só crê na religião da mãe dele, na que ela ia, na 

cartomante, não.  

Professor: Lembram quando nós estudamos já nesse ano, não exatamente um 

ponto, mas já comentei no sentido figurado, as palavras. Então, em um texto 

literário como este, ele tem muito disso, de a gente fazer essas permutações. 
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Alguém falou em procurar no google. Da maneira como está aqui, talvez 

nós não vamos, nós não encontremos nada. A gente tem que fazer toda uma 

interpretação, no sentido figurado, quando Machado coloca na voz da 

personagem, do narrador falando ―No dia em que deixou cair toda essa 

vegetação parasita‖. Eu tenho que fazer toda uma interpretação do que ele 

está querendo quis dizer aqui, no contexto, na situação do conto; e se eu for 

no dicionário procurar ―vegetação‖, se eu for no dicionário procurar 

―parasita‖, talvez  eu não chegue ainda no significado que ele está propondo 

aqui.  

[...] Você entende, nós temos que fazer uma interpretação, no sentido 

figurado. Nesse contexto, nessa situação, o que deve ser isso que ele disse 

aqui: ―No dia em que deixou cair toda essa vegetação parasita‖. De uma 

certa forma vocês já falaram, vocês já foram explicando. O João já fez um 

destaque, dele né, mas é toda uma interpretação. 

Professor: Eu sugiro que alguém procure a palavra ―parasita‖. 

Pedro: Parasita é um bicho né professor? 

Joaquim: É inseto, praga, carrapato, piolho, pulga, cobra, percevejo, 

peçonhento, entendeu? 

Professor: Mas aqui está falando que é uma vegetação parasita. Eu penso que 

a gente, pra entender melhor, precisa agora avançar no que ele está falando 

depois. Depois que caiu toda essa vegetação parasita só ficou o tronco da 

religião. Então agora vamos ouvir o que vocês não ouviram direito o 

destaque de novo do João. Eu acho que o João falou e nós não ouvimos. 

João, de novo, a mesma coisa que você disse, mas foi na hora que deu uma 

atrapalhada aqui. Vamos lá. 

João: Ela ia à cartomante, ele não ia. Ele acompanhava sempre a mãe dele 

para a igreja. Então, ela sempre falava pra ele que ele era como um parasita, 

quer dizer, que ele não acreditava em nada, só na religião da mãe dele, e ela 

sempre ia. 

(2ª TLD_conto ―A cartomante‖) 

 

 

O processo cognitivo de representar informação literal, que consiste na 

compreensão do significado literal de sentenças ou passagens curtas, também foi possível de 

se trabalhar na TLD, como ilustrado pelo diálogo a seguir. 

Para tanto, outro processo cognitivo foi ativado: o de acessar e recuperar 

informações em um texto, demandando do estudante a análise de um único texto para 

recuperar informação alvo que pode ser algumas palavras ou frases. 

 

Alice: ―Já sabe que foi em 1860. No ano anterior, ali pelo mês de agosto, 

tendo eu quarenta e dois anos, fiz-me teólogo – quero dizer, copiava os 

estudos de teologia de um padre de Niterói, antigo companheiro de colégio, 

que assim me dava, delicadamente, casa, cama e mesa. Naquele mês de 

agosto de 1859, recebeu ele uma carta de um vigário de certa vila do interior 

perguntando se conhecia pessoa entendida, discreta e paciente, que quisesse 

ir servir de enfermeiro ao Coronel Felisberto, mediante um bom ordenado. O 

padre falou-me, aceitei com ambas as mãos, estava já enfarado de copiar 
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citações latinas e fórmulas eclesiásticas. Vim à Corte despedir-me de 

um irmão, e segui para a vila.‖ 

Professor: E aí, qual que foi o seu destaque, Alice? Por que você destacou 

esse parágrafo? 

Alice: O que eu destaquei, na verdade, foi a parte que ―copiava os estudos de 

teologia‖, e ―casa, cama e mesa‖, que esse padre oferecia para ele, né? Ele 

dava todo esse conforto para ele, e também a parte ―discreta e paciente‖. 

Então, no caso, esse vigário estava procurando uma pessoa que tivesse uma 

paciência para lidar com esse coronel e que fosse esperto. Aí vem essa parte 

―enfarado de copiar citações latinas e fórmulas eclesiásticas‖, quer dizer, ele 

aceitou a proposta porque estava cansado de fazer isso. Basicamente, isso 

que eu entendi. 

[...] 

Alice: Eu acho que enfarado é meio que um tédio, né? Entediado de ficar 

fazendo a mesma coisa. 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 

 

 

Outro exemplo da ocorrência do processo de acessar e recuperar informações 

em um texto se deu quando os estudantes estavam discutindo quem era o narrador da história 

e um estudante localizou um trecho chave do texto para esclarecer a dúvida: 

 

Professor: Vamos lá, voltando então ao destaque do Pedro. 

Pedro: ―Era a mesma explicação que dava a bela Rita ao moço Camilo, numa 

sexta-feira de novembro de 1869, quando este ria dela, por ter ido na véspera 

consultar uma cartomante; a diferença é que o fazia por outras palavras‖. 

Professor: Por que você faz este destaque, Pedro? 

Pedro: É porque, eu acho que gostaria de saber também quem conta a 

estória... 

Professor: Ok. Alguém gostaria? Na verdade ele tem quatro dúvidas no 

destaque dele, sobre quem conta a estória, quem é o narrador da estória.  

Pedro: Ou é essa Rita ou então é outra pessoa que não está aqui, entendeu? 

Igual aquele conto do Dom Casmurro. 

Professor: Estou deixando vocês pensarem um pouco, porque a questão, o 

destaque do Pedro, o questionamento é importante, sempre todos os 

destaques são importantes, não é verdade? Tem algo aí importante sobre o 

narrador e ele fez uma, ele trouxe, vocês perceberam que o Alan trouxe a 

questão do narrador do livro que vocês leram lá no oitavo ano, no caso, livro 

do Machado de Assis. Ele lembrou que lá o narrador era um personagem. Lá, 

o narrador era um personagem, o Bentinho, e então surgiu essa dúvida. E 

aqui, quem está contando essa estória? 

Gustavo: Eu acho que é contado por alguém de fora da estória também, 

porque bem aqui embaixo na primeira página, olhei aqui que tem nomes de 

três pessoas ―Vilela, Camilo e Rita, três nomes, uma aventura e nenhuma 

explicação das origens‖. Acho que é contado por alguém de fora, né? 

(2ª TLD_ conto ―A cartomante‖) 
 

Refletir sobre conteúdo e forma, relacionando o lido com fatos da própria vida 

e/ou com outros textos também foi um processo cognitivo desenrolado nas TLD observadas, 
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nas quais os estudantes, refletindo sobre as próprias experiências e conhecimentos, 

comparavam, contrastavam e/ou hipotetizavam diferentes pontos de vista. 

Os diálogos expostos na sequência explanam isso: 

 
[...] 

Alice: Eu acho que enfarado é meio que um tédio, né? Entediado de 

ficar fazendo a mesma coisa. 

João: Mas mesmo assim acontece no dia a dia da gente, né?... Fazer 

todo dia o mesmo serviço...tem uma hora que você cansa, né? 

Talita: Que nem aquele filme lá que ele saia assim [fez o movimento], 

de tanto que ele ficava mexendo no parafuso assim, porque todo dia 

era a mesma coisa, todo dia era a mesma coisa. 

Professor: Que filme que é? Você poderia falar melhor? Olha, tem o 

destaque aqui da Talita. 

Talita: Charles Chaplin que chama? 

Professor: Mais alguém? 

João: Revolução da indústria 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 

 
Alice: Do ponto de vista, você sabe, quando a gente, a minha avó tem 72, e o 

tio tem 94 anos e toda vez que eu vou lá, na casa de minha tia, que mora do 

lado, o comportamento das pessoas que chegam a essa idade é muito 

diferente de uma pessoa até 60 anos, porque até aos 60 anos ela é um pouco 

lúcida, mas quando chega, passa dos 80, chegam até aos 90, não todas né, 

exceto, não todas, mas eles têm uma mentalidade como se voltasse lá, sabe, 

como criança, é muito inocente para falar, eles gostam de abraço, eles 

gostam de pessoas perto, muito próximo, então ele, no caso do coronel, o 

coronel não tinha mais ninguém, então ele se apegou ao enfermeiro, porque 

o enfermeiro tinha paciência pra aguentar tudo que ele fazia, com a idade 

dele, por isso que no fim de tudo, o resultado, ele deu tudo o que tinha pra 

ele, porque realmente estava disposto a cuidar dele, e ele não pensava 

somente no que ele iria ganhar, mas a paciência..tem que ser uma pessoa que 

tem não só paciência, tem que ter genero..., ser generoso, tem que ter amor, 

afeto, a mesma coisa que cuidar de uma criança, né? 

Pedro: Por isso que ele estava na ―pindura‖, estava sozinho, não tinha mais 

ninguém...Na dependura, né. Ele não tinha mais ninguém, estava com medo 

de morrer sem ninguém em volta dele. 

Alice: É, porque todos que ele tinha se afastaram, porque ninguém aguentava 

ele. 

(1ª TLD_ conto ―O enfermeiro‖) 
 

Os próprios estudantes expõem que é possível relacionar o que leem com o que 

vivem, conforme as colocações a seguir: 

 

Vivian: Na tertúlia, às vezes a gente até se identifica com o que acontece, 

né? Eu mesma, com as tertúlias, não só eu, mas alguns colegas até que 

identificaram com o livro, com o assunto debatido. (Grupo de discussão) 
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Gustavo: Aprendi bastante com isso daí [referindo-se à 

TLD]...várias experiências, né? Todo mundo fala um pouco...até mesmo 

experiência de coisa vivida, é bom...consegue aprender bastante, gostei. 

(Grupo de discussão) 

 

 

Esse reconhecimento possibilita que as próprias ações e pensamentos sejam revistos e 

transformados, como relata Carla: 

 

Carla: Eu acho que do modo que está interagindo a tertúlia é muito bom, 

porque o que a gente lê, tem coisas ali que a gente pode pegar pra gente, pra 

nossa vida. E tem coisas também, porque a tertúlia, você lembrou de algum 

acontecimento que aconteceu e é igual ou parecido com aquilo que está na 

história, então você, é bom você se expor, falar daquilo. Não, já aconteceu 

isso com fulano e tal, não precisa falar quem foi, se foi você, você não 

precisa se expor. E nos reeducar, né? Nos ajuda a interpretar a história, 

entender e levar pra nossa vida. Porque tem muita coisa que acontece dentro 

da história, como o [conto] O enfermeiro, que aquele homem era um 

ignorante, maltratava o cuidador dele, tudo.  E a gente poderia pegar para 

nós, tipo assim, eu não quero que isso aconteça comigo. Eu não quero que 

façam isso comigo. Então o que a gente tem que fazer? Não fazer com os 

outros, se a gente não quer com a gente, então não devemos dar...eu acho 

muito legal isso. Eu gosto muito e aprendo com isso também e levo pra vida. 

E também ensinar dentro de casa, né? Muitas das vezes, a gente lendo uma 

história e a gente vê ali o que está acontecendo e a gente próprio faz dentro 

da nossa própria casa. Muitas das vezes nós somos amorosos, carinhosos 

com os outros lá fora. E dentro da nossa casa, será que somos assim, né, 

amorosos, carinhosos, atenciosos...será que não somos ignorantes como 

aquele fazendeiro? Então tudo isso a gente tem que processar e tentar mudar 

nós mesmos. [...] é isso que a gente deve examinar, colocar em prática. 
(Grupo de discussão) 

 

 

Diante das falas apresentadas anteriormente, nota-se que, embora nem todos os 

processos cognitivos em relação à aprendizagem da leitura definidos pela matriz de leitura do 

PISA tenham sido ativados nas TLD acompanhadas, determinados processos cognitivos são 

recorrentes, como o de integrar e gerar inferência, quando buscam compreender o sentido de 

trechos e/u ideias do texto, bem como o de refletir sobre conteúdo e forma, quando 

relacionam e contrastam as questões trazidas no texto com a própria vida. 

Estando presente nas TLD realizadas, é possível observar que apesar de serem 

trabalhados os processos cognitivos, isso não se deu sempre de modo sistemático e/ou 

intencional. Na minha concepção, um dos motivos disso está relacionado a não realização 

frequente e regular da atuação, mas também a falhas na moderação, que nem sempre instigou 

o desenvolvimento da dimensão instrumental e não a vinculou à autonomia de busca e 
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aprendizagem do estudante, ao não fomentar que este, em momento anterior à TLD, em 

encontro do leitor com o texto, fizesse pesquisas em fontes confiáveis e trouxesse o 

encontrado nas discussões da TLD. Ademais, o baixo aproveitamento do observado na TDL 

para o desenvolvimento de exercícios mais específicos em outros momentos da aula e nos 

grupos interativos não favoreceu a consolidação dos processos cognitivos de leitura. 

Com base nos dados expostos nesta subseção, foram sistematizados, no Quadro 

9, os elementos transformadores e excludentes em relação ao trabalho com os processos 

cognitivos de leitura, segundo o PISA, na Tertúlia Literária Dialógica: 

 

Quadro 9: A TLD e os processos cognitivos de leitura, segundo o PISA, de 

acordo com a pesquisadora 
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Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Possibilidade de ativação e/ou desenvolvimento 

dos seguintes processos cognitivos: integrar e 

gerar inferência, pesquisar e selecionar texto 

relevante, representar informação literal, acessar 

e recuperar informações em um texto, e refletir 

sobre conteúdo e forma; 

 Reconhecimento de fatos e experiências da 

própria vida a partir da leitura dos textos; 

 Aprendizagem advinda da escuta das 

experiencias compartilhadas pelos colegas 

durante a TLD; 

 Possibilidade de refletir sobre os próprios 

comportamentos, repensando-os e os 

transformando, motivado pelo reconhecimento 

do lido com a vida cotidiana. 

 Falta de consecução na 

periodicidade de realização da 

TDL;  

 Baixo estímulo a que estudantes 

busquem, tragam e apresentem 

informações sobre o texto e a 

leitura; 

 Baixo aproveitamento do 

observado na TDL para 

desenvolvimento de exercícios 

mais específicos em outros 

momentos da aula e nos grupos 

interativos. 

4 elementos, 15 menções 3 elementos, 3  menções 

 

 Na mesma perspectiva, a subseção que vem na sequência elucida sobre os 

processos cognitivos de leitura trazidos pelo PISA e os Grupos Interativos. 

6.2.2. A leitura, segundo o PISA, e o Grupo Interativo 

Da mesma forma que na Tertúlia Literária Dialógica, nos Grupos Interativos 

observados, também foi possível registrar a ocorrência de alguns processos cognitivos, como 

o de integrar e gerar inferência, que exigiu dos estudantes a conexão de diferentes partes do 

texto, incluindo texto não verbal, bem como do processo de avaliar qualidade e credibilidade, 

o qual demanda que os estudantes mensurem se as informações de um texto são imparciais. 
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Na sequência, há exemplos de cada um destes processos cognitivos 

respectivamente. 
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Gustavo: Eu acho que é responsável, né? 

Carla: Não tem ninguém responsável aqui, o governo está matando tudo. 

Gustavo: Quem é responsável pela natureza, por preservar a natureza? 

Júlia: Ele está sendo responsável pela natureza, não está? 

Carla: É, eles não estão medindo esforços para tentar, eles estão sendo 

persistentes. 

Gustavo: Você quer que releia aqui ―No Texto 1, a expressão ‗A Amazônia 

em nossas mãos‘ busca convencer o leitor de que ele é‖. O leitor somos nós, 

quem está lendo o texto somos nós. Somos responsáveis por proteger a 

natureza. 

 Carla: Ah, mas o que a gente lê aqui não é isso que fala. Fala que eles estão 

sendo persistentes, correndo atrás pra salvar. 

Gustavo: Mas quem está sendo persistente? 

Carla: O povo, não é? Nós. Aqui fala do povo. 

Gustavo: Leia aqui na questão...Nossas mãos somos nós, o leitor somos nós. 

Ele é o quê? 

Vivian: Eu acho que é persistente.  

Pesquisadora: Por que você acha que é persistente? 

Vivian: Por causa disso aqui, ó...O Acre....ai, não estou enxergando. 

Pesquisadora: Localize o trecho. 

Vivian: Do Acre pra frente. 

Gustavo: ―do Acre não mede esforços para preservar a natureza...‖ Mas tem 

que ler o negócio inteiro. ―As queimadas e o desmatamento desordenado 

comprometem nossa saúde e nossas vidas, por isso o Governo do Povo do 

Acre não mede esforços para preservar a natureza...‖ 

Vivian: Ele não mede esforços, então quer dizer que ele está sendo 

persistente. 

Gustavo: Mas não está falando do governo, aqui [questão] está falando de 

nós. Nossas mãos é quem? Somos nós. 

(1º GI) 
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Pedro: Na A...‖Na dúvida, abra mão......‖ Ela está querendo falar alguma 

coisa, mostrar alguma coisa. 

Bruno: Ela quer alertar, né? Alertar sobre Whatsapp, sobre você cair nessas 

armadilhas de bilhete premiado. 

(2º GI) 

 

A ativação de qualquer processo cognitivo de leitura pode acontecer de modo 

mais sistemático no GI, dado que, no momento de elaboração das atividades, o professor já 

pode selecionar especificamente as que demandem o desenvolvimento de certos processos 

cognitivos. Ademais, por serem atividades realizadas, por escrito, por todos os estudantes, o 

GI oferece registros e mais dados empíricos e mensuráveis sobre o desempenho acadêmico 
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dos estudantes, ao passo que na TLD nem sempre isso é possível, já que um 

estudante pode não compartilhar seu pensamento, sua dúvida, sua compreensão, seja por não 

se sentir à vontade ou por qualquer outra razão, dificultando a avaliação do professor sobre o 

processo de aprendizagem.  

Nessa perspectiva, para que sejam estimulados e desenvolvidos os processos 

cognitivos de leitura nas atividades propostas nos GI há a possibilidade do professor planejar 

exercícios com tal finalidade, bem como o acompanhamento contínuo do desempenho dos 

estudantes em relação ao domínio de tais processos cognitivos, a fim de que sejam aplicadas 

questões que corroborem, de modo efetivo, para a aprendizagem da leitura e para que sejam 

pontuadas as dificuldades dos estudantes e os processos cognitivos aos quais devem se 

dedicar. Como em qualquer outro tipo de elaboração pessoal ou de seleção de exercícios para 

serem trabalhados com os estudantes, o tempo de dedicação do professor favorece o ensino. 

Aqui chegamos aos limites que as condições precárias de trabalho oferecidas pelas atuais 

políticas de EJA impõem aos docentes, o que pode ser conferido na subseção 6.4.3 desta 

dissertação, no depoimento do professor referindo-se às dificuldades enfrentadas na 

organização e preparação das atividades aplicadas nos GI.  

O quadro a seguir (Quadro 10) ilustra, de modo sintético, os elementos que 

contribuem e os que dificultam o trabalho, nos Grupos Interativos, dos processos cognitivos 

de leitura requeridos pelo PISA:  

 

Quadro 10: Os processos cognitivos de leitura, segundo o PISA, e o GI, de 

acordo com a pesquisadora 
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Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Possibilidade de ativação de qualquer processo 

cognitivo de leitura em função do exercício 

proposto; 

 As atvidades realizadas podem servir como 

dados sobre o desempenho acadêmico dos 

estudantes no que diz respeito ao domínio dos 

processos cognitivos de leitura, contribuindo 

para o planejamento e atuação docente . 

 Insuficiência de condições de 

trabalho docente (tempo para 

preparação) de atividades 

refletidas e focalizadas na 

aprendizagem de leitura dos 

estudantes. 

 

2 elementos, 2 menções 1 elemento,  1 menção 

 

Além das observações e análises realizadas desde a ótica da própria 

pesquisadora, as opiniões e percepções dos estudantes também integram a análise dos dados 

da presente pesquisa e são apresentadas a seguir. 
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6.3.  As Atuações Educativas de Êxito para os estudantes 

Considerando os seguintes objetivos específicos da pesquisa: 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Por meio do grupo de discussão e das entrevistas realizadas com os estudantes, 

foi possível identificar a visão deles a respeito da TLD e do GI, sobretudo em relação ao que 

aprenderam com tais atuações e à compreensão do funcionamento e propósito dessas. 

6.3.1. A Tertúlia Literária Dialógica na concepção dos estudantes  

Por meio de suas falas, os estudantes expuseram o entendimento de como se 

organiza a TLD: 

Bruno: Você tem que ler, destacar e explicar o que você entendeu sobre 

aquele pedaço que você destacou. (Grupo de discussão) 

 

 

E de como os textos lidos nessa atuação educativa de êxito fomentam a leitura, 

instigando a curiosidade, mesmo que nem sempre os estudantes tenham tempo fora da escola 

para realizar a leitura prévia, conforme definido para a realização da TLD: 

 

Beatriz: Mesmo muitas das vezes a gente sendo preguiçosa pra ler, mas a 

gente participando de uma tertúlia a gente tem interesse de ler, 

principalmente dependendo do texto que foi escolhido, que vai chamar nossa 

atenção. [...] A gente vai lendo o texto, vai lendo, vai lendo, vai lendo, a 

gente quer saber o que acontece no final, a gente fica curiosa, mesmo a gente 

tipo não tem tempo de ler em casa, mas lê na escola junto com o professor, a 

Comparar tais habilidades e competências com as 

expectativas dos estudantes e professores em relação aos 

resultados de aprendizagem da leitura decorrentes das 

atuações educativas de êxito; 

Identificar, por meio de observação, diálogo e 

autopercepção dos participantes, os elementos 

transformadores e excludentes vividos pelos estudantes ao 

longo do processo acompanhado pela pesquisadora com 

relação à aprendizagem da leitura. 
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gente vai lendo, vai lendo, vai lendo, e cada um tem a sua opinião. 

(Entrevista) 

 

 

Ser realizada com textos clássicos, ou seja, que tragam questões humanas 

atemporais e que fundam gêneros textuais, é uma característica da TLD. A leitura de tais 

textos pode ser mais dispendiosa, o que corrobora para que seja feita de modo coletivo, 

contribuindo para a compreensão mais ampla, para além da relação leitor-texto, conforme 

explicou o estudante João: 

 

João: Uma atividade que nós tivemos mais a leitura foi o ―Dom Casmurro‖
44

. 

É um livro bem complicado, né?  

Pesquisadora: Você falou do ―Dom Casmurro‖, que era uma leitura mais 

difícil... você aprendeu mais? 

João: Aprendi mais. Porque você tem que esforçar mais a língua pra você ir, 

né, tentar descobrir como é que é essa palavra. 

Pesquisadora: Entendi. E você acha que essas leituras, que são mais difíceis, 

fazendo a tertúlia, ajudou? Seria diferente se você estivesse lendo sozinho 

esse livro? 

João: Olha, eu sozinho, eu estava lendo sozinho, entendia; mas no grupo 

você ler e discutir, você vai pegando mais ainda. 

Pesquisadora: Fica mais fácil de compreender? 

João: Mais fácil, mais fácil de compreender. Porque às vezes tem uma 

palavra, você lê, é assim, é como o outro lê, ou não é.... é assim. 

Pesquisadora: Aí você repensa. 

João: Eu repenso. 

(Entrevista) 
 

Ademais, comentando sobre a TLD, os estudantes fizeram referência, mesmo 

que indiretamente, aos princípios da aprendizagem dialógica que embasam tal atuação. Nas 

colocações a seguir o princípio do diálogo igualitário destaca-se, quando mencionam a 

inscrição das falas: 

 
Carla: E também isso aí, esse negócio de se inscrever é muito legal, porque a 

gente pode levar pra vida. Porque muitas das vezes alguém está conversando 

e tem muita gente, eu falo isso porque eu conheço gente assim...a gente está 

conversando e a pessoa entra no meio da conversa sem ser chamado e eu 

acho isso uma falta de educação. (Grupo de discussão) 

 

Vivian: Na hora da tertúlia, é bom ter a inscrição. Porque aquilo de um 

passar em cima do outro é chato. A gente se empolga, né? Na hora que está 

ali debatendo, todo mundo quer falar, aí fala de uma vez só. Depois que 

começaram as inscrições ficou melhor. (Grupo de discussão) 

                                                     
44

 No semestre anterior, cursando o oitavo ano, os estudantes realizaram Tertúlias Literárias Dialógicas com o 

livro Dom Casmurro, de Machado de Assis. 
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E também quando dizem das divergências de posicionamentos e a importância 

do respeito em relação ao que cada um traz para o debate, indicando o reconhecimento da 

contribuição que cada um pode dar ao diálogo (princípio da inteligência cultural): 

 

Talita: A tertúlia, no meu pensamento, é dividir conhecimento, cada um tem 

uma opinião diferente, então a gente vai pegar a opinião de um e de outro e 

vai chegar num acordo do que aconteceu. (Grupo de discussão) 

 

Vivian: É ter conhecimento da história, ler..é, tirar conclusões de...debater o 

que está escrito no livro, né? Tirar a opinião dos colegas e ver ali o que 

aconteceu, debateu... 

E isso também é bom pra tirar a timidez de quem tem vergonha de falar em 

público como era o meu caso, né? (Grupo de discussão) 

 

Tiago: Acho que a tertúlia ajuda bastante... aqui dentro as pessoas têm 

opinião muito diferente e tem que respeitar a opinião da pessoa...muitas 

pessoas discordavam bastante, as pessoas tinham opiniões diferentes, um 

achava certo, o outro achava errado...respeitar a opinião de cada um. (Grupo 

de discussão) 

 

Gustavo: Eu mesmo nunca tinha feito essas atividades, foi a primeira vez 

que conheci esse trabalho, nunca tinha feito. Aprendi demais com isso 

aí...interpretação de texto, dialogar, falar mais a minha opinião, respeitar a 

opinião dos outros... (Grupo de discussão) 

 

 

Na fala do estudante Gustavo, ainda se constata aprendizagens que a TLD 

impulsiona, como a interpretação de texto. Nesse sentido, o estudante Joaquim também se 

coloca: 

 

Joaquim: Quando você está na roda de uma sala assim com o professor e os 

colegas, cada qual tem o seu tempo e o seu pensamento diferente, entendeu? 

E a pessoa bota ali em grupo, ele para pra ouvir o colega, a leitura dele, você 

para também para prestar mais atenção. Ah, eu acho muito legal, eu gosto 

muito, entendeu. Algo que tiver errado ou dúvida, o professor está ali para 

esclarecer, entendeu. É muito legal. Sobre essa tertúlia, daí para cá que eu 

comecei a melhorar na escrita também. (Entrevista) 

 

 

Ainda em consonância com o posicionamento de Gustavo, outros estudantes 

também apontaram a contribuição da TLD para o encorajamento da fala pública:  

 

Talita: Com a tertúlia eu aprendi a desenvolver mais a linguagem e não ter 

vergonha de falar em público. Eu tinha uma vergonha que, Deus me livre; 

agora..... (Entrevista) 
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João: Eu acho que aprendi na tertúlia mais a leitura e falar. Porque eu 

sou um pouco meio, não é tão tímido, mas eu tenho um pouco de vergonha 

de falar. (Entrevista) 

 

Paula: E também na tertúlia é bom que tem pessoas que são tímidas e 

acabam.....a falar mais, a se expor mais. 

Ajuda também lá fora, porque eu mesma era assim um pouco tímida... mas 

isso me ajuda bastante. (Segundo grupo de discussão) 

 

 

A não participação de todos na TLD é um aspecto indicado por alguns 

estudantes que poderia mudar a partir do incentivo e valorização da fala de cada um, trazendo 

mais confiança para a exposição de ideias e/ou dúvidas: 

 

João: Do jeito que ela [TLD] é feita, ela ajuda. Só que tem que conversar 

mais, tem que se soltar mais, né, pois tem muitos que não têm vergonha de 

falar. 

Pesquisadora: E essas pessoas, você acha que elas não participam por quê? 

João: Vergonha, vergonha de falar e estar errado, e às vezes a gente não 

sabe, [...] falar alguma coisa e alguém querer discordar... 

Pesquisadora: Entendi. E como poderia fazer para essas pessoas se sentirem 

mais seguras para falar? 

João: Se [algum estudante] fala uma pergunta, só que não está no caminho, 

[dizer] ―mais um pouquinho você vai chegar lá... isso aí‖... ia incentivar. 

(Entrevista) 

 

Beatriz: Eu acho assim, que se o professor começasse a perguntar, mesmo se 

está na roda assim, mesmo se a pessoa tem vergonha, mas o professor 

perguntando pra um de cada um assim na roda, e cada um dando a sua 

opinião, ficaria mais fácil, porque daí todo mundo estaria dando opinião e 

cada um falando o que pensa né, tipo todo mundo está falando, a gente não 

vai ficar com vergonha de falar né, porque na roda [tem] os que falam, as 

pessoas que são mais comunicativas né, a gente vai ficar mais acuada assim, 

quietinha, mas o professor perguntando individual, acho que para cada 

pessoa assim, eu acho que ajudava, porque mesmo a pessoa não sabendo e a 

pessoa não entendendo nada, daí pelas respostas das outras pessoas ela vai 

ter uma noção do que falar pelo que as pessoas estão falando, já vai ter uma 

noção se a gente está certo, está errado ou para estar tirando dúvida também, 

porque fazendo assim, o professor chegando, falando assim, o que que vocês 

acham?, daí fica todo mundo quieto, e até um dar um ponto de partida os 

outros não vão falar, eu acho que perguntando individualmente assim o que 

acha, eu acho que ajuda, ajudaria bastante, porque todo mundo ia estar 

falando e ninguém ia ficar com vergonha de ninguém. (Entrevista) 

 

 

Nesse sentido, torna-se imprescindível o papel do moderador da TLD para o 

zelo dos princípios da aprendizagem dialógica, o respeito às inscrições e turno de falas, a fim 

de evitar protagonismos, em que poucas pessoas tomam a palavra, e com o propósito de tornar 
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o ambiente mais seguro e confiável para a exposição das ideias. Não obstante, a 

estudante Bianca salienta que a fala pública na tertúlia não pode ser parâmetro da participação 

e/ou aprendizagem do estudante: 

 

Beatriz: Mesmo quem fica quieto aprende, porque está escutando o que os 

outros estão falando. (Segundo grupo de discussão) 

 

 

Outro aspecto que deve ser levado em conta para aumentar a participação nas 

TLD é a escolha conjunta do livro/texto a ser lido, não sendo uma decisão imposta pelo 

moderador e/ou professor, conforme o pensamento da estudante Talita: 

 

Talita: Eu acho que poderia perguntar na sala qual era o tipo de livro que 

eles gostariam de ler. E aí se você indicasse uma leitura e fizesse uma 

tertúlia daquele livro, aí eles se interessavam mais. 

Perguntar qual o tipo de livro que vocês gostariam de ler, que participassem, 

e aí fazia a tertúlia com eles. 

[...] Porque, às vezes ela [a pessoa] não fala porque ela não está nem 

entendendo o que está lendo, não é todo mundo que gosta de ler, ela está só 

participando ali na sala de aula; como que ela vai participar se ela não leu 

aquele livro, ela não gosta daquele tipo de leitura. (Entrevista) 

 

 

Quando questionados sobre o poderia ser diferente na TLD para promover 

maior aprendizagem, os estudantes destacaram a realização de atividades escritas após o 

diálogo: 

 

Vivian: Fazer como antigamente, né? A gente estudava, o professor dava o 

livro, tipo o ―Pé de laranja lima‖, a gente tinha que ler, tinha que ler ou a 

gente assistia ao filme e aí tinha que fazer uma redação do próprio punho do 

jeito que a gente entende, fazer uma redação. Além da tertúlia, fazer uma 

redação...que ajuda muito tanto na leitura, quanto na escrita. Fazer como 

antigamente, porque eu me lembro, tinha que ler e depois a professora pedia 

uma redação e era, essa redação era avaliada com nota, de zero a dez...aí ali 

contava erro de português, a história, tudo. Isso ajudaria bastante, porque 

hoje....tem uma professora da gente, ela...tudo, ela põe acento.. tudo...então 

eu acho.. a gente brinca, às vezes, mas é importante, isso daí é importante. 

(Primeiro grupo de discussão) 

 

Beatriz: Eu não sei se faz isso, mas na tertúlia, na tertúlia, eu acho que seria 

mais interessante, tipo assim, depois de fazer a roda, mesmo que uns não 

conversam assim, fazer tipo, cada um fazer um resumo individual. 

Pesquisadora: Por escrito? 

Beatriz: É. Uma avaliaçãozinha, pra ver o tanto que a pessoa prestou 

atenção, o tanto que a pessoa entendeu, o que a pessoa entendeu, daí pelo 

menos cada um vai estar dando a sua opinião, sem precisar abrir a boca, e 

daria para ver também o tanto que a pessoa prestou atenção, o tanto que a 
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pessoa está aprendendo também né, porque tipo fazendo a roda aqui, 

não é todo mundo que fala, que tem vergonha né, daí não dá para fazer uma 

avaliação sabe assim, o tanto que a pessoa sabe se a pessoa está com a boca 

fechada. (Entrevista) 

 

 

Não se referindo especificamente ao que poderia ser diferente na TLD, mas 

pensando no processo de ensino e aprendizagem da leitura e escrita de modo mais geral, a 

estudante Talita comenta uma atividade que poderia ser realizada a fim de promover maior 

aprendizagem: 

Talita: Ah, eu acho que se eles [referindo-se aos professores e às 

professoras] dessem um ditado de palavras, eles iam ver qual a dificuldade 

que cada pessoa tem, colocar aquelas palavras com ―lh‖, ―ss‖, sabe, as 

palavras que têm dificuldade de escrever, mais pontuação, que é o que a 

gente tem mais dificuldades, [...] acho que pelo menos uma vez na semana 

ou duas vezes na semana. (Entrevista) 

 

Nas três falas anteriores também é perceptível a preocupação com e o interesse 

dos estudantes por processos avaliativos que forneçam parâmetros de seu rendimento 

acadêmico e que tragam mais elementos para o desenvolvimento da leitura e da escrita. 

Por fim, os estudantes também indicaram que a TLD, por sua potencialidade 

em relação à reflexão e possibilidades de pluralidade e expansão de pensamentos, poderia ser 

expandida a outros estudantes, conforme dito pelo estudante João:  

 

João: [A TLD] seria bom para muitos jovens também, que têm a mente 

fechada, outra mente, outro jeito de pensar, né, seria muito bom também pra 

eles. [...] Ajuda a pensar de outra forma. (Entrevista) 

 

A partir do relatado, segue o quadro (Quadro 11) resumido com os elementos 

que, respectivamente, favorecem a aprendizagem da leitura nas tertúlias literárias dialógicas e 

os que apresentam obstáculos. 
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Quadro 11: A Tertúlia Literária Dialógica para os estudantes 
T

er
tú

li
a
 L

it
er

á
r
ia

 D
ia

ló
g
ic

a
 

Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Incentivo e fomento à leitura; 

 Aprendizagem mais intensa com a leitura 

de textos clássicos; 

 Contribuição da leitura compartilhada para 

a compreensão do texto; 

 Oportunidade de repensar a própria 

compreensão a partir da escuta e do diálogo com 

os/as colegas, em que há exposição de 

pensamentos e interpretações distintas; 

 Compreensão do funcionamento da TLD, 

sobretudo em relação aos destaques e às inscrições; 

 Aprendizagem e exercício do respeito à 

fala do outro; 

 Aprendizagem de novas palavras 

 Encorajamento para a fala pública; 

 Reconhecimento de que, mesmo quem não 

se inscreve para falar, está aprendendo com o que 

está sendo dialogado; 

 Contribuição da TLD para a melhora da 

interpretação de texto, bem como para o 

desenvolvimento da escrita; 

 Indicação da expansão da TLD a outros 

estudantes. 

 Timidez e clima de 

insegurança para compartilhar o que 

pensa; 
 Não realização de leitura 

prévia por falta de tempo; 

 Não participação de todos os 

estudantes; 

 Necessidade de mais 

incentivo para a fala e de mais 

valorização desta; 

 Falha na moderação da TLD 

em relação a não escolha conjunta da 

leitura a ser realizada. 

 

 11 elementos, 23 menções  5 elementos,  7 menções 

 

Assim, pode-se constatar que as Tertúlias Literárias Dialógicas, na perspectiva 

dos estudantes, contribuem para a promoção de habilidades específicas da leitura, bem como 

para o desenvolvimento de habilidades sociais, sendo fundamental o respeito aos princípios da 

aprendizagem dialógica para a realização da atividade, de modo que os estudantes atribuam 

mais sentido a ela e participem de forma mais efetiva. Com o mesmo propósito de análise, o 

item a seguir elucida os apontamentos dos estudantes em relação à outra Atuação Educativa 

de Êxito desenvolvida: os Grupos Interativos. 

6.3.2. O Grupo Interativo na concepção dos estudantes  

Em relação ao grupo interativo, os estudantes assinalaram a sua importância 

para o reforço de conteúdos, como expõe Beatriz: 

 

Beatriz: O grupo interativo também ajuda muito, porque são questões assim 

que acontecem, assim de coisas que a gente aprendeu... (Entrevista) 
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Do mesmo modo, indicaram o GI como uma atuação propulsora da 

aprendizagem de conteúdos escolares, especialmente matemática: 

 

Vivian: Quando eu vim pra escola, pra mim foi novidade o Grupo interativo, 

porque naquela época [referindo-se à época que frequentou a escola pela 

primeira vez] não tinha, né? E me ajudou bastante, porque eu tenho muita 

dificuldade em matemática e sempre assim, um ajuda o outro...pra mim foi 

muito bom. (Grupo de discussão) 

 

Carla: Eu mesma, desde o primeiro ano, primeiro, segundo, terceiro, 

quarto...hoje eu estou no nono ano, então eu participei já de 

várias...tertúlias....a tertúlia eu comecei já no quinto ano ..então eu me 

desenvolvi bastante. Eu não sabia fazer matemática, aprendi matemática 

através do grupo interativo. Por quê? Por que a gente aprende? Porque 

muitas das vezes, o professor ensina e a gente não consegue pegar, mas tem 

algum, alguém ali no grupo que ensina de outra maneira, então a gente vai e 

pega com mais facilidade, sabe? O jeito que o amigo consegue explicar pra 

gente, então isso vai nos desenvolvendo, a gente vai aprendendo, né? Eu 

possuo o conhecimento e vou passando pra outras pessoas. (Grupo de 

discussão) 

 

 

Em coerência com os conceitos chave que caracterizam o Grupo Interativo: 

interação e aprendizagem máxima para todos e todas, os estudantes explicam como tais 

elementos se dão na realização da atividade, ao dizerem que todos devem aprender juntos para 

chegar ao mesmo resultado. Além disso, enfocam a solidariedade presente na referida AEE: 

 
Carla: [Grupo interativo] pra mim significa interagir, nos tornarmos uma 

pessoa só, porque temos que aprender juntos, né? E não fazer a sua atividade 

e deixar o outro para trás, então temos que nos tornar uma só pessoa e nos 

unirmos ali, né? Respeitar a opinião do outro...[...] Muitas vezes, como a 

explicação do professor a gente não entende, mas ali quando a gente está 

unido ali, que cada aluno, um pensa, o outro pensa, a gente vai e diz é isso 

mesmo, é essa a resposta mesmo, entendeu. Porque quando a gente se une 

ali, o que acontece? Muitas das vezes, a explicação de um dos alunos ali, a 

gente entende melhor do que o próprio professor ou professora, né, e nos 

ajuda a nos unir mais, a conhecer um ao outro, entendeu? Eu gosto também 

do grupo interativo e, eu gosto de tudo, né? (Segundo grupo de discussão) 

 

Gustavo: Grupo interativo é uma forma de interagir, da gente aprender todo 

mundo junto, um ajudar o outro e a gente vai colhendo as opiniões de cada 

um, né? Pra chegar na mesma conclusão. Um ajuda o outro a aprender, né? 

Quem não sabe aprende mais com o outro, né? Uma forma de aprender todo 

mundo junto. (Grupo de discussão) 

 

Vivian: O grupo interativo é um colega ajudando o outro, porque ali não é o 

professor que está ajudando a gente, a gente que está se ajudando. (Grupo de 

discussão) 
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Talita: O grupo interativo era para ter em todas as escolas. Porque o que 

o professor não consegue comunicar com a gente, os próprios alunos 

conseguem ensinar da maneira que a gente consegue aprender. Tendo um 

grupinho ali, se um tem uma dificuldade, o outro fala: ―é ali, daquele jeito lá, 

lembra como você falou, lembra como você fez, é daquele jeito, vamos fazer 

assim‖ (Entrevista) 

 

 

Quando comparado à TLD, a estudante Beatriz coloca que se sente mais à 

vontade para se expressar no GI: 

 

Beatriz: A tertúlia é bom, porque cada um dá a sua opinião diferente do que 

acha, e é gostoso ficar assim no meio, tipo o professor escolhia lá o texto, 

assim a estória, a gente lia e relia aquilo tudo e dava nossa opinião, eu 

gostava, mas pra mim eu me encaixei mais num grupo interativo, eu preferi 

mais, porque como eu já sou mais quietinha, na minha, sou mais tímida, no 

grupo interativo eu consegui falar mais do que na tertúlia, porque no grupo 

interativo quem lia os textos, essas coisas, era eu, daí tipo, nós todos 

conversávamos, nós todos tentávamos entrar em acordo na resposta, tudo, eu 

acho que pra mim eu preferia mais o grupo interativo, gostei mais, até de 

história, na aula de história a gente fez grupo interativo, tudo, eu gostei 

bastante, eu gostei. (Entrevista) 

 

 

Nesse sentido, realizar de forma concomitante as duas AEE, TLD e GI, é um 

fator transformador, que possibilita a participação e o fortalecimento de mais estudantes no 

que concerne ao encorajamento para a fala pública. Como nos GI há menos pessoas, pode ser 

mais fácil para o estudante começar a se fortalecer e se sentir seguro para expor seu 

pensamento e ir caminhando na direção futura de maior participação em uma TLD e em 

outras situações e espaços públicos. 

 No que diz respeito ao voluntariado que participa dos GI, os estudantes 

demonstraram compreender o papel do voluntário, enfatizando a sua não responsabilidade em 

ensinar, mesmo que possa auxiliar nesse sentido caso tenha conhecimento da atividade:  

 
Vivian: O voluntário pode até ser um professor também, mas ele está só 

distribuindo o conteúdo que a gente vai fazer, porque ele não pode ajudar a 

gente em nada, mas sempre tem uns que ajudam...tem uns que ficam ali 

apurados que a gente não está conseguindo resolver e eles sempre dão...ó, é 

assim...e a gente pega, sabe? (Grupo de discussão) 

 

Gustavo: Eu acho importante [a presença do voluntariado nos Grupos 

Interativos]. É bom ter um voluntário ali, porque às vezes eles ajudam, 

alguma coisa que a gente não sabe, eles dão apoio, é importante sim. (Grupo 

de discussão) 

 

Talita: [O voluntário] é uma peça chave que está ali, que quando o grupo não 
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está sabendo identificar o assunto, aí tem a peça chave que a gente pode 

perguntar... não que vai dar a resposta, mas vai ajudando a gente a interpretar 

o assunto, pra ver se a gente lembra o resultado. (Grupo de discussão) 

 

 

A possibilidade de formação do próprio voluntário é um aspecto transformador 

reconhecido pelos estudantes, conforme a fala de Vinícius: 

Vinícius: Eu acho que se torna tão interessante, porque às vezes tem 

voluntário que ele nem sabe, nunca passou por uma aula daquela, e se torna 

aprendizagem pra ele também, às vezes alguma matéria, alguma coisa...já 

aconteceu deu participar e ele falar: nunca fiz isso aí...então é bom pra ambas 

as partes. (Grupo de discussão) 

 

Assim, diante das falas dos estudantes, foram elencados os elementos da 

dimensão transformadora, conforme o quadro abaixo (Quadro 12). 

 

Quadro 12: O Grupo Interativo para os estudantes 

G
ru

p
o
 I

n
te

ra
ti

v
o

 

Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Reforço e consolidação da aprendizagem; 

 Desenvolvimento da aprendizagem de 
conteúdos escolares, sobretudo matemática; 

 Oportunidade de trocar conhecimentos com 
os colegas; 

 Contato com outra explicação, além da do 

professor, sobre determinado conteúdo, o que pode 

facilitar a compreensão; 

 Interação intensa e profunda com os colegas; 

 Respeito pela opinião do outro; 

 Desenvolvimento da solidariedade e maior 
união da turma; 

 Preocupação dos estudantes com a 

aprendizagem máxima para todos e todas e 

colaboração para o alcance disso; 

 Indicação da expansão do GI a todas as 
escolas; 

 Maior segurança para se expor publicamente 
quando comparado à TLD; 

 Compreensão do papel do voluntariado; 

 Valorização da presença do voluntariado; 

 Possibilidade de aprendizagem para o 
voluntariado. 

 

 13 elementos, 22 menções  0 elemento,   0 menção 

 

O grupo interativo mostrou-se, para os estudantes, como atividade potente para 
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a aprendizagem e consolidação de conteúdos escolares, ademais de ser visto como 

momento de união e interação entre os colegas. 

Quando questionados se, na nova escola para a qual irão cursar o ensino médio, 

gostariam de continuar realizando a Tertúlia Literária Dialógica e o Grupo Interativo, os 

alunos indicaram grande interesse para isso acontecer, demonstrando a validade que atribuem 

a tais atuações para sua aprendizagem: 

 
Joaquim: Ah, sim, com certeza, claro. Não sei nem como é que vai ser lá, 

porque lá é outro colégio, nós queríamos igual nós conversamos na sala, 

entre os alunos, que [a escola] Novo Mundo aqui fosse continuar até o 

terceiro ano [...] Mas eu estou super feliz, eu espero que lá tenha as mesmas 

atividades que [ a escola] Novo Mundo tem aqui conosco, que tinha, né, 

porque eu estou saindo, mas vai continuar com os outros colegas. [...] É 

muito legal esse trabalho. Eu espero que lá para onde eu vou, que tenha esse 

trabalho, que continue, porque se não tiver, eu vou chegar lá para os 

professores ou alguém da responsabilidade de lá e vou falar. [...] Eu vou 

falar para fazer esses trabalhos aqui, pra gente melhorar mais e mais. 

(Entrevista) 

 

Carla: Uma coisa que eu vou fazer, vou conversar com os professores e o 

diretor [referindo-se à escola nova para qual irá cursar o ensino médio], pra 

eles aderirem à escola Novo Mundo,... é tertúlia, grupo interativo, a 

biblioteca, eu quero. (Segundo grupo de discussão) 

 

 

Em uma análise geral das AEE realizadas, o estudante Joaquim reforça a 

relevância da aprendizagem instrumental levando em conta o contexto social, quando aponta 

que as aprendizagens estimuladas no GI e na TLD podem contribuir para a inserção e/ou 

qualificação no mercado de trabalho: 

 

Joaquim: Isso [referindo-se ao GI e à TLD] ajuda muito a pessoa a melhorar 

nas atividades, entendeu? Na expectativa de buscar coisa melhor lá fora 

depois [fazendo menção a trabalho]. É muito bom, legal esse trabalho que 

estão fazendo aqui para os alunos. (Entrevista) 
 

Nesse sentido, levando em conta tanto o GI quanto à TLD, os estudantes 

mencionam os elementos transformadores e excludentes em relação à aprendizagem, 

conforme ilustra o quadro a seguir: 
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Quadro 13: As AEE para os estudantes 
A

tE
E

 
Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Reconhecimento da potencialidade das AEE 

para a aprendizagem,  

 Indicação de que as aprendizagens 
adquiridas nas AEE contribuem para a inserção e 

qualificação no mercado de trabalho; 

 Indicação de expansão das AEE a todas as 
escolas. 

 Não realização 

das AEE em 

todas as 

escolas 

  3 elementos,  6 menções  1  elemento, 2  menções 

 

Não só as percepções dos estudantes foram levadas em consideração na 

pesquisa aqui apresentada, como também o foram as perspectivas do docente da sala 

acompanhada, as quais podem ser vistas na próxima subseção. 

6.4. O professor da sala 

O professor da sala na qual a pesquisa fora desenvolvida é formado em Letras 

com habilitação em Inglês pela UNESP, tendo especialização em Linguística de Texto e 

Ensino, mestrado e doutorado em Linguística e Língua Portuguesa pela mesma instituição, 

centrando suas investigações na área da Sociolinguística, trabalhando com questões de 

variações e mudanças linguísticas. Possui também graduação em Pedagogia pela UNINOVE. 

Por meio de entrevistas que abordaram seu histórico profissional, sua relação 

com as AEE, seu trabalho voltado à aprendizagem da leitura, e as perspectivas e resultados 

sobre a pesquisa realizada em sua sala de aula, as falas do docente foram alocadas em quatro 

temáticas: O ensino e a importância da leitura, A transformação em Comunidades de 

Aprendizagem, As Atuações Educativas de Êxito e a aprendizagem da leitura, e As 

percepções sobre a pesquisa. 

6.4.1. O ensino e a importância da leitura 

Pensando no ensino da leitura, segundo o docente, sua formação inicial foi de 

alta qualidade teórica, porém, com relação a questões didáticas e pedagógicas, reconhece 

algumas lacunas: 

Professor: Minha formação inicial eu considero que foi muito boa... [...] Não 

tive uma formação do como se trabalhar leitura. Aliás, a gente sai, nós 

professores especialistas nós saímos com muitas falhas em relação à 
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licenciatura, como atuar em sala de aula. [...] O relato é sempre o 

mesmo... a gente parece que aprende na prática. Mas, obviamente que toda 

essa bagagem teórica é muito importante também, não é só a prática. 

(Primeira entrevista) 

 

 

O docente, quando questionado a respeito do domínio da leitura pelos 

estudantes, ressalta que, levando em conta o contexto da sociedade da informação em que 

estamos inseridos atualmente, a capacidade de seleção e avaliação da informação é essencial, 

elucidando, assim, uma concepção de leitura que não se restringe à decodificação: 

 

Professor: Nossa, de extrema importância, fundamental... mesmo com toda 

essa revolução tecnológica que nós vivemos... e eles [referindo-se aos 

estudantes, jovens] hoje, né, são ligados, plugados, mas a leitura é... eu vejo 

como algo muito, muito, muito importante [...] ....eu vejo que é fundamental 

para esses jovens mesmo que adoram navegar, dominam, né, muito melhor 

que nós, às vezes, a tecnologia, mas eles navegando na internet, eu vejo 

como que, com toda essa informação que se tem, porque hoje você tem lá, 

né? Você tem que tudo, você abre ali, põe no Google, mas a leitura é muito 

importante para eles não se perderem, nessa tecnologia mesmo né mesmo na 

internet e aí eu sinto a dificuldade. (Primeira entrevista) 

 

 

Reconhecendo o papel instrumental da leitura, ao mencionar que o domínio da 

leitura é um facilitador para a aprendizagem de conteúdos e habilidades, o professor comenta 

da relevância de um trabalho coeso e de corresponsabilidade entre o corpo docente da 

instituição escolar, enfocando a leitura, que perpassa todas as disciplinas escolares refletindo 

no desempenho acadêmico dos estudantes: 

  

Professor: Às vezes, eu percebo ainda que outros professores delegam essa 

aprendizagem mesmo ao professor... esse ensino, tá? Esse ensino mais ao 

professor de Língua Portuguesa.... Claro, até imagino porque, mas muitos 

deveriam perceber que eles também.... por exemplo, a leitura ela é muito 

importante em todas as disciplinas. Isso é fundamental. [...] Olha, eu sou, sei 

lá, professor de história, eu posso trabalhar leitura e escrita na minha 

disciplina sem fugir do meu conteúdo... sou professor de ciências, eu posso 

trabalhar leitura e escrita com o meu conteúdo... então parece que eles 

desvinculam,  não fazem nem isso por maldade, né,  mas eles  desvinculam. 

Então ler e escrever.... todas as áreas...então a importância do ato de ler é 

isso. E os professores poderiam colaborar... eu acho que se eles começassem 

a perceber isso, o avanço da aprendizagem desses estudantes essas 

aprendizagens seriam muito mais significativas, avançariam mais, mas  

parece que eles delegam mais para o professor de 

português...eles[professores] desvinculam, então a importância do ato de ler 

é isso....e se ele [estudante] está lendo bem e compreendendo bem, ele vai 

bem na história, ele vai conseguir ler o texto.. na geografia...é um facilitador, 
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é fundamental isso. (Segunda leitura) 

 

 

Considerando os apontamentos do professor, foram elencados os elementos da 

dimensão transformadora, conforme o quadro abaixo ( 

Quadro 14). 

 

Quadro 14: O ensino da leitura e a aprendizagem da leitura  

O
 e

n
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n
o
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 a
 a

p
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n
d
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a
g
em

 d
a
 l

ei
tu

ra
 Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Formação inicial 
específica de alta 

qualidade; 

 Reconhecimento da 

importância tanto da 

teoria quanto da prática 

para ser professor; 

 Concepção ampla de 
leitura, para além da 

decodificação; 

 Reconhecimento do 
papel da leitura no 

contexto da sociedade 

da informação, 

sobretudo no tocante à 

seleção e avaliação da 

informação; 

 Reconhecimento de que 
o domínio da leitura 

promove e facilita a 

aprendizagem de 

conteúdos escolares. 

 Lacunas na formação 
docente, principalmente 

em relação a questões 

didáticas e 

pedagógicas; 

 Atribuição da 

responsabilidade do 

ensino da leitura apenas 
ao professor de língua 

portuguesa, não 

havendo um trabalho 

docente articulado e 

comprometido do corpo 

docente para a 

aprendizagem da 

leitura. 

 5 elementos,  5 menções  2 elementos,  2 menções 

 

 

Por meio das entrevistas, o docente relatou sua visão acerca do processo de 

transformação e desenvolvimento da proposta de CdA na escola Novo Mundo, como se pode 

ver na subseção que segue. 

6.4.2. A transformação da escola em Comunidades de Aprendizagem 

Atuando, desde 2002, na escola Novo Mundo, o professor acompanhou todo o 

processo de transformação da instituição em CdA, mesmo que em 2010, ano da 
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transformação, esteve em Portugal realizando o doutorado sanduíche. O docente teve seu 

primeiro contato com as AEE em 2006, quando realizou um curso de extensão 

―Aprendizagem Dialógica na EJA‖, oferecido pelo NIASE na Universidade Federal de São 

Carlos. Na ocasião, o professor vivenciou uma TLD. Um ano após a transformação da escola 

em CdA, em 2011, iniciou o trabalho com TLD na EJA; começou de forma pontual, em uma 

única sala de aula e, aos poucos, foi expandindo para as demais. 

Em um balanço sobre o desenvolvimento da proposta de Comunidades de 

Aprendizagem na escola municipal de Educação de Jovens e Adultos em que trabalha, o 

professor assinala o papel essencial da gestão escolar na concretização e êxito do modelo 

educativo comunitário: 

 

Professor: [...] transformar numa comunidade de aprendizagem é... a equipe 

gestora precisa querer também, obviamente, mais abraçar essa causa, né? E a 

coordenação tem um papel muito importante [...] nós tivemos várias pessoas 

conduzindo, isso influencia também [...] a gente percebe que quando tem 

alguém mais envolvido, mais por dentro da proposta, das questões teóricas, 

então puxando mais o grupo até nas formações dos htpc, enfim, muda... 

(Segunda entrevista) 

 

 

Ao ser indagado sobre sua percepção das contribuições da transformação da 

escola em CdA e da implementação das AEE, o docente indica que, qualitativamente, é 

possível constatar alterações positivas, sobretudo no que diz respeito à convivência, embora 

retifique a não possibilidade de assegurar sobre a aprendizagem instrumental devido a falta de 

instrumentos para a mensuração: 

 

Professor: Sim, também, mas, de novo eu falo, nós não temos... não 

tínhamos e ainda não temos uma avaliação externa, algo que vinha de fora 

para verificar isso de uma maneira mais sistemática. Qualitativamente, sem 

dúvida... em relação à escola ou às relações, né, o ambiente escolar, clima 

escolar, sem dúvida, isso mudou muito... (Segunda entrevista) 

 

 

Ainda analisando o desenrolar da escola como CdA, o docente comenta que a 

instituição passou por diferentes momentos em relação à proposta, tendo épocas de grande 

movimentação e implementação das AEE, e outros de maior dificuldade: 

 

Professor: A escola era muito movimentada, né, muita gente, os voluntários. 

Eu acho que nesses dois últimos anos já deu uma decaída, não está como no 

início, lá em 2010/2011, está bem melhor...a comunidade de aprendizagem 
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está consolidada, sem dúvida, mas deu uma decaída. (Segunda 

entrevista) 

 

Questionado o porquê da decaída, ele expôs: 

 

Professor: Eu penso que é uma confluência de fatores. Por exemplo, o 

Luciano
45

 ter saído da EJA e hoje ele toma conta da escola toda, ele não 

consegue mais se dedicar como ele se dedicava... ele era uma liderança, era 

muito significativo. Alguns professores foram deixando, né, se aposentando 

mesmo; alguns que davam aula aqui e acabaram não pegando mais aula aqui, 

não porque eles não quiseram ,mas porque tem toda aquela questão de 

atribuição de aula e aí tem toda a questão dos novos, formação. E eu acho 

quem está na equipe gestora isso é muito importante... Eu percebo que tem 

esse papel muito importante... colocar essas atuações mesmo ou até  dar 

aquele ânimo.[...] Acho que todas as salas tem... que acontecer, as atuações 

precisam, de fato, acontecer. Depois tem uma questão da regularidade... 

[...] Eu acho que deu uma.... nesses dois últimos anos eu vejo que mudou um 

pouco. Por exemplo, esse ano não aconteceu a biblioteca tutorada... 

lamentável isso.  No primeiro bimestre sim, mas não teve sucesso, né? [...] 

Não foi como nós já tivemos... não sei...Os alunos não têm tempo? Eles 

trabalham?  Mas sempre foi assim então eles não conseguiram chegar muito 

cedo, mas tivemos momentos de biblioteca tutorada e a frequência era 

altíssima. (Segunda entrevista) 

 

 

Ainda nesse sentido, o professor apontou a importância da relação escola-

universidade para o êxito da proposta de CdA, reiterando a necessidade de articulação entre as 

instituições escolares e o meio acadêmico: 

 

Professor: Acho que a gente nunca pode se distanciar da universidade. A 

ideia, eu sei, é a gente caminhar com as nossas próprias pernas, mas eu vejo 

o papel importante da presença de vocês, do NIASE com a gente. Claro, a 

gente está caminhando, a gente tem condições, mas sempre ter vocês aqui, 

né? Formação e a presença também...é, mais formação, mas a gente não 

sentir que fomos desligados... nunca foi... não é isso que eu estou falando, 

mas é importante, eu sinto muito...porque vocês estão pesquisando, né? 

Então é importante trazer, dialogar sobre isso, conversar sobre isso... 

(Segunda entrevista) 

 

 

Pela análise das falas expostas anteriormente nesta subseção, foram elencados, 

conforme o Quadro 15, os elementos que, na concepção do professor, favorecem e/ou 

dificultam o processo de transformação da escola em CdA. 

 

 

                                                     
45

 Nome fictício do atual diretor da escola, que já atuou como assessor pedagógico da EJA, e que nos dias de 

hoje integra o NIASE. 
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Quadro 15: A transformação da escola em Comunidades de 

Aprendizagem 

A
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Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Reconhecimento do importante 

papel da gestão escolar no 

processo de transformação em 

CdA, indicando, em 
conformidade à proposta o 

conhecimento de que esta se trata 

de uma nova forma de organizar 

a escola; 

 Reconhecimento da relevância do 

domínio teórico da proposta por 

parte da equipe escolar para o 

êxito de sua implementação; 

 Percepção de que a 
transformação em CdA e a 

realização das AEE contribui 

para a melhora de aspectos 

sobretudo qualitativos referentes 

ao convívio e às relações. 

 Rotatividade no quadro de 

pessoal da gestão escolar e 

do corpo docente que reflete 

no andamento da proposta; 

 Ausência de instrumentos 

que forneçam dados 

empíricos a respeito da 

aprendizagem instrumental 

motivada pela realização 

das AEE; 

 Enfraquecimento da 
proposta em alguns 

momentos; 

 Não realização, de forma 
sistemática, regular e ampla, 

das AEE; 

 Distanciamento e falta de 

articulação da escola com a 

universidade, refletindo em 

especial sobre a formação. 

 3 elementos,  4 menções  5 elementos,   6 menções 

 

 

Verifica-se, dessa forma, que ainda há dificuldades e obstáculos a serem 

superados visando ao êxito e à consolidação da proposta de CdA na escola Mundo Novo. Na 

sequência da dissertação, enfocando um dos objetivos da pesquisa, são apresentadas as 

percepções do professor da sala acompanhada relativas ao desenvolvimento das AEE e a 

aprendizagem da leitura. 

6.4.3. As Atuações Educativas de Êxito e a aprendizagem da leitura 

Sobre a relação das AEE e a aprendizagem da leitura, corroborando com os 

dados encontrados na observação da TLD e GI apresentados nas seções 6.2.1 e 6.2.2, o 

professor elucida sua perspectiva: 

 

Professor: Ah, eu vejo mais aspectos positivos, no sentido de ampliar mesmo 

e ajudar, pensando na leitura... eu vejo sim que melhora e eles avançam,  né? 



 

 

109 

 

Eu tenho... como eu acompanho desde o sétimo ano, eu vejo 

nitidamente alguns alunos... (Segunda leitura)  

[...] a Tertúlia, indiscutivelmente, tem uma ligação direta com a leitura né? 

Com o ensino da leitura, mas mesmo nos grupos interativos, eu percebo 

também, porque eles precisam ali para resolver as questões... o grupo 

interativo começou fortemente na nossa comunidade aprendizagem com as 

aulas de matemática [...] para resolver ali a situação problema de 

matemática, envolve leitura. Então eu vejo eles envolvidos ali,né, com as 

leituras. (Primeira entrevista) 

 

 

Ainda sobre o GI, reconhece, assim como os estudantes relataram, a interação 

intensa e a solidariedade que se estabelece na realização das atividades propostas:  

 

Professor: [O GI] é uma atividade que eu percebo que eles gostam muito, 

porque há muita interação e eles não param, né, porque eles têm que estar 

conversando, dialogando a todo momento e ajudando ali um ou outro e tem o 

tempo e são várias atividades, né, naquele período... (Segunda entrevista) 

 

 

Quando perguntado sobre a ativação e avaliação do desenvolvimento de 

habilidades de leitura nas AEE, o professor, centrando sua resposta na TLD, apontou que o 

processo cognitivo de refletir sobre conteúdo e forma, seguindo a matriz de referência do 

PISA, que diz respeito a relacionar o lido com experiências e outros conhecimentos, é um dos 

mais perceptíveis: 

Professor: Outra coisa que eu vejo também relação à Tertúlia e isso fica 

muito nítido... aquilo que Paulo Freire fala né, a leitura do mundo precede a 

leitura da palavra... fica muito claro isso quando a gente começa a ler 

qualquer obra e o clássico traz isso de uma forma muito intensa e profunda... 

Paulo Freire fala a leitura de mundo precede a leitura da palavra, mas é por 

meio da leitura da palavra que ampliamos a nossa leitura de mundo e eu 

sinto muito isso também... (Segunda entrevista) 

 

 

No entanto, há muitas dificuldades de colocar em prática e analisar a 

ocorrência das habilidades de leitura na TLD: 

 

Professor: [...] Com a tertúlias, eu sinto mais dificuldade...[...] porque a 

tertúlia... o professor... não é uma leitura dirigida, em que o professor fica 

lançando as questões, né? A tertúlia, a leitura é uma leitura dialógica... e eles 

trazem nos destaques, então por isso que a gente tem essa dificuldade, né? 

Estou falando só na tertúlia... obviamente, que a gente teria que trabalhar, 

então, eu como professor quando não é tertúlia...  

[...] E nem sempre você sabe...porque eles [estudantes] ficam quietos e como 

não é uma leitura dirigida... eu  moderador, sendo professor,  eu não fico 

pegando a palavra para ficar cutucando isso... que não cabe ali, entendeu? 

Então, às vezes, eu sinto.... por isso que eu falo que é mais difícil visualizar. 
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(Segunda entrevista). 

Nesse sentido, o docente indica alguns aspectos que poderiam contribuir para 

esse acompanhamento do desempenho acadêmico dos estudantes em relação à aprendizagem 

da leitura: 

 

Professor: Eu acho que eu precisaria ter já um banco de dados com 

questões... eu não sei se isso seria bom... questões de concursos, dessas 

avaliações como você aplicou, PISA,  mas assim, ter esse cuidado...eu sinto 

que a turma tem muita dificuldade com essas habilidades, essas capacidades 

de leitura...nossa, eles têm uma dificuldade tremenda de fazer essas 

inferências, então é uma habilidade que eu tenho que trabalhar com eles. Na 

tertúlia, eu não vou ficar naquele momento, né, das discussões, não...mas em 

aula...e eu posso também ter um banco de dados que avalia isso de forma 

mais sistemática, então aplicando uma prova em agosto, setembro, outubro, 

novembro, será que a turma avançou nessa habilidade?[...] O Estado
46

 fez 

isso...fez com as avaliações de aprendizagem em processo e eles têm um 

sistema... eu não estou aqui.... eu sei que o estado, a rede estadual tem muitas 

falhas [...], mas essa parte...e depois, o professor a escola, tem como tabular 

isso, mas não é na unha não, eles têm sistema que mostra as habilidades 

mais...que ficaram abaixo da média, as que eles acertaram mais...você 

consegue visualizar isso de uma forma assim em gráficos....que você 

consegue acompanhar... como eles aplicam ao longo do ano...três...eu não sei 

se isso vai continuar[...] se as provas são bem elaboradas, eu não estou 

discutindo isso...[...] eu sei que tem muitos outros problemas aí a rede 

estadual... de valorização do profissional, professores, mas essa questão eu 

acho bacana.(Segunda entrevista) 

 

 

Ainda nessa direção, o professor explana algumas dificuldades que encontra 

para a realização do GI, levando em conta a precariedade do trabalho docente que não 

favorece a dedicação e tempo necessários à preparação das atividades; indicando o que 

poderia contribuir para potencializar a concretização da AEE com a turma: 

 

Professor: Grupo Interativo eu nunca tinha feito, passei a fazer, já participei 

sim como voluntário, presente no grupo quando falta alguém, nas formações 

também eu sempre acompanhei [...] Então eu já conhecia tudo, mas preparar, 

aplicar, eu comecei nessa turma, achei fantástico, mas eu confesso que você 

precisa ter um banco de dados, precisa ter algumas atividades já, porque 

toma muito seu tempo, né, de preparar aquelas atividades. (Segunda 

entrevista) 

 

 

Refletindo sobre o funcionamento do GI e repensando a própria organização 

                                                     
46

 O docente atua também na rede estadual de ensino, em que, durante quatro anos, esteve no núcleo pedagógico 

da Diretoria de ensino, dedicando-se à formação de professores dos anos iniciais do ensino fundamental. Nas 

formações, sempre que possível, apresentava e realizava as TLD. Atualmente, concomitante à atuação como 

professor da EJA na rede municipal, assume a vice-direção de uma escola estadual. 
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docente, o professor tece críticas à estrutura organizacional da EJA, com tempos 

reducionistas em comparação ao ensino comum, o que acaba impactando negativamente no 

processo de ensino e de aprendizagem: 

 

 

Professor: Eu particularmente preciso... com as minhas... pensando nos meus 

grupos que eu preparei... pensar na questão melhor do tempo eu acho que 

algumas atividades ficaram longas, né, então eu preciso pensar nisso.... então 

esse eu vejo como um aspecto que me dificultou um pouco, né......[...] 

quando a classe é muito numerosa, né... talvez dividir mais grupos [...], mas 

aí você vai ter um problema que você vai precisar de mais uma atividade, 

mais um voluntário e mais tempo, então também tem essa logística aí, né? O 

que eu vejo na EJA é que para um grupo interativo, uma aula só é 

impossível, tem que ser aula dupla... professor de português geralmente tem 

aula dupla, de matemática, porque são as disciplinas que eles mais têm aulas, 

são cinco aulas na semana,  então necessariamente precisa de aula dupla, 

mas eu nunca consegui fazer na aula dupla, eu sempre precisei a 

colaboração, pegar um tempo a mais...então tem essa questão do tempo...a  

hora aula do estudante da EJA, agora falando da EJA, é 40 minutos, é uma 

aula muito curta...no ensino regular, eles têm aula de 50 minutos, então um 

aluno do ensino regular entra às sete da manhã e sai meio-dia e vinte, o aluno 

da EJA, ele entra às sete da noite e sai às dez e trinta e cinco. Se fosse ver, 

comparando com o ensino regular, eles sairiam meia-noite e vinte...no 

regular, eles têm seis aulas, na EJA, cinco, cinco aulas de 40 minutos....então 

isso eu vejo uma dificuldade que claro que dá para ajustar atividades 

menores, mas eu não sei se a gente conseguiria também dividir em seis 

grupos, eu acho que cinco grupos é o que a gente consegue. (Segunda 

entrevista) 

 

 

Da mesma forma, argumenta a dificuldade de realizar a TLD de forma regular 

em decorrência dos tempos e dinâmica da EJA: 

 

Professor: A tertúlia também cai nessa questão que você até comentou da 

regularidade. Se eu for fazer tertúlia toda semana, de cinco aulas, duas vão 

ser toda semana só de tertúlia, nessas três aulas, você tem um feriado, né? 

Tudo que precisa trabalhar também né? E eles cobram isso de você, o  

pessoal da.. adultos, jovens e adultos sabem cobrar isso, né, então eles 

sentem que você fica só parece na tertúlia. Então, por isso que, desde o 

início, a gente estipulou de 15 em 15 dias, mas eu sei que o ideal seria toda 

semana, mas eu acabo tendo esse problema, né? [...] (Segunda entrevista) 

 

 

O docente aponta que quando realizava a TLD junto à outra professora era um 

facilitador, comparando-se com agora em que está sozinho na sala de aula, contando apenas 

com o apoio da assessora pedagógica que é responsável por toda a EJA na escola: 

 

Professor: Teve um período que eu fiquei fora da sala de aula... porque nós 
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éramos dois professores de português aqui, eu e a professora 

Alessandra
47

...e não tinha aulas para os dois. [...] A Alessandra preferia ter as 

aulas que ficar no apoio... [...] e no apoio eu acompanhava as tertúlias... era 

melhor...eu fazia junto com ela. Como eu estava no apoio, então eu 

organizava, fazer toda essa parte de organização e nos dias da tertúlia e eu 

estava junto...e a gente conversava, trocava figurinha, era bem legal. [...] É 

importante ter o apoio.[...] Isso dificulta....ter só a Marina
48

 é um aspecto, 

como vocês chamam? Excludente...que dificulta, nesse sentido. (Segunda 

entrevista) 

 

 

Por outro lado, um aspecto transformador da TLD elencado pelo professor, 

decorrente do funcionamento e das bases teórico-metodológicas da AEE (aprendizagem 

dialógica), é o empoderamento que a leitura de textos clássicos pode promover, ao ir contra 

estigmas sociais que julgam que apenas determinados grupos sociais estão aptos a acessarem 

tais leituras: 

 

Professor: Agora, sem dúvida, eu vejo que os aspectos facilitadores, os 

aspectos positivos, prevalecem. Eles prevalecem. Eles [estudantes] gostam e 

tem toda essa questão de que você está falando, essa questão de leitura de 

mundo que eles trazem, eu vejo que a leitura ali amplia esta leitura de mundo 

deles, as interações. É bonito de se ver. A gente rompe com uma brecha 

cultural forte de que eles não são capazes de ler um clássico, de que no 

ensino fundamental, na EJA, não; talvez lá no ensino médio...[...] Eles 

podem sim. Eu já li A Metamorfose em vários semestres, então a gente lê 

sim; A Metamorfose, Dom Casmurro, lemos Machado de Assis e não precisa 

esperar chegar lá no ensino médio, se é que os professores vão acreditar que 

eles têm essa capacidade, muitos não acreditam. Não acreditam não por 

maldade, acho que não encontram uma forma e a tertúlia traz isso. A tertúlia 

te mostra, tem uma dinâmica, e nessa dinâmica o professor encontra uma 

forma. Eu pelo menos vejo, eu acho que todos os professores conseguiriam 

enxergar que é possível trabalhar até um livro clássico que, muitas vezes, 

eles acabam abandonando por achar que aquela classe não vai dar conta, 

porque tem toda uma dinâmica, uma fundamentação, os princípios da 

aprendizagem dialógica. E como que deve ser? Você tem que seguir aquilo. 

E dá certo. Dá certo. Então eu vejo que os aspectos são... Então você rompe 

com isso, eu estava falando de romper com esta questão cultural de que os 

estudantes não são capazes. (Segunda entrevista) 

 

Entretanto, o professor ressalta que é necessário lançar mão de estratégias para 

estimular e motivar os estudantes, a fim de que leiam, previamente, os textos para a tertúlia: 

 

Professor: Da tertúlia, acaba sendo um aspecto excludente, que dificulta a 

leitura... muitas vezes você precisa ter algumas estratégias, o professor. Isso 

                                                     
47

 Nome fictício da outra professora de Língua Portuguesa na época. Ela já se aposentou. 
48

 Nome fictício da atual assessora pedagógica da EJA. 
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você acho que adquire com a experiência, porque não vai achar que 

―vocês vão ler tal capítulo‖, uma leitura prévia, ―então para próxima semana 

que nós vamos ter tertúlia, daqui 15 dias vocês vão ler, tá?‖. Você precisa 

motivar ao longo...não vai esperar só para tocar no assunto no dia da tertúlia, 

só daqui a 15 dias. Não é assim. Às vezes é importante você usar uma aula 

sua, quem é o professor, para ler ou começar a ler para estimular, então eu 

uso essas estratégias. E isso acaba sendo mais desafiador quando é livro. Eu 

acho que as narrativas curtas e os contos é mais fácil. Por ser uma narrativa 

curta, mesmo que eu já tenha trabalhado com narrativas longas, mas não é 

um livro. [...] Então o professor não pode ter aquela ideia assim: ―aqui eu 

estou entregando o texto para você e nós vamos marcar tertúlia semana que 

vem, semana que vem nós vamos começar. Então para quinta-feira da 

semana todos vão ler, sei lá, 5 ou 6 páginas‖ e aí o professor só lembrar disso 

só no dia do... Não. Não, não. Ao longo da semana você estimula, de repente 

você conta um pouquinho da história para deixar aquela vontade aguçada de 

ver o final, esses contos que nós lemos deixam eles curiosos para saber o que 

vai acontecer. Então você tem que motivar, estimular. [...] Eles [estudantes] 

não têm o hábito, muitas vezes, mas é claro que é tertúlia vai trabalhar isso 

também, o prazer e o hábito de ler. É um dos aspectos que eu vejo que na 

tertúlia melhora. Eles até relatam isso. Então tem isso. Mas também muitas 

vezes eles falam ―Não tem tempo, professor. Quando que eu vou ler?‖. 

Então você tem que dialogar muito, se você é muito ríspido nesse sentido e 

enérgico, você perde, você pode perder. Eles começam a ficar com bronca 

daquilo e aí não é legal, porque tem que ser prazeroso, aquilo tem que 

estimular uma forma que ele vai querer ler sem você precisar ficar cobrando. 

(Segunda entrevista) 

 

 

Compilando-se as falas do docente, chegou-se aos seguintes elementos em 

relação às AEE e a aprendizagem da leitura: 

 

Quadro 16: As Atuações Educativas de Êxito e a aprendizagem da leitura 

de acordo com o professor 
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Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Percepção da melhora da aprendizagem 
instrumental da leitura dos estudantes 

com a realização da TLD e do GI; 

 Desenvolvimento do sentimento de 
solidariedade entre os estudantes nos 

GI; 

 Relação do lido com a própria vida 

promovida pela leitura de textos 

clássicos na TLD; 

 Ruptura de estigmas sociais com a 
realização da TLD; 

 Fomento do hábito de ler promovido 
pela TLD; 

 Funcionamento e princípios definidos 

 Dificuldade de identificar e 
trabalhar, de modo 

sistemático, o 

desenvolvimento de 

habilidades de leitura 

durante a TLD, 

considerando que a leitura 

ocorrida na referida AEE 

não é dirigida, mas 

dialógica, bem como tendo 

em mente o fato de que não 

são todos os estudantes que 

participam da TLD 

realizando falas públicas; 
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para a TLD que propiciam mais 
segurança ao professor e êxito na 

realização da AEE. 

 Dificuldade de acompanhar 
o desempenho acadêmico 

em relação à leitura pela 

carência de instrumentos 

adequados; 

 Dificuldade para a 
realização da leitura prévia 

do texto da TLD por parte 

dos estudantes; 

 Necessidade de despender 
mais aulas, além das em que 

ocorrem a TLD, para 

motivar e incentivar os 

estudantes a se prepararem 

para a AEE; 

 Pouco apoio para realizar a 

AEE; quando feita em dois 

professores era mais fácil; 

 Condições precárias de 
trabalho que não favorecem 

a dedicação e tempo 

necessários à preparação 

das atividades do GI; 

 Ausência de banco de dados 
de questões; 

 Aplicação de atividades 
extensas nos GI; 

 Classe numerosa para a 

formação dos GI; 

 Tempo curto das aulas para 
a realização da TLD e do 

GI; 

 Dificuldade para encontrar 
voluntariado para o GI; 

 Não realização regular das 

AEE; 

 Carga horária reduzida da 
EJA em comparação ao 

ensino regular. 

6 elementos,  6 menções  13 elementos,  17 menções 

 

Observa-se que a maior parte dos elementos excludentes reside nas 

complexidades estruturais da EJA, do trabalho docente e na carência de parâmetros 

específicos e sistemáticos de avaliação.  

Por fim, além das temáticas até então elucidadas, segue a que trata das 
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ponderações do professor em relação à pesquisa realizada em que esteve como 

sujeito participante. 

 

6.4.4. As percepções sobre a pesquisa 

 

Nas entrevistas, o professor também apresentou suas percepções concernentes à 

pesquisa realizada na sala de aula em que leciona, destacando as contribuições bem como as 

limitações da investigação, trazendo perspectivas de aprimoramento e de novas pesquisas a 

partir da que fora realizada. 

Na concepção do docente, o tempo da coleta de dados poderia ter sido 

expandido, iniciando-se no primeiro semestre de 2018, com o acompanhamento da turma 

durante o curso do oitavo e nono anos, já que um grupo de alunos se manteve de um semestre 

para o outro: 

Professor: Sobre a pesquisa, eu, sinceramente, sinto você não ter vindo em 

fevereiro, quando as aulas começaram, nesta turma, que eles estavam no 

oitavo ano. Penso que os seus resultados, acredito, seriam diferentes, teria 

mais tempo. Eu sei que muda, como eu disse, por isso eu não quis continuar 

[fazendo as tertúlias] com [o livro] Dom Casmurro, porque eu sabia que na 

virada de julho para agosto, muitos alunos novos entram, principalmente no 

nono ano. Mas você tem um grupo que permanece, eu tenho um grupo ali 

que permanece desde o sexto ano, sétimo, com [o livro] Romeu e Julieta. 

Então tem um grupo, a Carla, a Maria, o Vinícius, o João. Você tem um 

grupo. Então seria interessante que você… Seria importante que você… A 

Talita, ela fez o ano todo, o oitavo e o nono. O Pedro, a Poliana. Não são 

todos novos no grupo, metade ali, talvez pouquinho menos. O Joaquim 

também. São vários...E aí eu acho que seria interessante se você tivesse 

vindo logo em fevereiro ou março, até para aplicar aquela mesma prova. 

(Segunda entrevista) 

 

 

Não sendo possível realizar isso que o professor comentou, sobretudo por conta 

da espera da autorização do comitê de ética em pesquisa, emitida apenas em meados de maio 

de 2018, a pesquisa, sendo realizada apenas em um semestre, apresenta limitações quanto ao 

tempo, que impossibilitou a aplicação de mais avaliações aos estudantes, em consonância com 

o que o docente traz: 

 

Professor: Nós também tivemos aquele recesso
49

, que confesso que 

                                                     
49

 No período de 14 a 24 de novembro de 2018, houve, na cidade em que a escola se localiza, um evento 

esportivo em que os atletas ficaram alojados nas escolas, não havendo aula, portanto, durante duas semanas. 
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atrapalhou também, acho que atrapalhou porque depois nós 

voltamos, aí nós voltamos uma semana praticamente... era para ter três 

semanas, mas foi uma semana depois...e o clima já foi outro, no nono ano 

principalmente...formatura...atrapalhou geral, todas as escolas, municipais, 

estaduais...[...] mas não dá para falar que não atrapalhou. Então você teve 

esse problema aí, mas então penso que seria interessante se fosse lá para 

fevereiro ou março ter aplicado mais uma [avaliação] intermediária e depois 

do final.... [...] eu acho que talvez você vai ter um problema por esse tempo, 

que você sabe, né, é o limite da pesquisa, o mestrado é muito rápido e de 

agosto a dezembro nós tivermos aí muitos feriados....essa parada de duas 

semanas... [...] (Segunda entrevista) 

 

 

Outro aspecto limitante da pesquisa que o professor apontou foi o fato de ter 

sido acompanhada apenas uma turma da EJA. Porém, ao mesmo tempo em que indicou isso, 

reconheceu que não houve realização de AEE em outras turmas com a mesma frequência e 

intensidade como ocorreu com o nono ano: 

 

Professor: E também não sei o seu tempo, a sua disponibilidade... de 

acompanhar os outros  grupos interativos, eu não sei quem mais trabalhou, 

eu sei que eles [estudantes] tiveram outros grupos interativos, mas que 

também, poucos... e aí tem um fator excludente das outras disciplinas...[...] 

Também faltaram outras tertúlias, outros momentos de leitura dialógica...[...] 

isso é um problema que eu vejo, mas você teria também um não dado, 

porque quem então além de mim fez tertúlia? Não houve....outras 

tertúlias...quem fez os grupos interativos? Só a professora de história e acho 

que um ou dois...então também é um problema você não ter conseguido vir, 

mas também você não teria...porque não houve, não ocorreu...(Segunda 

entrevista) 

 

 

Em relação às avaliações aplicadas aos estudantes, o docente demonstrou sua 

preocupação com a análise dos dados obtidos a partir delas, tendo em vista a obtenção de 

dados empíricos relativos à aprendizagem instrumental: 

 

Professor: Eu não analisei as questões que você aplicou em agosto [...] e 

aquilo que eu penso: ter uma avaliação com as mesmas habilidades; então 

você aplicou lá em fevereiro, março 20, 24 questões com várias habilidades, 

ou menos, sei lá... depois ter a mesma estrutura de prova com outros textos, 

obviamente, né, não igual, mas também pensando nessa regularidade das 

habilidades, das capacidades e tabular tudo isso.... agora não sei... isso é o 

que eu vejo da sua pesquisa... Porque eu não sei se aquilo que a gente tanto 

quer, se num mestrado você vai conseguir, que é justamente ver isso: até que 

ponto a tertúlia e os grupos interativos ajudam e como que a gente visualiza 

isso... como nós não temos uma avaliação externa, sempre foi uma demanda, 

né, uma reivindicação nossa...nós temos as nossas avaliações e percepções 

de que melhora...o aspecto qualitativo, sem dúvida, até quando você 

pergunta para eles [estudantes], eles falam, eles gostam, gostariam de 
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continuar...sempre, sempre...e agora esse aspecto quantitativo e... 

pensando na máxima qualidade  de tudo e todas também, né, [...] (Segunda 

entrevista) 

 

 

Assinalando as restrições que um mestrado impõe, sobretudo em relação a 

tempo e extensão da pesquisa, o docente aponta perspectivas de outras investigações para 

aprofundamento da relação das AEE e aprendizagem instrumental: 

 

Professor: Acho que no doutorado, você até poderia, porque são quatro anos, 

poderia até se aprofundar, continuar vendo mesmo o que a gente precisa 

ter...ver esse retorno, porque, mais uma vez, fica meio repetitivo, mas é isso; 

eu avalio, claro que eu avalio, eu tenho as minhas avaliações, eu tenho as 

minhas percepções, eu acompanho essa turma, muitos desde o sexto, sétimo 

ano, mas falta essa forma mais sistemática...pode ser uma falha minhas, mas 

faz falta de você ter esses resultados mais consistentes...melhora sim, olha 

aqui, está aqui e não ficar só nesse aspecto qualitativo de que é muito bom, 

bacana, o clima é bom...[...] então, sem dúvida, a pesquisa é fundamental 

....(Segunda entrevista) 

 

 

Por fim, o docente relata as contribuições que a pesquisa poderá trazer a outros 

profissionais da educação, aos que trabalham com CdA e AEE, além de ressaltar que a 

parceria estabelecida a academia e a escola é benéfica na consolidação das AEE e na 

realização destas de acordo com os princípios da aprendizagem dialógica que as embasam:  

 

Professor: [...] E a presença de vocês, pesquisadores, também...acho que a 

gente não pode perder isso...Porque eu sei que você vai agora defender, que 

vai ser muito importante para o grupo, pro NIASE e para quem trabalha com 

comunidade de aprendizagem e vocês vão estar sempre aqui com a gente 

para a gente aprimorar...você vê,...às vezes... eu me lembro muito disso; eu 

fazendo tertúlia há anos e na primeira que você participou coletando, você 

me deu um toque: ―estou sentindo muito protagonismo‖... são coisas 

importantes... é claro que não precisaria  de uma pesquisa para.... mas foi a 

sua vinda para cá ...de estar junto e como que é importante a gente estar 

nessa parceria também. (Segunda entrevista) 

 

 

A sistematização dos elementos transformadores e dos excludentes em relação 

à pesquisa realizada, na concepção do professor, segue conforme o quadro (Quadro 17): 
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Quadro 17: As percepções sobre a pesquisa, de acordo com o 

professor da sala 
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Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 Fornecimento de dados mais 
consistentes sobre a 

aprendizagem instrumental; 

 Contribuição da investigação 
para o grupo de pesquisa e para 

profissionais da educação que 

trabalham com CdA; 

 Perspectivas de novas 

pesquisas de maior 

profundidade e extensão a 

partir da realizada; 

 Presença da pesquisadora 
durante a realização das AEE; 

 Parceria da escola com o meio 
acadêmico. 

 Acompanhamento de um 
semestre apenas; não 

visualização do 

desenvolvimento dos 

estudantes por um período 

maior; 

 Poucas aplicações de 
avaliações aos estudantes; 

 Acompanhamento apenas 

de uma turma da EJA; 

 Tempo reduzido para a 
coleta de dados por conta de 

recesso escolar e de 

feriados; 

 Não aplicação de avaliações 
totalmente coincidentes em 

relação às habilidades de 

leitura cobradas na 

resolução das questões. 

 5 elementos, 5 menções  4 elementos, 6 menções 

 

 

Na busca de compreender como se dá a aprendizagem instrumental da leitura, 

com base na matriz de referência do PISA, de uma turma de estudantes do segundo segmento, 

além das percepções dos próprios sujeitos participantes da pesquisa, houve a aplicação de 

avaliações com o propósito de mensuração dos processos cognitivos de leitura. Os dados 

obtidos por meio desse instrumento são explanados na sequência. 

6.5. Rendimento acadêmico dos estudantes 

Considerando o seguinte objetivo específico deste trabalho: 

 

 

 

 

 

Esta seção dedica-se à análise do desempenho dos estudantes da EJA 

Comparar o rendimento acadêmico dos estudantes com as 

habilidades e competências de maior expectativa de 

aprendizagem definidas pelas avaliações externas, por meio da 

aplicação de provas elaboradas pela mestranda que contemplem 

as exigências de referidas avaliações; 
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participantes da pesquisa nas avaliações aplicadas. 

A ideia inicial da investigação era aplicar ao menos três provas aos estudantes, 

em momentos distintos da coleta de dados, a fim de acompanhar o desenvolvimento do 

processo de aprendizagem em relação à leitura. Entretanto, em decorrência de fatores já 

citados, como o recesso escolar, os feriados e a própria dinâmica da escola que nem sempre 

possibilitou que o cronograma idealizado pela pesquisadora fosse cumprido, permitiu que 

apenas duas avaliações fossem aplicadas: uma no início do segundo semestre de 2018 e uma 

ao final. 

A primeira avaliação foi composta por 12 questões disponibilizadas pelo INEP, 

referentes à prova do PISA 2018. Duas das questões eram dissertativas e o restante, de 

múltipla escolha; variando do nível 1a ao 5 da escala de proficiência em leitura do PISA, e 

abarcando os seguintes processos cognitivos: representar sentido literal, refletir sobre 

conteúdo e forma, integrar e gerar inferências em textos múltiplos, detectar e gerenciar 

conflitos e integrar e gerar inferências. 

O quadro a seguir (Quadro 18) mostra os processos cognitivos demandados 

para a resolução das questões da primeira avaliação, bem como o nível de dificuldade delas, 

conforme divulgado pela OCDE
50

: 

 

Quadro 18: Processos cognitivos e nível de dificuldade das questões da 

primeira avaliação realizada pelos estudantes 

Item 1 

Processo cognitivo: representar sentido literal 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 1 a 

Item 7 

Processo cognitivo: representar sentido literal 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 1 a 

Item 2 

Processo cognitivo: refletir sobre conteúdo e forma 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 2 

Item 8 

Processo cognitivo: integrar e gerar inferências 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 1 a 

Item 3 

Processo cognitivo: refletir sobre conteúdo e forma 

Formato de resposta: múltipla escolha complexa 

Nível: 3 

Item 9 

Processo cognitivo: refletir sobre conteúdo e 

forma 

Formato de resposta: múltipla escolha complexa 

Nível: 2 

Item 4 

Processo cognitivo: representar sentido literal 

Formato de resposta: resposta construída. 

Nível: 3 

Item 10 

Processo cognitivo: representar sentido literal 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 1 a 

Item 5 Item 11 

                                                     
50

 https://www.oecd.org/pisa/test/PISA_2018_FT_Released_New_Reading_Items.pdf. 
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Processo cognitivo: integrar e gerar inferências em 

textos múltiplos 

Formato de resposta: múltipla escolha complexa 

Nível: 5 

Processo cognitivo: integrar e gerar inferências 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 1 a 

Item 6 

Processo cognitivo: detectar e gerenciar conflitos 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 2 

Item 12 

Processo cognitivo: integrar e gerar inferências 

em textos múltiplos 

Formato de resposta: resposta construída 

Nível: 2 

Fonte: Adaptado de OCDE (2016)- tradução nossa  

 

A pontuação de cada estudante em cada questão da avaliação e no total pode 

ser consultada na Tabela 3 que segue. 
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Tabela 3: Desempenho dos estudantes na primeira avaliação 

Elaborada pela autora, 2018. 

 

                                                     
51

 Para calcular as notas das provas, atribuíram-se pesos distintos para cada questão, proporcionais ao nível de dificuldade de cada uma delas. 
52

 Optou-se por realizar a normalização das notas, ou seja, a divisão de cada nota pela nota máxima, a fim de se ter uma escala em comum das notas das provas para 

efeito de comparação. Como exemplo, supõe-se que existam duas avaliações A e B e que a nota máxima delas seja 10 e 20 respectivamente. Se um estudante tirar 6 na 

avaliação A e 11 na B, isso não significa, necessariamente, que seu desempenho foi maior na segunda, por a nota ter sido maior. Normalizando-se as notas, a da 

avaliação A é 6 / 10 que é igual a 0,60, e da avaliação B, 11 / 20, que é 0,55. Assim, comparando-se as duas notas na mesma escala, é possível ver que o desempenho 

da avaliação A foi maior que da B (0,60 > 0,55). 

 

  Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Q8 Q9 Q10 Q11 Q12 Total 

Ponderado
51

 

Média 

normalizada
52

 

 Nível de 

dificuldade 

1 2 3 3 5 2 1 1 2 1 1 2 24   

E
st

u
d

a
n

te
s 

Beatriz 1 0 1 1 0 1 1 1 1 1 1 0 15 63% 

Poliana 1 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 1 11 46% 

Joaquim 1 1 0 0 0,5 1 1 0 0 1 1 0 10,5 44% 

Talita 1 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 3 13% 

Ana 1 0 1 0 0 1 1 1 1 1 1 0,5 13 54% 

João 1 1 1 0 0 1 0 1 0 1 0 1 12 50% 

Gustavo 1 1 1 0 0 1 1 1 1 1 1 1 16 67% 

Tiago 1 0 0 0 0 0 1 1 0 1 1 1 7 29% 

Vinícius 1 0 1 0 0,5 1 0 0 0 0 0 0 8,5 35% 

Pedro 1 1 1 1 0,5 0 1 1 1 0 1 0 16,5 69% 

Maria 1 0 0 0 1 1 1 0 1 1 0 0 12 50% 

Alice 1 0 1 0,5 0 0 1 1 1 1 1 0 11,5 48% 

 Total  12 5 7  2,5  2,5 8 10  8  6  10  8   4,5   47% 
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Ao observar os dados expostos na tabela, detalhando-se a 

correspondência das notas aos processos cognitivos pelas questões, é possível verificar que 

representar sentido literal (questões 1, 7 e 10), pertencentes ao nível 1a na escala de 

proficiência do PISA, foi um dos processos cognitivos que os estudantes apresentaram maior 

facilidade para resolver, ao passo que esse mesmo processo cognitivo no nível 3 da escala, no 

entanto, correspondeu a uma das maiores dificuldades dos estudantes (questão 4), seguido do 

processo de integrar e gerar inferências em textos múltiplos no nível 5 (questão 5), e do  

processo de integrar e gerar inferências em textos múltiplos, no nível 2 (questão 12).  

Esses dados vão ao encontro da percepção exposta pelo professor: 

 

Professor: [...] Eu percebo assim que eles têm dificuldades, por exemplo, 

apresentam muitas dificuldades em relação à produção de inferências locais, 

produção de inferências globais... (Primeira entrevista) 

 

 

Interessante salientar que os dados advindos da TLD e apresentados na seção 

6.2.1 desta dissertação, mostraram que o processo cognitivo de integrar e gerar inferência, não 

se considerando textos múltiplos, é ativado e/ou estimulado de modo recorrente, quando, por 

exemplo, os estudantes dialogavam sobre alguma dúvida de palavras e/ou trechos do conto e 

faziam uso de outras partes do próprio texto para alcançar a compreensão. 

Assim como referente à primeira avaliação, o quadro a seguir (Quadro 19) 

mostra os processos cognitivos demandados para a resolução das questões da segunda 

avaliação, bem como o nível de dificuldade delas, conforme divulgado pela OCDE
53

: 

 

Quadro 19: Processos cognitivos e nível de dificuldade das questões da 

primeira avaliação realizada pelos estudantes 

Item 1 
Processo cognitivo: pesquisar e selecionar texto 

relevante 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 1 a 

Item 5 
Processo cognitivo: integrar e gerar inferências 

Formato de resposta: resposta construída 

Nível: 3 

Item 2 
Processo cognitivo: pesquisar e selecionar texto 

relevante 

Formato de resposta: resposta construída 

Nível: 1 a 

Item 6 
Processo cognitivo: refletir sobre conteúdo e 

forma 

Formato de resposta: resposta construída 

Nível: 3 

Item 3 Item 7 
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 https://www.oecd.org/pisa/test/PISA_2018_FT_Released_New_Reading_Items.pdf. 
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Processo cognitivo: acessar e recuperar 

informações em um texto 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 2 

Processo cognitivo: avaliar qualidade e 

credibilidade 

Formato de resposta: múltipla escolha 

complexa 

Nível: 4 

Item 4 
Processo cognitivo: integrar e gerar inferências 

Formato de resposta: múltipla escolha simples 

Nível: 2 

 

Fonte: Adaptado de OCDE (2016)- tradução nossa 

 

A pontuação de cada estudante em cada questão da avaliação e no total pode 

ser consultada na Tabela 4 que segue. 
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Tabela 4: Desempenho dos estudantes na segunda avaliação 

  Q1 Q2 Q3 Q4 Q5 Q6 Q7 Total 

Ponderado 

Média 

normalizada 

 Nível de 

dificuldade 

1 1 2 2 3 3 4 16   

E
st

u
d

a
n

te
s 

Beatriz 1 0,5 0 0 1 0,5 1 10 63% 

Poliana 0 1 1 1 0 0 1 9 56% 

Joaquim 1 0 1 0 0,5 0,5 0 6 38% 

Talita 1 1 1 0 0,5 0 1 9,5 59% 

Ana 1 1 1 1 1 1 0,5 14 88% 

João 1 0 1 0 0,5 0,5 0,5 8 50% 

Gustavo 1 1 1 1 1 0,5 1 14,5 91% 

Tiago 1 1 1 1 0,5 0 0,5 9,5 59% 

Vinícius 0 0 1 1 0 0 1 8 50% 

Pedro 1 1 1 1 1 1 1 16 100% 

Maria 1 1 1 0 0,5 0 0,5 7,5 47% 

Alice 0 1 0 0 0 0 1 5 31% 

 Total  9 8,5  10  6  6,5  4  9    61% 

Elaborada pela autora, 2018. 
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 Ao observar os dados expostos na tabela, detalhando-se a 

correspondência das notas aos processos cognitivos pelas questões, é possível verificar 

que acessar e recuperar informações em um texto (questão 3, nível 2) foi um dos 

processos cognitivos que os estudantes apresentaram maior facilidade para resolver. Em 

relação a pesquisar e selecionar texto relevante (questão 1, nível 1 a), em  formato de 

múltipla escolha simples, os estudantes também apresentaram facilidade. No entanto, 

esse mesmo processo cognitivo avaliado por meio de resposta construída resultou em 

um rendimento um pouco menor dos estudantes (questão 2 , nível 1 a).  O processo 

cognitivo de avaliar qualidade e credibilidade (questão 7, nível 4) também foi um em 

que os estudantes obtiveram alto rendimento. 

O processo cognitivo refletir sobre conteúdo e forma (questão 6, nível 3) 

correspondeu a uma das maiores dificuldades dos estudantes, em contraposição a várias 

falas ocorridas durante as tertúlias em que os estudantes confrontavam o lido com 

experiências, fatos da vida e outros conhecimentos, como se pode verificar na sub seção 

6.2.1, bem como vai de encontro à constatação do professor, elucidada na sub seção 

6.4.3 deste trabalho, que, citando Paulo Freire e sua máxima sobre a leitura do mundo e 

a leitura da palavra, constata a ativação desse processo cognitivo nos diálogos 

estabelecidos na TLD. 

 A partir dos dados das Tabelas 3 e 4, comparando-se o rendimento 

médio da sala em cada um das avaliações, verifica-se que houve um aumento do 

desempenho em 30%, dado que o aproveitamento da turma foi de 47% na primeira 

prova e de 61% na segunda, conforme ilustrado pelo gráfico a seguir (Gráfico 1): 

 

Gráfico 1: Desempenho da sala nas duas avaliações 
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 Comparando-se o desempenho de cada estudante nas duas avaliações 

aplicadas, verifica-se que dos doze estudantes que realizaram ambas as provas, 

enquanto dois deles permaneceram com a mesma média e três apresentaram um 

decréscimo na média, sete estudantes aumentaram seu rendimento, conforme os dados 

da tabela (Tabela 5) e gráfico (Gráfico 2) apresentados na sequência. 

 

Tabela 5: Comparação do desempenho de cada estudante nas duas 

avaliações 

 

Gráfico 2: Desempenho de cada estudante nas duas avaliações 

 

 

0%
10%
20%
30%
40%
50%
60%
70%
80%
90%

100%

Desempenho de cada estudante nas 
avaliações 

Avaliação 1

Avaliação 2

Estudante Média na 

primeira 

avaliação 

Média 
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na primeira 

avaliação 

Média na 

segunda 

avaliação 

Média 

normalizada 

na segunda 

avaliação 

Comparação 

das médias 

Beatriz 15 63% 10 63% 0% 

Poliana 11 46% 9 56% 23% 

Joaquim 10,5 44% 6 38% -14% 

Talita 3 13% 9,5 59% 375% 

Ana 13 54% 14 88% 62% 

João 12 50% 8 50% 0% 

Gustavo 16 67% 14,5 91% 36% 

Tiago 7 29% 9,5 59% 104% 

Vinícius 8,5 35% 8 50% 41% 

Pedro 16,5 69% 16 100% 45% 

Maria 12 50% 7,5 47% -6% 

Alice 11,5 48% 5 31% -35% 
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Com quatro desses estudantes, sendo Beatriz e João (não tiveram 

aumento da média ponderada da primeira para a segunda avaliação), Talita (aumento do 

rendimento) e Joaquim (diminuição do rendimento), foram realizadas entrevistas 

individuais, a fim de identificar elementos transformadores e excludentes em relação ao 

processo de aprendizagem da leitura. Isso foi importante, já que na TLD e/ou GI, ou até 

mesmo nos grupos de discussão comunicativa realizados, nem sempre estes estudantes 

expuseram publicamente suas concepções. Os apontamentos por eles trazidos em 

relação à importância da leitura, às AEE e ao processo de ensino e aprendizagem em 

geral enfocando a leitura foram apresentados neste trabalho juntamente às falas dos 

demais estudantes que não foram entrevistados, conforme se pode consultar em seções e 

subseções anteriores da dissertação. 

A relevância do acompanhamento e da análise do desempenho dos 

estudantes em relação à aprendizagem da leitura é reforçada, conforme já visto em suas 

falas apresentadas anteriormente neste trabalho, pelos argumentos do professor em 

relação à carência de dados sistematizados sobre avaliação da aprendizagem na EJA: 

 

Professor: a gente não tem pesquisa mostrando justamente isso, né? 

Assim...eu costumo dizer que, na Educação de Jovens e Adultos, nós 

não temos uma avaliação externa como os estudantes e as estudantes 

do regular têm, né...no estado de São Paulo, eles têm o SAEB, 

SARESP e IDESP, né, que vem do SARESP, na rede estadual...é, 

enfim, aí tem como essas diretrizes norteiam até, né? A gente 

consegue. Na Educação de Jovens e Adultos, a gente não tem. Mas, eu 

sou professor e então você acaba, com as suas avaliações e no dia a 

dia, percebendo algumas coisas assim, mas são, é...de uma maneira, 

sei lá, um pouco subjetiva...é, claro que a gente avalia, eu avalio os 

meus alunos, né? [...] Nós temos as nossas avaliações, mas nós não 

temos uma avaliação externa.... (Primeira entrevista) 

 

 

A aplicação das provas aos estudantes também colabora para a 

preparação em relação a outros exames e avaliações a que estarão submetidos, como 

comenta o professor sobre o ENCCEJA, mas também para o Enem, para ingresso ao 

ensino superior, como, pelas entrevistas, os estudantes demonstraram interesse em 

cursar. 

 
Professor: [...] os alunos até cobram com relação ao ENCCEJA muitos 

se interessam, né, porque é divulgado e eles querem saber como que é 

a prova... (Primeira entrevista) 

 

 

Um dos pontos limitantes das avaliações aplicadas, conforme já 
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observado pelo professor anteriormente, é o fato de os processos cognitivos 

avaliados em cada uma das avaliações não terem sido totalmente convergentes, ou seja, 

as questões das avaliações não cobravam sempre a ativação dos mesmos processos 

cognitivos, o que dificultou a comparação do rendimento acadêmico dos estudantes por 

processo cognitivo.  

Como as questões deveriam seguir os moldes do PISA, e como a 

aplicação da avaliação internacional em 2018 enfocou justamente a leitura, houve 

atualização da matriz de leitura do PISA e, consequente, reformulação das questões. 

Desse modo, as que foram selecionadas para compor as avaliações aplicadas aos 

estudantes foram as únicas questões disponibilizadas pela OCDE referentes à leitura do 

PISA 2018. Aliado a isso, ainda houve o curto tempo para a preparação das avaliações, 

em virtude das demais atividades que a pesquisa exigiu (coleta de dados, leituras etc) 

que dificultou a formulação, por parte da própria pesquisadora, de novas questões 

consonantes aos processos cognitivos estipulados pelo PISA. 

Diante dos dados e das reflexões acerca das avaliações aplicadas aos 

estudantes da turma da EJA acompanhada, segue o Quadro 20 com o apontamento dos 

elementos transformadores e excludentes desse processo tendo em vista a aprendizagem 

da leitura. 

 

Quadro 20: Avaliações aplicadas aos estudantes na perspectiva da 

pesquisadora 

 Dimensão transformadora Dimensão excludente 

A
v
a
li

a
çõ

es
 a

p
li

ca
d

a
s 

a
o
s 

es
tu

d
a
n

te
s 

 Fornecimento de dados empíricos 

sobre o desempenho acadêmico; 

 Meio de preparação para provas 

externas, como o ENCCEJA e o 

Enem, para ingresso no ensino 

superior, visto que, nas entrevistas 

sobre o perfil dos estudantes, 

alguns deles mencionaram o desejo 

de cursar uma faculdade ou curso 

técnico. 

 Não realização das duas 

avaliações por todos os estudantes, por 

motivos como falta no dia da 

aplicação, impossibilitando 

comparações de rendimento; 

 Adaptação no formato da 

prova (originalmente digital), 

restringindo os tipos e suportes 

textuais com os quais os estudantes 

podem ter contato; 

 Aplicação de apenas duas 

avaliações aos estudantes ao longo da 

invesitgação; 

 Não aplicação de avaliação 

totalmente coincidentes em relação às 

habilidades de leitura cobradas na 

resolução das questões, 

impossibilitando, assim, uma análise 

minuciosa sobre os processos 
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cognitivos de leitura. 

2 elementos, 2 menções  4 elementos,  4 menções 

 

 

Pontuados os fatores positivos e os obstáculos e limites da pesquisa e 

seus instrumentos para a análise dos dados, a próxima seção traz a síntese dos elementos 

transformadores e excludentes no que diz respeito ao foco da presente pesquisa: a 

aprendizagem instrumental da leitura promovida pela TLD e GI na EJA.   

6.6. Síntese das possibilidades e dificuldades em relação à aprendizagem da 

leitura na TLD e no GI 

Retomando a questão que guiou a presente pesquisa: ―Como se dá a 

aprendizagem da leitura, medida pelo rendimento acadêmico, de uma turma de 

estudantes do segundo segmento da EJA, nas AEE que vivenciam, especialmente TLD e 

GI, com base nos parâmetros de maior expectativa de aprendizagem da leitura 

elaborados a partir da comparação entre o Encceja, Saeb, PISA e PIAAC?‖, serão 

expostos nesta subseção, a sistematização dos dados encontrados durante o processo de 

coleta de dados que buscam responder a essa indagação. 

Para tanto, serão consideradas as análises apresentadas anteriormente 

emergidas dos dados obtidos nas observações comunicativas da TLD e do GI, dos 

grupos de discussão comunicativa com os estudantes, das entrevistas realizadas com 

estes e com o professor da sala, bem como das avaliações aplicadas aos estudantes. 

A partir da compilação dos elementos transformadores e excludentes 

trazidos pelas narrativas dos sujeitos participantes com foco na aprendizagem da leitura 

e no desenvolvimento das AEE, segue o Quadro 21, com a caracterização de tais 

elementos dentro das dimensões mundo da vida e sistema:
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Quadro 21: A aprendizagem instrumental da leitura na Tertúlia Literária Dialógica e no Grupo Interativo, de acordo com 

estudantes, professor e pesquisadora. 

 

 

 
Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

MUNDO DA VIDA 

 

Tertúlia Literária Dialógica 

 

 Reconhecimento de fatos e experiências da própria vida a partir da 

leitura dos textos; 

 Aprendizagem advinda da escuta das experiências compartilhadas 

pelos colegas durante a TLD; 

 Possibilidade de refletir sobre os próprios comportamentos, 

repensando-os e os transformando, motivado pelo reconhecimento 

do lido com a vida cotidiana; 

 Oportunidade de repensar a própria compreensão a partir da 

escuta e do diálogo com os/as colegas, em que há exposição de 

pensamentos e interpretações distintas; 

 Aprendizagem e exercício do respeito à fala do outro; 

 

Grupo Interativo 

 

 Oportunidade de trocar conhecimentos com os colegas; 

 Interação intensa e profunda com os colegas; 

 Respeito pela opinião do outro; 

 Desenvolvimento da solidariedade e maior união da turma; 

 Maior segurança para se expor publicamente quando comparado à 

TLD; 

 Valorização da presença do voluntariado; 

 Preocupação dos estudantes com a aprendizagem máxima 

para todos e todas e colaboração para o alcance disso. 

 

Tertúlia Literária Dialógica 

 

 Timidez e clima de insegurança para compartilhar o 

que pensa; 

 Não participação de todos os estudantes; 

 Necessidade de mais incentivo para a fala e de mais 

valorização desta; 

 Falha na moderação da TLD em relação a não 

escolha conjunta da leitura a ser realizada; 

 Falta de consecução na periodicidade de realização 

da TDL;  

 Baixo estímulo a que estudantes busquem, tragam e 

apresentem informações sobre o texto e a leitura; 

 

Grupo interativo 

 

 Baixo aproveitamento do observado na TDL para 

desenvolvimento de exercícios mais específicos em 

outros momentos da aula e nos grupos interativos. 
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Quadro 21: A aprendizagem instrumental da leitura na Tertúlia Literária Dialógica e no Grupo Interativo, de acordo com 

estudantes, professor e pesquisadora – Cont. 

 

 
Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SISTEMA 

Tertúlia Literária Dialógica 

 

 A TLD promove o incentivo e fomento à leitura; 

 Aprendizagem mais intensa com a leitura de textos clássicos; 

 Contribuição da leitura compartilhada para a compreensão do 

texto; 

 Possibilidade de ativação e/ou desenvolvimento dos seguintes 

processos cognitivos de leitura na TLD: integrar e gerar 

inferência, pesquisar e selecionar texto relevante, representar 

informação literal, acessar e recuperar informações em um texto, e 

refletir sobre conteúdo e forma; 

 Compreensão do funcionamento da TLD, sobretudo em relação 

aos destaques e às inscrições; 

 Aprendizagem de novas palavras; 

 Encorajamento para a fala pública; 

 Reconhecimento de que, mesmo quem não se inscreve para falar 

na TLD está aprendendo com o que está sendo dialogado; 

 Contribuição da TLD para a melhora da interpretação de texto, 

bem como para o desenvolvimento da escrita; 

 Indicação da expansão da TLD a outros estudantes; 

 Ruptura de estigmas sociais com a realização da TLD; 

Funcionamento e princípios definidos para a TLD propiciam 

mais segurança ao professor e êxito na realização da AEE; 

Tertúlia Literária Dialógica 

 

 Não realização de leitura prévia por falta de tempo; 

 Necessidade de despender mais aulas, além das em 

que ocorrem a TLD, para motivar e incentivar os 

estudantes a se prepararem para a AEE; 

 Pouco apoio para realizar a AEE; quando feita em 

dois professores era mais fácil; 

 

Grupo Interativo 

 

 Insuficiência de condições de trabalho docente 

(tempo para preparação) de atividades refletidas e 

focalizadas na aprendizagem de leitura dos 

estudantes; 

 Ausência de banco de dados de questões; 

 Dificuldade para encontrar voluntariado para o GI; 

 Classe numerosa para a formação dos GI; 
 Aplicação de atividades extensas nos GI; 

 

AEE 

 

 Não realização regular das AEE; 

 Não realização das AEE em todas as escolas; 
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Quadro 21: A aprendizagem instrumental da leitura na Tertúlia Literária Dialógica e no Grupo Interativo, de acordo com 

estudantes, professor e pesquisadora – Cont. 

 Dimensão transformadora Dimensão excludente 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SISTEMA 

Grupo Interativo 

 

 Reforço e consolidação da aprendizagem; 

 Desenvolvimento da aprendizagem de conteúdos escolares, 

sobretudo matemática; 

 Contato com outra explicação, além da do professor, sobre 

determinado conteúdo, o que pode facilitar a compreensão;  

 Indicação da expansão do GI a todas as escolas; 

 Compreensão do papel do voluntariado; 

 Possibilidade de aprendizagem para o voluntariado; 

 Possibilidade de ativação de qualquer processo cognitivo de 

leitura no GI, em função do exercício proposto; 

 As atvidades realizadas no GI podem servir como dados sobre o 

desempenho acadêmico dos estudantes no que diz respeito ao 

domínio dos processos cognitivos de leitura, contribuindo para o 

planejamento e atuação docente; 

 

AEE 

 

 Indicação de que as aprendizagens adquiridas nas AEE 

contribuem para a inserção e qualificação no mercado de trabalho; 

 
CdA 

 

Parceria estabelecida entre a academia e a escola é benéfica na 

consolidação das AEE e na realização destas de acordo com os princípios 

da aprendizagem dialógica. 

Estrutura da EJA 

 

 Carga horária reduzida da EJA em comparação ao 

ensino regular; 

 Tempo curto das aulas para a realização da TLD e 

do GI; 

 Não ocorrência de processos avaliativos que 
ofereçam parâmetros aos estudantes acerca de 

seu próprio desempenho acadêmico em relação 

à leitura e à escrita. 
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Quantificando-se os elementos apresentados, obtém-se a seguinte tabela (Tabela 6): 

 

Tabela 6: Quantificação dos elementos por categoria 

 

 

 

Sistema Mundo da vida Total 

Elementos transformadores 22 12 34 

Elementos excludentes 13 07 20 

 

 

De acordo com os dados sistematizados no quadro e na tabela 

apresentados, podemos afirmar que os elementos transformadores, de modo geral, 

considerando-se tanto o âmbito do sistema (instituições, estruturas, regras 

predeterminadas, reguladas por normas, relações de poder) quanto do mundo da vida 

(todas as vivências e experiências do sujeito em seu cotidiano, em suas relações), se 

sobrepõem aos elementos excludentes. No entanto, constata-se que, apesar de as ações 

humanas contribuírem para a transformação e superação de obstáculos relativos à 

aprendizagem instrumental da leitura na EJA, os elementos sistêmicos ainda 

apresentam-se como grandes barreiras a serem enfrentadas, mesmo que seja o próprio 

sistema, sobretudo em relação à caracterização da TLD e do GI como tais, com 

funcionamento e princípios pré-estabelecidos, que proporcione também a maior parte 

dos instrumentos para a transformação.  

Em outras palavras, embora a própria configuração das referidas AEE, 

segundo sua base teórico-metodológica (que enfatiza o diálogo, a interação e o 

entendimento), proporcione o desenvolvimento de processos cognitivos, habilidades e 

aprendizagens instrumentais e sociais, toda a estrutura e sistema escolar em que as AEE 

se desenvolvem, assinalando-se, em específico à EJA e sua precariedade em termos de 

investimentos e políticas, mostra-se de grande rigidez. 

Diante de toda a contextualização da pesquisa aqui apresentada e das 

análises realizadas, segue-, por fim, para as considerações finais do trabalho. 
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7. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Tomando a escola como espaço privilegiado de aprendizagem e de 

transformação, pela diversidade social que abarca e por seu valor e reconhecimento 

social, o presente trabalho, centrado na aprendizagem instrumental da leitura, pautou- se 

na consideração da leitura como instrumento fundamental para a integração e 

participação social, na busca pela minimização e superação das desigualdades de 

direitos e oportunidades. Isso, levando-se em conta o contexto da sociedade da 

informação no qual estamos inseridos, em que mais do que a obtenção e o acesso à 

informação, são a seleção e uso crítico dessas, na resolução de problemas e na criação e 

geração de novos conhecimentos e aprendizagens, elementos essenciais. (ELBOJ et al, 

2002; MELLO, BRAGA e GABASSA, 2012; IANNI,1999).  

A análise da aprendizagem da leitura deu-se com base em instrumento 

importante na caracterização do contexto e da qualidade educacional dos sistemas 

escolares: as avaliações externas em larga escala. Após comparação das matrizes de 

leitura e das escalas de proficiência em leitura de avaliações nacionais, como o Saeb, e 

de internacionais, como o PISA, constatou-se que esta apresenta maior expectativa de 

aprendizagem da leitura. Isso porque a avaliação internacional descreve e requer 

habilidades de leitura que vão além das estipuladas em âmbito nacional, além de 

apresentar-se mais coerente às exigências do contexto social atual, com a cobrança não 

apenas do domínio de um conteúdo, mas, sobretudo, da capacidade de aplicação deste 

de acordo com cada situação. 

A modalidade de ensino selecionada para o estudo foi a Educação de 

Jovens e Adultos, a qual, no contexto nacional, apresenta-se com histórico de 

fragilidades, rupturas de políticas, carência de investimentos e ausência de instrumentos 

e parâmetros de avaliação de qualidade efetivos. Atende a uma população já muito 

marginalizada socialmente, a quem foi negado o direito humano fundamental de uma 

educação de qualidade e que, em busca de melhores condições de vida, de inserção e 

qualificação no mercado de trabalho cada vez mais competitivo e exigente em termos de 

certificação de escolaridade e domínio de instrumentos chave (leitura, matemática, 

informática), reconhecem a necessidade do estudo formal. 

Com todas essas defesas e somando a preocupação científica e social da 

promoção de aprendizagem instrumental da leitura aos estudantes da EJA, a presente 

pesquisa desenvolveu-se tendo como foco atuações educativas validadas pela 
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comunidade científica e internacional, cujos resultados relativos à aprendizagem e ao 

convívio social têm se mostrado bastante exitosos em diferentes contextos educativos. 

Nesse sentido, considerou-se que o acompanhamento de tais atuações com estudantes da 

EJA enfocando a aprendizagem da leitura a partir dos parâmetros do PISA poderia 

apontar caminhos promissores e efetivos para a consolidação e/ou promoção de uma 

educação de qualidade aos estudantes jovens e adultos. 

Essas atuações supracitadas são denominadas Atuações Educativas de 

Êxito e integram um modelo educativo comunitário chamado Comunidades de 

Aprendizagem e fundado na abordagem da aprendizagem dialógica, tendo como 

elementos centrais as interações, a dualidade entre sistema e indivíduo e a crença na 

capacidade humana universal de ação, reflexão e transformação para a superação de 

problemáticas e desigualdades sociais que atingem em especial as camadas populares. 

Duas dessas AEE, dentre as sete existentes, por acontecerem de forma 

mais intensa em sala de aula em contato direto com os estudantes, foram selecionadas 

nesta pesquisa para a verificação da aprendizagem da leitura. São elas: a Tertúlia 

Literária Dialógica, que consiste em uma leitura compartilhada de textos clássicos da 

literatura universal que trazem à tona questões humanas atemporais; e o Grupo 

Interativo, atividade realizada em grupos formados de modo a comtemplar a diversidade 

social e acadêmica existente, e que conta com a presença de um voluntário cuja função é 

dinamizar as relações entre os estudantes para o reforço e consolidação da 

aprendizagem máxima de todos e todas. 

Em coerência à argumentação exposta até então, a investigação, 

configurada como um estudo de caso único, ocorreu, durante o segundo semestre do ano 

de 2018, com uma turma de estudantes do segundo segmento da EJA de uma instituição 

escolar municipal do interior paulista que, no ano de 2010, optou por seguir a proposta 

de CdA, implementando as AEE. 

A questão que permeou a pesquisa foi: Como se dá a aprendizagem da 

leitura, medida pelo rendimento acadêmico, de uma turma de estudantes do segundo 

segmento da EJA, nas AEE que vivenciam, especialmente TLD e GI, com base nos 

parâmetros de maior expectativa de aprendizagem da leitura elaborados a partir da 

comparação entre o Encceja, Saeb, PISA e PIAAC? 

Decorrente desta indagação, o objetivo geral do estudo foi verificar os 

resultados dos Grupos Interativos e da Tertúlia Literária Dialógica para a aprendizagem 

de leitura dos estudantes de uma turma do segundo segmento da EJA, com base nos 
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parâmetros que considerem a maior expectativa de aprendizagem da leitura 

elaborados a partir da comparação entre o Encceja, Saeb, PISA e PIAAC. 

Em relação aos objetivos específicos, estes foram delineados: a) 

Identificar as habilidades de leitura de maior expectativa de aprendizagem descritas e 

requeridas pelas avaliações externas em larga escala (nacionais e internacionais) 

trabalhadas na realização das AEE acompanhadas; b) Comparar o rendimento 

acadêmico dos estudantes com as habilidades e competências de maior expectativa de 

aprendizagem definidas pelas avaliações externas, por meio da aplicação de provas 

elaboradas pela mestranda que contemplem as exigências de referidas avaliações; c) 

Comparar tais habilidades e competências com as expectativas dos estudantes e 

professores em relação aos resultados de aprendizagem da leitura decorrentes das 

atuações educativas de êxito; d) Identificar, por meio de observação, diálogo e 

autopercepção dos participantes, os elementos transformadores e excludentes vividos 

pelos estudantes ao longo do processo acompanhado pela pesquisadora com relação à 

aprendizagem da leitura. 

Para o alcance desses objetivos, a abordagem metodológica adotada foi a 

comunicativa, que, calcada nos princípios da aprendizagem dialógica, concebe a 

―realidade social como construção humana cujos significados são construídos de forma 

comunicativa através da interação entre as pessoas‖ (GÓMEZ et al, 2006, p.49, tradução 

nossa), tomando a participação dos sujeitos da investigação em plano de igualdade com 

a do pesquisador, sem eximir a responsabilidade deste no compartilhamento do 

conhecimento científico. As estratégias de coleta de dados selecionadas foram 

entrevistas com estudantes e com o professor da sala acompanhada, observação 

comunicativa e gravação da TLD e do GI e grupos de discussão comunicativa com os 

estudantes. Ademais, a fim de focar na aprendizagem instrumental da leitura dos 

estudantes, houve a aplicação de duas avaliações para comparação do desempenho 

acadêmico; tais avaliações foram elaboradas em conformidade à matriz de referência do 

PISA. 

Na análise, em consonância aos pressupostos da metodologia 

comunicativa, a interpretação dos dados foi consensuada entre os sujeitos participantes e 

a pesquisadora, com a identificação dos elementos que contribuíram para a 

aprendizagem da leitura (dimensão transformadora) e dos que dificultaram que isso 

acontecesse (dimensão excludente) e com a indicação do âmbito social em que cada um 

desses elementos se encontra: mundo da vida (experiências e vivências cotidianas dos 
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sujeitos) e sistema (instituições predeterminadas reguladas por relações de poder). 

De forma sintética, a partir da análise dos dados verificou-se que os 

elementos transformadores elencados referiram-se à concepção ampla de leitura dos 

estudantes e professor, considerando não só a decodificação, mas também a 

compreensão e adequação a cada situação dada; ao reconhecimento dos sujeitos sobre a 

contribuição da TLD e do GI para a aprendizagem e para a melhora das relações entre 

os colegas; e à realização das avaliações como parâmetros do acompanhamento de 

desempenho acadêmico dos estudantes em relação à leitura. 

Por sua vez, os elementos excludentes concentraram-se em especial nas 

complexidades estruturais da EJA no Brasil em relação ao ensino regular, na 

precariedade das condições do trabalho docente na EJA; nas dificuldades para a 

consolidação e realização da TLD e do GI em conformidade a seus princípios; e na 

carência de instrumentos avaliativos específicos para a EJA em relação à aprendizagem 

instrumental. 

Enfocando as AEE acompanhadas, foi possível verificar a ativação e 

desenvolvimento de processos cognitivos de leitura de acordo com a matriz do PISA 

durante a realização da TLD e do GI. No entanto, é indicada a dificuldade de se fazer 

isso de forma sistemática e intencional na primeira atuação mencionada, já que a leitura 

ali realizada não ocorre de modo dirigido, mas dialógico; ao passo que na segunda 

atuação referida os processos cognitivos de leitura podem ser mais facilmente 

trabalhados já que na elaboração das atividades, o planejamento docente já pode 

contemplar questões que demandem que o estudante coloquem em prática os processos 

cognitivos de leitura. 

Quando analisados nos âmbitos mundo da vida e sistema, os elementos 

transformadores foram predominantes, tanto no geral, quanto na categoria sistêmica. No 

entanto, chegou-se à conclusão de que embora os sujeitos, desde suas vivências, possam 

contornar superar obstáculos que dificultam a aprendizagem da leitura, as maiores 

barreiras encontram-se no âmbito do sistema. 

Diante disso, em conformidade à metodologia comunicativa e prezando-

se pelo compromisso científico e social do pesquisador em relação à difusão e ao 

compartilhamento dos resultados da investigação, algumas recomendações podem ser 

direcionadas a atores sociais, tais como gestores públicos, docentes e pesquisadores 

acadêmicos, a fim de contribuir para a superação da problemática aqui debatida 
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referente à aprendizagem instrumental da leitura pelos estudantes da EJA no contexto 

brasileiro. 

 Às professoras e aos professores que realizam Atuações 

Educativas de Êxito: 

- Realizar formação mais sólida e contínua com os estudantes em relação 

às atuações educativas de êxito e ao referencial teórico que as embasa, a fim de que os 

estudantes tenham uma compreensão mais clara sobre o propósito da atividade e se 

sintam mais seguros e confiantes para participar; 

- Fomentar o desenvolvimento da dimensão instrumental, instigando o 

estudante a buscar informações sobre o texto e a leitura em fontes confiáveis em 

momento anterior à realização da TLD; 

- Consolidar as aprendizagens ocorridas em uma AEE em outros 

momentos de aula, bem como em outra AEE; 

- Estudar de forma contínua os princípios e funcionamento que regem as 

AEE, a fim de implementá-las com maior segurança e em conformidade à teoria que as 

fundamentam e garantem seu êxito; 

- Proporcionar mais instrumentos avaliativos do desempenho acadêmico 

dos estudantes que permitam com que esses acompanhem seu próprio rendimento; 

 Aos gestores públicos: 

- Revisar as políticas públicas educativas, em especial relativas a fundos 

de investimentos, destinadas à EJA e elaboração, implementação e avaliação de novas 

políticas que possibilitem a estruturação dessa modalidade de educação em 

conformidade às necessidades, especificidades e demandas formativas dos jovens e 

adultos brasileiros pertencentes às camadas populares; 

- Elaborar um sistema em larga escala de avaliação da EJA, a fim de 

ofertar instrumentos e diretrizes aos docentes de tal modalidade de ensino que 

favoreçam sua prática pedagógica na busca da máxima aprendizagem para todos e todas 

no que concerne à leitura. Igualmente, os dados empíricos advindos de tais avaliações 

podem corroborar para que sejam traçadas políticas públicas focadas de forma efetiva a 

superarem e/ou minimizarem situações excludentes e desfavorecedoras de 

aprendizagem dos jovens e adultos; 

- Valorizar salarialmente a profissão docente, de modo a contribuir para a 
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efetivação da dedicação exclusiva do professor, o que colabora para sua prática, seu 

planejamento, sua ação em sala de aula, refletindo, diretamente no processo de ensino e 

na aprendizagem dos  estudantes 

 Aos pesquisadores e pesquisadoras acadêmicos/as 

- Estreitar as relações da academia com as escolas e os sujeitos que nela 

estão inseridos, a fim de contribuir com a produção de conhecimento científico e social 

que impacte, de modo efetivo e transformador, a vida das pessoas, sobretudo das que se 

encontram em situações sociais marginalizadas. 

Do mesmo modo que é importante assinalar as recomendações a atores 

sociais a partir da análise dos dados, reconhecer as contribuições e limites da presente 

pesquisa também o é. Nesse sentido, ressalta-se que uma das maiores limitações desta 

investigação foi o dimensionamento do tempo da pesquisa, sobretudo em relação à 

coleta de dados e análise destes. Contando com imprevistos, alterações do calendário 

escolar e outros fatores cotidianos da vida da pesquisadora (trabalho, cansaço e demais 

interações sociais além das acadêmicas), o curto espaço de tempo entre a realização da 

coleta de dados, realizado apenas por mim como pesquisadora, e a finalização do 

trabalho, dificultou com que a análise dos dados se desse de forma precisa quanto aos 

postulados da metodologia adotada, em especial quando se trata do consenso com os 

participantes a respeito da análise final elaborada pela pesquisadora.  

Igualmente, reconhecem-se os limites de aprofundamento da análise 

tanto em decorrência do tempo, quanto do instrumento de coleta utilizado, em referência 

às avaliações aplicadas aos estudantes, que, por não serem totalmente convergentes no 

que dizia respeito aos processos cognitivos de leitura a serem avaliados, não possibilitou 

uma comparação e constatação profunda do desempenho acadêmico dos estudantes da 

turma da EJA acompanhada. 

Embora esta pesquisa de mestrado apresente as limitações explicitadas, 

sua maior contribuição reside na possibilidade que abre a novas pesquisas relativas a 

temática aqui debatida: a aprendizagem instrumental na EJA e a relação das  AEE para 

o desenvolvimento dos processos cognitivos de leitura. Ao não ter resultados tão 

aprofundados sobre a aprendizagem instrumental, sugere-se a realização de pesquisas 

que se dediquem a formas mais efetivas para a concretização disso. Um exemplo seria 

uma investigação longitudinal que acompanhasse turmas da EJA visando à proposição 

de um sistema de avaliação nacional específico para esta modalidade de educação, de 

forma a impactar a formulação e a implementação de políticas públicas voltadas à oferta 



 

 

140 

 

de uma educação de máxima qualidade aos todos e todas as jovens e adultos 

brasileiros, conferindo maior grau de institucionalidade à EJA no Brasil. 
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APÊNDICE A- PRIMEIRA AVALIAÇÃO APLICADA AOS ESTUDANTES 
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APÊNDICE B- SEGUNDA AVALIAÇÃO APLICADA AOS ESTUDANTES 
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APÊNDICE C- ROTEIRO DA PRIMEIRA ENTREVSTA COM O 

PROFESSOR DA SALA 

 

A aprendizagem da leitura dos estudantes e as AEE 

1. Quais costumam ser as necessidades e dificuldades de leitura dos estudantes? 

2. Quais suas preocupações em relação a isso? 

3. Quando você planeja, como você busca abordar elementos sobre a aprendizagem da 

leitura? 

4. Como você vê o papel das AEE na aprendizagem da leitura?  

 

Trajetória e trabalho docente e as AEE 

5. Como conheceu as AEE? Como e quando começou a trabalhar com elas?  

Em que escolas trabalhou? Eram estas CdA? Se não, como lidou com as situações para 

o desenvolvimento das AEE em tais escolas? 

6. O que você aprende com as AEE?  E os estudantes, o que você percebe que eles 

aprendem? 

7. Como é o seu trabalho no dia a dia da sala de aula? 

8. Como é a turma com a qual trabalha? 

9. Como se dá o trabalho em sala de aula em relação à leitura?  

10. Como você costuma acompanhar o desempenho dos estudantes no que tange à 

aprendizagem da leitura? 

11. Que elementos da sua formação você destacaria para sua prática com o ensino da 

leitura do conteúdo da sua disciplina? 

12. Como você vê a leitura no mundo atual? 

 

Expectativas 

13. Quais suas expectativas com as AEE para a aprendizagem da leitura? 

14. Quais suas expectativas com a pesquisa? 
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APÊNDICE D- ROTEIRO DA SEGUNDA ENTREVSTA COM O 

PROFESSOR DA SALA 

 

Histórico da escola como CdA 

1. Processo de transformação da escola em CdA 

2. Balanço do desenvolvimento da proposta de CdA desde a transformação até os dias 

de hoje: principais contribuições (gerais e para a aprendizagem e convivência) e as 

maiores dificuldades e limitações encontradas.  

 

A aprendizagem da leitura 

3. Durante o semestre, como foram trabalhadas as habilidades de leitura? 

4. Quais foram as dificuldades encontradas? Como foram superadas? 

 

Pesquisa 

5. A pesquisa trouxe contribuições para o processo de ensino e de aprendizagem da 

leitura dos estudantes? 

6. Houve outras contribuições, de forma geral? 

7. Quais foram as limitações da pesquisa? 
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APÊNDICE E- ROTEIRO DO PRIMEIRO GRUPO DE DISCUSSÃO 

COMUNICATIVA COM OS ESTUDANTES 

 

Importância da leitura 

1. O que é leitura para vocês? 

2. Vocês acham que a leitura é importante? Por quê? 

3. O que vocês conseguem fazer se sabem ler? 

 

Percepções sobre as AEE 

4. Se vocês tivessem de explicar o que é Tertúlia Literária Dialógica, como vocês a 

definiriam? E os Grupos Interativos? 

5. Vocês acham que essas AEE ajudam vocês a aprenderem? O que vocês aprendem 

nessas AEE? Como percebem que mudaram fazendo as AEE? 

6. Do que vocês mais gostam nessas AEE? E o que vocês pensam que poderia ser 

diferente? 
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APÊNDICE F- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
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APÊNDICE G-EXEMPLO DE TRANSCRIÇÃO DE UMA TERTÚLIA 

LITERÁRIA DIALÓGICA  

 

Conto: O enfermeiro, Machado de Assis 

 

Professor: Vocês..., alguns destaques do encontro anterior nós não chegamos a 

abrir, porque não deu tempo né, até porque nós falamos muito da dinâmica da tertúlia, 

nós tínhamos um destaque... o seu foi feito, Alice? Eu não lembro. 

Alice: Primeiro parágrafo, né? 

Professor: Mas você tinha mais, no terceiro parágrafo. 

Alice: Tem, bastante. É o terceiro, acho que foi a parte ―enfarado de copiar 

citações latinas ou fórmulas eclesiásticas‖, no caso que ele estava cansado de fazer 

aquilo. 

Professor: Ah, tá...você já trouxe então, né?.... Então vamos lá, vamos só 

relembrar, na primeira página tivemos alguns destaques, a Paula faltou hoje, ela tinha 

um destaque e nós não chegamos a discutir, o da Paula que era sobre o gatuno.‖Você é 

gatuno? – Não, senhor‖. E depois vem o Gustavo. E você, Poliana, está marcado aqui, 

você também perto do destaque da Alice, tá? Vamos começar com esse, depois eu abro 

para novos destaques? Só para a gente continuar. Então vamos lá. No 3° parágrafo aí, 

tem o destaque da Alice e da Poliana, mesmo que você já falou, Alice, vamos relembrar. 

Você poderia ler o 3° parágrafo? Que a gente relembra qual foi. 

Alice: A partir de onde? 

Professor: Desde o início. 

Alice: Onde está escrito ―Já sabe‖? 

Professor: Isso. 

Alice: ―Já sabe que foi em 1860. No ano anterior, ali pelo mês de agosto, tendo 

eu quarenta e dois anos, fiz-me teólogo – quero dizer, copiava os estudos de teologia de 

um padre de Niterói, antigo companheiro de colégio, que assim me dava, 

delicadamente, casa, cama e mesa. Naquele mês de agosto de 1859, recebeu ele uma 

carta de um vigário de certa vila do interior perguntando se conhecia pessoa entendida, 

discreta e paciente, que quisesse ir servir de enfermeiro ao Coronel Felisberto, mediante 

um bom ordenado. O padre falou-me, aceitei com ambas as mãos, estava já enfarado de 

copiar citações latinas e fórmulas eclesiásticas. Vim à Corte despedir-me de um irmão, e 

segui para a vila.‖ 
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Professor: E aí, qual que foi o seu destaque, Alice? Por que você destacou 

esse parágrafo? 

Alice: O que eu destaquei, na verdade, foi a parte que ―copiava os estudos de 

teologia‖, e ―casa, cama e mesa‖, que esse padre oferecia para ele, né? Ele dava todo 

esse conforto para ele, e também a parte ―discreta e paciente‖. Então, no caso, esse 

vigário estava procurando uma pessoa que tivesse uma paciência para lidar com esse 

coronel e que fosse esperto. Aí vem essa parte ―enfarado de copiar citações latinas e 

fórmulas eclesiásticas‖, quer dizer, ele aceitou a proposta porque estava cansado de 

fazer isso. Basicamente, isso que eu entendi. 

Professor: Você quer fazer o seu, Poliana? Qual que era o seu desse parágrafo? 

Poliana: É esse aí, o ―enfarado‖, eu queria saber o que é isso. 

Professor: Alguém pode responder para ela o que significa ―enfarado‖. (...) De 

uma certa forma, a Alice já comentou, mas se vocês quiserem comentar mais. (...) 

Professor: Vocês ouviram aqui? A Maria fez. É que ela fala bem baixinho. 

Vamos ouvir. 

Maria: Ele estava cansado de fazer todo dia a mesma coisa. 

João: Mas mesmo assim acontece no dia a dia da gente, né?... Fazer todo dia o 

mesmo serviço...tem uma hora que você cansa, né? 

Talita: Que nem aquele filme lá que ele saia assim (fez o movimento), de tanto 

que ele ficava mexendo no parafuso assim, porque todo dia era a mesma coisa, todo dia 

era a mesma coisa. 

Professor: Que filme que é? Você poderia falar melhor? Olha, tem o destaque 

aqui da Talita. 

Talita: Charles Chaplin que chama? 

Professor: Mais alguém? 

João: Revolução da indústria. 

Professor: Mais alguém? 

Alice: Eu acho que enfarado é meio que um tédio, né? Entediado de ficar 

fazendo a mesma coisa. 

Professor: Eu acho que vale a pena, a Paula não está presente, mas ela bateu 

tanto na tecla desse gatuno, depois a gente conta para ela que nós chegamos a discutir 

um pouco o destaque dela. Descendo um pouco o 3° parágrafo, vamos para o 4°, 5°, 6° 

e 7° parágrafo, né? Onde tem travessão aqui, a fala. Foi o destaque da Paula, ela não 

está presente... ―Você é gatuno?‖ O coronel pergunta para o enfermeiro, o Procópio. 
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―Não, senhor‖, ele responde. A dúvida da Paula, que ela chegou a colocar no 

encontro anterior, mas não tempo de discutir é o que é ―gatuno‖? Ela não está aqui e 

depois a gente pode falar para ela. Alguém chegou a pesquisar o que é ―gatuno‖, foi 

atrás? 

Alice: Pessoas que passam a mão em dinheiro. Não sei se é dinheiro, mas acho 

que é sim. 

Professor: Mais alguém? Eu quero fazer um destaque, tá? Tem alguém? 

Essa primeira pergunta do coronel para o Procópio já é uma pergunta mostrando 

um pouco da personalidade desse coronel, né, ele está tendo um contato agora com o 

enfermeiro, depois de muitos que passaram, muitos que não pararam por conta do jeito 

do coronel... mandão, mais do que isso, né? Ele era violento, ele batia, dava bengaladas, 

essas coisas toda, então está conhecendo uma pessoa que vai trabalhar...já pergunta 

assim, de uma forma mais agressiva mesmo, você é gatuno, você é ladrão, já assusta, 

né? Mas já deu para o Procópio nesse primeiro contato... já percebeu um pouco da 

personalidade do coronel, né? 

Aí, Gustavo, tem um destaque seu, que vem no parágrafo seguinte, você lembra? 

Gustavo: Lembro, está marcado aqui.  

Professor: Está marcado, você quer ler o parágrafo, e a gente discute? 

Gustavo: ―Ele mesmo o declarou ao vigário, acrescentando que eu era o mais 

simpático dos enfermeiros que tivera. A verdade é que vivemos uma lua de mel de sete 

dias‖. 

Professor: Na verdade ele leu o final do parágrafo, tá? Você lembra? Por que 

você destacou isso? 

Gustavo: Foi mais por causa dessa parte aqui, dessas duas frases só. 

Professor: Te chamou a atenção, é isso? 

Gustavo: É,... Porque aqui ele diz que viveu uma lua de mel de sete dias... Isso 

daí quer dizer que os sete primeiros dias foram bons. É isso? ... Tem que ler o parágrafo 

inteiro ou não? 

Professor: Você que sabe. E alguém gostaria de discutir alguma coisa desse 

parágrafo? .... Então,tá... acho que nós paramos por aí nos destaques. Agora eu abro 

novamente mais uma rodada de destaques, tá? O que vocês apontaram aí? Pode ser 

agora no conto inteiro, tá? Porque vocês já leram o conto até a página 5. 

Professor: O João tem um destaque. Vamos lá, João. Que página que está? 

Talita: Página 2. 
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João: É aqui, ó...―Estou na dependura, Procópio, dizia-me ele à noite; não 

posso viver muito tempo. Estou aqui, estou na cova. Você há de ir ao meu enterro, 

Procópio; não o dispenso por nada. Há de ir, há de rezar ao pé da minha sepultura. Se 

não for, acrescentou rindo, eu voltarei de noite para lhe puxar as pernas. Você crê em 

almas de outro mundo, Procópio?‖. 

Mesmo na morte, ele ameaçou ele ainda, ameaçou de ele vir puxar o pé dele se 

ele não fosse... 

Talita: Antes de ele morrer. 

João: É, antes dele morrer...se ele não fosse no enterro, ia puxar o pé dele. 

Talita: O bicho era tão ruim. 

Professor: Ouviram o João? Alguém tem algum comentário a fazer? A Vivian 

está fazendo uma pergunta para todos nós. Vamos lá, Vivian. 

Vivian: Dependura (risos e comentários não entendidos).  

Professor: A Vivian pergunta se é uma pessoa falida, uma pessoa sem dinheiro. 

Mas quem fala isso? Alguns amigos estão perguntando onde está a palavra 

―dependura‖, localizem para eles. 

Talita: Aqui ó (e aponta) 

Professor: Fala o parágrafo. 

Talita: Como que conta? 

Professor: É o segundo parágrafo da página 2. Logo no início, então vamos lá, 

―estou na dependura‖.... E o que é dependura? 

Talita: Dependura é que está quase morrendo. 

Alice: Ou dependente. 

Talita: Não. Dependura. Dependência é uma coisa, dependura é outra. 

Alice: ...como se estivesse numa situação difícil... eu acho. 

Professor: Vou fazer um destaque, tá bom? ...Mas quem fala isso? 

Estudantes: O coronel. 

Professor: E o coronel estava falido? 

Estudantes respondem: Não. 

Professor: Tanto é que ele deixa toda a herança, né, nós já lemos, pro...então, a 

gente descarta essa possibilidade, né? Então o que poderia ser na dependura, ―estou na 

dependura‖? 

Talita: Estou quase morrendo... ele já estava doente, né? Por isso que....Estava 

acamado. 

Professor: Destaque da Maria, tá? 
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Maria: Mesmo ele sendo ruim, né?... Pedir para parar de trabalhar e pedir a 

conta, ele pediu pro enfermeiro ficar, né? Que ele já estava com o pé na cova...mesmo 

sendo ruim do jeito que ele era. 

Alice: Eu achei, eu pensei que era um aviso, né... para o enfermeiro. Procópio é 

o enfermeiro, né?... Dizendo que a situação dele...ele está doente, está no final de vida. 

―Se não for, acrescentou rindo, eu voltarei de noite para lhe puxar as pernas.‖ 

Professor: E aí, mais destaques? 

Reginaldo: Uma dúvida aqui na palavra aqui: ―dissipá-los‖. O que significa? 

Professor: Temos que achar onde está a palavra.  

Reginaldo: No 4º parágrafo. 

Beatriz: É, no final do 4° parágrafo. 

Professor: Começa como o parágrafo? 

Ana: ―Não só as relações...‖ No final desse parágrafo. 

Professor: Tá. O que vocês acham de ler o parágrafo todo?  Pode ser? 

Reginaldo: O que chamou atenção foi essa palavra aqui..que eu não.... 

Professor: Mas e se a gente ler todo o parágrafo? 

Beatriz: ―Não só as relações foram-se tornando melindrosas, mas eu estava 

ansioso por tornar à Corte. Aos quarenta e dois anos não é que havia de acostumar-me à 

reclusão constante, ao pé de um doente bravio no interior. Para avaliar o meu 

isolamento, basta saber que eu nem lia os jornais; salvo alguma notícia mais importante 

que levavam ao coronel, eu nada sabia do resto do mundo. Entendi, portanto, voltar para 

a Corte, na primeira ocasião, ainda que tivesse de brigar com o vigário. Bom é dizer 

(visto que faço uma confissão geral) que, nada gastando e tendo guardado integralmente 

os ordenados, estava ansioso por vir ―dissipá-los‖ aqui‖. 

Professor: E a dúvida era a palavra? 

Estudantes: ―Dissipá-los‖. 

Professor: É o Reginaldo e a Beatriz, né?  

Beatriz: Não. 

Professor: Quem? 

Beatriz: Ela que quer saber [apontando para a Ana]. 

Professor: Então tá bom. Ana e Reginaldo. Alguém pode explicar, alguém 

sabe?...Fala, Joaquim. 

Joaquim: Então... no parágrafo aqui, no segundo... 

Professor: Mas você vai falar do ―dissipá-los‖? 



 

 

175 

 

Joaquim: Não. 

Professor: Ah, então espera só um pouquinho que eu já abro para você. Vamos 

só res...tentar responder a dúvida deles. Eles estão na dúvida da palavra dissipá-los. 

Vamos lá, Gustavo. 

Gustavo: Antes da palavra ―dissipá-lo‖, ele disse ―ordenado‖, né? Ordenado quer 

dizer dinheiro, então ele ia gastar, de certo, algum dinheiro que ele tinha guardado. É 

isso? 

Professor: Outro destaque?... Isso. Se alguém quiser achar no dicionário que nós 

deixamos por aí..tá? Enquanto isso, enquanto vocês procuram, vamos ..vai lá, 

Joaquim...onde está o seu destaque? 

Joaquim: No segundo lado 

Professor: Na página 2? 

Joaquim: Isso. 

Professor: Tá... Começa como? 

Joaquim: ―Vai ver o que aconteceu‖.  

Professor: Você vai ler Joaquim? 

Joaquim: Vou ler. 

Professor: Leia então. 

Joaquim: ―Vai ver o que aconteceu. Na noite de vinte e quatro de agosto, o 

coronel teve um acesso de raiva, atropelou-me, disse-me muito nome cru, ameaçou-me 

de um tiro, e acabou atirando-me um prato de mingau, que achou frio; o prato foi cair na 

parede, onde se fez em pedaços. Hás de pagá-lo, ladrão! bradou ele‖. 

Quer dizer, nesse aqui, foi que o ladrão estava com o prato de mingau e aí o 

coronel por ver ele muito à vontade ali e revoltado ali, passando muita raiva por ter 

roubado igual naquela parte lá atrás, acabou atirando o prato só de raiva, entendeu? E aí 

o ladrão acabou ameaçando ele, entendeu? 

Professor: E aí? A Maria está se inscrevendo. Vamos lá, Maria. 

Maria: Eu acho que foi o coronel que falou para o enfermeiro, que jogou o prato 

de mingau no enfermeiro e falou essas palavras aí. 

Joaquim: Está falando aqui ladrão e o coronel. Não está falando enfermeiro. 

Ana: Sim, mas o coronel está chamando o enfermeiro de ladrão. 

Professor: Vamos lá... alguém pode explicar? Uma pessoa só. Explica você, 

Ana. É isso mesmo, só para ele não ficar com essa dúvida. Ou a Alice, mas tem que 

voltar desde o outro parágrafo, pois acho que o que confundiu tudo foi o ladrão aí, né, a 
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palavra ‗ladrão‘. 

Alice: Ah, o que eu entendi é que o coronel estava com raiva, aí o motivo...não, 

ele estava com raiva só de...espera aí, estou me achando aqui.... é, já estava frio, né?  

Talita: Já ficou nervoso. 

Alice: Então ele já estava com raiva, aí estava frio e ficou mais nervoso ainda e 

atirou sobre o Procópio aí, que é o enfermeiro. 

Professor: E depois, quando ele fala ―Hás de pagá-lo, ladrão! bradou ele‖. Acho 

que a dúvida do Joaquim ficou mais aí. 

Alice: ―Hás de pagá-lo, ladrão!‖ É porque eu acho que o coronel falou isso para 

o enfermeiro, né? Porque o prato tinha quebrado (não inteligível)... eu acho que é isso. 

Professor: Ele ofendia, né? Era mais uma ofensa ao enfermeiro, né? Então ele 

chamava o enfermeiro de ladrão, enfim... ele chamava de burro, camelo, idiota, 

moleirão.. chamava tudo, né? Então chamou de ladrão... então não é que tinha mais uma 

personagem, era uma conversa aí do enfermeiro com o coronel, do coronel com o 

enfermeiro, tá bom? 

Poliana: ―Pedaço de asno‖, o que que é isso? 

Talita: Asno é um xingamento também. 

Alice: Asno não é coisa de animal? 

Professor: Fala, Pedro. 

Pedro: Cara estúpido, né? Cara ignorante, burro. É ou não é? 

Poliana: E muleirão? Muleirão... 

Alice: Não é muleirão, é moleirão. 

Professor: A Poliana está perguntando. Pergunta alto, Poliana. 

Poliana: O que significa mo... Como é que é? 

Alice: Moleirão. 

Poliana: Moleirão?  

Alice: Pessoa mole? 

Professor: Tem alguma inscrição na minha frente? Não... Pedro, vamos lá...já 

que estamos falando de dicionário, nesse, no final desse parágrafo, é.. aí nós subimos 

então, voltamos um pouco, né...que ele fala tudo, todas essas injúrias, né...burro, 

camelo, pedaço d‘asno, idiota, moleirão... No final, você viu o que que ele fala? O 

enfermeiro, tá? ―era eu sozinho‖... lá no final do parágrafo...―era eu sozinho para um 

dicionário inteiro‖.  

Alice: Todos os xingamentos. 
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Professor: ―Mais de uma vez resolvi sair; mas, instado pelo vigário, ia 

ficando‖. Ou seja, eu era sozinho para um dicionário inteiro, né? É interessante, porque 

pare...o que que o corone..o enfermeiro está querendo dizer? Que ele era sozinho para 

um dicionário inteiro? Eram tantas as palavras, tantos os xingamentos, as injúrias, que é 

como se o dicionário inteiro o coronel usasse para xingar, né? Ele usa um exagero, é 

claro, é uma hipérbole, uma figura de linguagem, mas é isso, né? Porque o coronel 

xingava muito ele, de tudo o quanto é nome, né? Então ele era um dicionário inteiro 

para ele, né? 

João: Para começar, só os dois na casa.... o enfermeiro e o coronel... quem que 

ele ia xingar? 

Alice: Instado? É instado? Instado? Instado o quê? 

Professor: É... ―Mais de uma vez resolvi sair; mas, instado pelo vigário, ia 

ficando‖.  

Alice: [não inteligível]....O estado dele? 

Professor: E agora, alguém poderia nos ajudar? ... E aí, chegamos a alguma 

conclusão do ―instar‖? .....Vamos primeiro, vamos focar no ―instado pelo vigário‖.  

Gustavo: Como que começa, professor? 

Professor: É nesse parágrafo que ele fala que era um dicionário inteiro só para 

ele. Começa assim: ―Eram assim as pazes; imagine a guerra‖. Achou aí? ... Se a gente 

ler, ó, se a gente ler um pouquinho antes, será que dá pra gente entender o que significa 

―instado pelo vigário‖? Começa desde o ponto: ―Mais de uma vez resolvi sair; mas, 

instado pelo vigário, ia ficando‖. Sem a gente saber o que é.... João. 

João: [não inteligível] de não ter ficado mais em consideração pelo vigário, o 

padre? Na minha opinião é assim, em consideração ao padre, não pelo coronel. 

(Som de batida na porta da sala de aula, chegou mais um estudante). 

Professor: Ache um canto aí, tem bastante lugar. Estamos discutindo ―O 

Enfermeiro‖ tá?  

João: Será que esse vigário não tinha uma comissãozinha para ele, por 

trás?...Coronel estava doente mesmo. 

Talita: Pé na cova. 

Professor: É, vou fazer um destaque... Eu fico pensando hoje, no papel dos 

cuidadores, porque hoje.... como deve ser, né? O enfermeiro faz o papel do cuidador, 

né? Hoje tem cuidadores que são enfermeiros, enfermeiras, mas não necessariamente. E 

há muitas pessoas hoje envelhecendo e famílias procurando cuidadores, cuidadoras, 
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para ficar com as pessoas mais idosas, né? Eu não sei...eu não... 

Talita: Na verdade, tem mais gente envelhecendo que nascendo. 

Professor: O que vocês acham, não sei... deve ser...eu não tenho na minha 

família, por enquanto, uma situação assim, né? Eu fico pensando, né, o papel do 

cuidador hoje de idosos, porque como a Talita disse né, muitas pessoas hoje estão 

envelhecendo, envelhecendo mais, né. 

Poliana: Na realidade, [não inteligível] o jovem está morrendo muito cedo agora, 

está morrendo muito jovem hoje, então as pessoas [não inteligível]. 

Joaquim: Porque falta de trabalho, entra no mundo das drogas, fica com ficha e 

assim vai... porque antigamente, os pais da gente colocava a gente na roça [não 

inteligível] trabalhou desde cedo em roça, lavoura, e não tinha tempo de ficar 

pensando.. era escola, serviço.... em drogas, agora cidade grande, quando não tem 

trabalhando de aprendiz, às vezes não vai para o colégio, finge que está estudando, aí do 

portão pra fora fica fazendo coisa errada...oferece, chegam as pessoas mais velhas 

oferecem coisa fácil pra ele também, você sabe como é criança, né?  

Vivian: Ser cuidadora de idoso não é fácil, eu mesma comecei a cuidar de idoso, 

praticamente quase que obrigada, porque a minha vizinha todo santo dia, [dizia] eu não 

aguento a minha mãe, eu não aguento a minha mãe. Fui assim para ajudar ela, para 

ajudar mesmo, aí por fim eu achei que eu não fosse dar conta, eu falei: Meu Deus, para 

tomar conta dos meus filhos já era difícil, imagina tomar conta de idoso. Mas eu ficava 

pensando, na minha cabeça, se eles não têm quem cuida, quem é que vai cuidar dela, 

ninguém tem paciência para cuidar; onze filhos não cuidam de uma mãe. Comecei 

assim cuidando dela, ela gostou do jeito que eu cuidava dela e acabei me adaptando, 

gostei de fazer isso. Mas parei, porque eu me envolvi demais, eu pegava muito carinho 

por ela. [não inteligível]....Eu já cuidei de vários assim, mas o dinheiro é bom, o 

cuidador ganha bem, o salário é bom, principalmente quem tem curso de enfermagem, 

tudo, ganha bem mais. Mas eu parei mesmo porque eu me envolvi demais. 

Professor: Alguém?.... Maria? 

Maria: Cuidei dele seis anos, mas tem que ter muita paciência...[não inteligível] 

Vivian: Ah, eu tenho um assim também. O Sr. Orlando sai de madrugada assim 

para comer e também faz tudo pela casa. De madrugada eu tive que lavar a casa dele, 

ele não gostava de usar fralda. Eu acho assim, o cuidador, além de ser cuidador, ele tem 

que ter um cuidado também, ele tem que ter, passar, sei lá, por um psicólogo, procurar 

uma ajuda, porque isso mexe muito com a gente também. 
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Professor: Alice... 

Alice: Do ponto de vista, você sabe, quando a gente, a minha avó tem 72, e o tio 

tem 94 anos e toda vez que eu vou lá, na casa de minha tia, que mora do lado, o 

comportamento das pessoas que chegam a essa idade é muito diferente de uma pessoa 

até 60 anos, porque até aos 60 anos ela é um pouco lúcida, mas quando chega, passa dos 

80, chegam até aos 90, não todas né, exceto, não todas, mas eles têm uma mentalidade 

como se voltasse lá, sabe, como criança, é muito inocente para falar, eles gostam de 

abraço, eles gostam de pessoas perto, muito próximo, então ele, no caso do coronel, o 

coronel não tinha mais ninguém, então ele se apegou ao enfermeiro, porque o 

enfermeiro tinha paciência pra aguentar tudo que ele fazia, com a idade dele, por isso 

que no fim de tudo, o resultado, ele deu tudo o que tinha pra ele, porque realmente 

estava disposto a cuidar dele, e ele não pensava somente no que ele iria ganhar, mas a 

paciência..tem que ser uma pessoa que tem não só paciência, tem que ter genero..., ser 

generoso, tem que ter amor, afeto, a mesma coisa que cuidar de uma criança, né? 

Pedro: Por isso que ele estava na ―pindura‖, estava sozinho, não tinha mais 

ninguém...Na dependura, né. Ele não tinha mais ninguém, estava com medo de morrer 

sem ninguém em volta dele. 

Alice: É, porque todos que ele tinha se afastaram, porque ninguém aguentava 

ele. 

Professor: Poliana, né? 

Poliana: Acho que não é só o idoso. Acho que a pessoa [não inteligível] também, 

e ele é uma pessoa super estressada, sabe, é difícil também lidar com ele, [não 

inteligível], a minha avó já perdeu a paciência, já deu uns tapas nele, então é difícil acho 

que qualquer ser humano... se não tiver um diálogo [não inteligível], tem que gostar, 

tem que gostar. 

Alice: Ouvir... porque a avó tem 70 e poucos anos e todas as vezes ela conta as 

mesmas estórias, repetidas estórias, várias vezes, você tem que fingir que você não 

escutou ainda. (risos)... Acho que a minha mãe ela já é assim, ela começa a conversar 

comigo, ela começa a contar coisas que ela já contou pra mim ó, eu, nossa, mãe! É 

muito interessante, sabe? 

Professor: Olha, nós temos duas inscrições desse debate aqui.... 

Joaquim: Pra ser cuidador de idoso, eu acho que ele deve um voto de confiança 

em quem cuida dele, [não inteligível] quando eu comecei a estudar na primeira série do 

colégio, só de sentir o cheiro da professora, já tomava uma raiva dela, nas aulas dela eu 
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não participava bem, ia mal, ia péssimo nas matérias dela. Agora, com os outros 

professores eu já me sentia melhor, eu me sentia mais confiante, eles tinham mais a 

dedicação para ensinar, mais amor, carinho. Assim, eu me sentia pelo idoso, como ele 

fica assim muito no passado, e volta a ser criança, e pra quem está cuidando [não 

inteligível] porque eu vejo algo acontecer que maltrata muito mesmo o zelador 

[cuidador], ele pega o idoso, começa a dar uns tapas, esfrega a cara dele na merda, às 

vezes pega o mingau, o mingau está ali né, mas a pessoa já faz com malvadeza, enfia na 

garganta dele, entendeu? Aí começa a ficar com raiva. Então a pessoa para ser cuidador 

tem que ter muita paciência, muita cautela, atenção, amor, carinho não é qualquer um 

que.. o cuidador, às vezes  se dá bem com o idoso e o idoso também se dá bem com 

quem está cuidando, porque eu já passei por isso e não é fácil. 

Professor: Poliana. Depois eu também vou me inscrever, tá? 

Poliana: Eu cuidei da minha avó, doente de câncer, no útero, mas ela estava bem, 

e eu fui a Porto Alegre cuidar dela, ela tomou medicamentos muito fortes e ela ficou 

meio que aérea, sabe, aí ela levantava de madrugada, tirava toda a roupa dela, ela ficou 

com raiva de mim, ela me xingava, ela não queria que eu fizesse as coisas para ela. [não 

inteligível]. Você vê como a pessoa muda quando está doente, ela sai fora dela. Depois 

que ela começou a fazer o tratamento... Mas naquele mês, eu chorava, eu entrava no 

banheiro, eu chorava, porque era uma situação tão difícil, doía pra mim e doía pra ela, 

porque, imagina, eu fui criada junto com ela e eu nunca achava que isso ia acontecer 

comigo, de dar banho nela, sendo aquela pessoa que era forte, sempre foi independente, 

você ter que dar banho e ter que ajudar ela em tudo, era muito difícil pra mim, de chegar 

até aquela situação, que era a primeira vez que tinha acontecido isso comigo. E aí, 

quando ela começou a voltar, assim agora, graças a Deus ela conseguiu se aceitar por 

causa da doença dela, mas foi muito difícil o processo. E eu tive que ter muita paciência 

com ela, porque até avançar em cima de mim ela tentou avançar. Você vê como a 

pessoa fica fora de si. Então, eu acho que a pessoa que quer ficar nessa área, eu acho 

que nem pelo dinheiro, gente, eu acho que o ser humano, se ele tem que fazer alguma 

coisa, ele tem que fazer por amor. Tudo bem que a gente precisa sim do dinheiro, mas 

se você for mexer com uma área da saúde você tem que fazer por amor, porque você vai 

encontrar vários tipos de situações, porque a minha mãe é enfermeira e ela fala em casa 

comigo sobre várias situações e que se fosse pelo dinheiro eu não estaria mais nessa 

área, eu já tinha desistido. Então acho que hoje o ser humano ele faz muitas coisas pelo 

dinheiro, não faz pelo prazer, ah eu vou trabalhar porque eu gosto de estar ali, naquele 
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lugar.. não, eu vou forçado porque tenho que receber o meu salário. É óbvio que a 

gente precisa do dinheiro, mas a gente tem que fazer as coisas por amor. 

Professor: Eu...agora a minha inscrição...eu no encontro passado eu cheguei a 

comentar que o coronel da nossa estória aqui com o enfermeiro, ele está perto de 

sessenta anos. Hoje, para nós, uma pessoa que está chegando aos sessenta anos, será que 

a gente considera tão idoso, tão idosa, da mesma maneira que o coronel, porque ele é 

tratado na estória como um idoso, um velho, e lá em cima, na página 2, no parágrafo 

que começa na 1 e termina lá em cima na 2, bem em cima, na segunda linha da página 

2. ―Tinha perto de sessenta anos‖. E é engraçado, porque hoje, bom, se a pessoa estiver 

doente e precisando de cuidados é uma coisa, pois uma pessoa com quase sessenta anos 

já adoece mais que uma pessoa nova, mais jovem, mas se a pessoa não está enferma, 

hoje perto de sessenta anos, me chamou muito a atenção, pois o livro com várias 

estórias, de onde o conto ―O Enfermeiro‖ saiu, ele foi publicado pelo Machado de 

Assis, que escreveu todos os contos que estão aqui, o livro foi publicado em 1896. A 

publicação do livro foi em 1896. Hoje, 2018, faz quantos anos? 122 anos, da publicação 

do livro, né. A estória se passa em 1860, né, mas o livro foi publicado pelo Machado de 

Assis em 1896. Em 2018, este livro de contos do Machado tem 122 anos. Então, 

naquela época, não será que era a cota... as pessoas viviam até mais ou menos que 

idade? Hoje a gente sabe que a expectativa de vida aumentou. Vocês estão falando da 

avó com mais de setenta, alguém com noventa. [...] Agora, será que nessa época, a 

minha reflexão é esta, será que nessa época, no final de 1800, as pessoas viviam até que 

idade? Bem asism? Qual era a expectativa aí? Será que era a mesma que é hoje, em 

2018?  

Alice: Como, professor? 

Professor: Naquela época, final de 1800, como é que as pessoas, como era 

envelhecer naquela época, até que idade, mais ou menos a média de vida que as pessoas 

tinham? 

Alice: Eu acho que antigamente o trabalho era mais árduo, trabalho mais pesado, 

as pessoas trabalhavam na roça,... acho que as pessoas por se desgastarem envelheciam 

mais, elas trabalhavam muito. Hoje em dia é muito fácil, o trabalho, a população, as 

pessoas vão se cuidando. Olho as pessoas assim, tem gente que tem 60 anos, você dá 40, 

em termos de cuidados, de alimentação, se bem que a alimentação de antigamente era 

muito melhor que hoje, mas hoje as pessoas têm o mérito de se cuidar, da aparência 

pessoal. Tem mulher que você olha assim está melhor que certas jovens, os cuidados 
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que ela tem. Então, muita tecnologia hoje que não tinha antes, antigamente as 

pessoas trabalhavam muito, se dedicavam muito, se expunham muito ao sol, e o sol 

envelhece. Então, eu acho que isso também influenciava na aparência das pessoas 

também. Então, se ela tivesse 50 anos, ela já parecia uma pessoa de 70, devido as suas 

aparências. Também agora, em questão de saúde, aí eu não sei, eu acho que a saúde 

antigamente era melhor que hoje. Eu acho, não tinha tanta coisa como tem hoje. 

Poliana: Com certeza, a vó conta que antigamente tudo que ela comia era ela que 

plantava, era arroz, era feijão. A carne que eles comiam, e era bem difícil comer carne, 

eles que matavam, eles que cuidavam dos animais, então não tinha tanta química nas 

comidas como tem hoje. Antigamente, a minha vó falava que a mesa era farta, frutas, 

era tudo colhido, que eles plantavam. A única coisa que era desgastante era por causa 

dos serviços, mas na questão da comida era muito saudável. Meu bisavô morreu com 

102 anos.  

Vivian: Igual a minha vó...a gente vai comprar frango no mercado, ela não quer 

frango do mercado, ela quer frango morto do quintal...ela dá um trabalho...risos... 

Professor: Vou me inscrever. Talvez porque a medicina avançou, hoje se vive 

mais e melhor. Será que se vive mais e melhor? Será? Não sei. Se sim, talvez porque a 

medicina avançou muito? 

Talita: Porque antigamente, assim, eu não nasci na maternidade, minha mãe foi 

lavar roupa e eu.....(várias e longas risadas e muitas conversas ao mesmo tempo). Minha 

mãe não sabia se era homem ou se era mulher...e eu estou aqui, saudável. 

Poliana: Antigamente não tinha tanta medicação, acho que não se ia tanto ao 

hospital. Qualquer coisinha, a gente já ingere.... 

Professor: Vamos ouvir o destaque da colega, a Alice agora. 

Alice: Eu acho que o corpo responde àquilo que você se alimenta né... Conforme 

o que você ingere, são as consequências que você vai ter. Eu, por exemplo, se eu comer 

muito doce, eu passo mal, me dá dor de cabeça, eu acho que é um mal que [não 

inteligível]. Então se antigamente o pessoal não tinha tantos problemas de saúde é 

porque não tinha o que tem hoje, não tinha esse tanto de salgadinhos, tanto de bala, 

conservas, coisas enlatadas. Essa questão é uma coisa que chama atenção, porque a 

gente gosta mesmo, a gente não vive sem essas coisas, mas se a gente pensasse bem, 

não era uma coisa para comer também. 

Professor: Sobre a estória gente, nós estamos quase terminando a aula. Vamos 

pensar nos encaminhamentos. Nós não esgotamos todo o conto. Agora vai chegar 
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naquela parte da tragédia. Todos já sabem, porque todos já leram. Não é verdade? 

Sem querer, ou, não sei como vocês vão avaliar essa situação, o enfermeiro acaba 

matando o coronel. Acho que a partir daí a estória dá uma reviravolta e tem muitos 

outros destaques que pode se fazer daí. 

Vivian: Eu queria saber o que é ―contígua‖. É quase o nome da minha cidade. 

―Catiguá‖. 

Professor: Guarde isso aí. Está na página 2? 

Vivian: Está aqui onde ele mata o coronel. 

Professor: Vamos fazer um destaque, uma palavra também do vocabulário. 

Contígua, né? Está na página 3. É a parte que ele mata, depois que ele acaba cometendo, 

enfim. Vamos ver se foi crime, se foi sem querer. É isso aí que vocês vão trazer, ainda 

tem muita coisa boa aí, depois todo o processo psicológico que ocorre com esse 

enfermeiro. Primeiro o peso da consciência, consciência dele atormentada, até quando 

ele fica sabendo que recebeu a herança. Lógico que nós vamos ter que fazer outro 

encontro desse ponto, o último para a gente terminar. Só que agora a gente já começa a 

partir daí da estória, pode ser? Da página 3 até o final. Então, a proposta, vocês releiam 

o conto e continuem trazendo os destaques, que agora vira, a estória vai dar uma 

reviravolta aí que eu já disse, certo? Eu acho que as discussões foram boas, as 

discussões estão legais, podemos nos aprofundar mais. Se vocês quiserem fazer alguma 

pesquisa de algum assunto que nós discutimos agora, que nós discutimos nesse 

encontro, vocês podem fazer uma pesquisa, trazer mais detalhes, maios informações. 

Tudo bem? Agora só deixa fazer a chamada, na outra vez nem deu tempo de fazer. 

O professor fez a chamada de presença dos alunos e encerrou a aula. 
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APÊNDICE H– SÍNTESE DOS DIÁRIOS DE CAMPO 

 

Primeiro semestre de 2018 

21/03: Acompanhamento da coordenadora do NIASE na formação dos estudantes das 

salas de alfabetização da Educação de Jovens e Adultos e do voluntariado.  

Momento de apresentação da proposta de Comunidades de Aprendizagem, seus 

fundamentos, base teórica. Explicação das Atuações Educativas de êxito. 

E sonhos dos estudantes, professores, voluntários, gestão. 

Neste dia, conheci a nova assessora pedagógica que acompanhará o andamento da CdA. 

09/04: Participação na reunião de comissões mistas para discutir os encaminhamentos 

para o cumprimento dos sonhos. 

Participei da comissão de ―Aprendizagem‖, na qual foram discutidas questões relativas 

à presença de mais professores nas salas de aula e à necessidade de mais voluntários 

para o reforço de matemática. Ademais, conversamos sobre ida dos estudantes à 

universidade e ao teatro. 

Ficou sob minha responsabilidade organizar a visita dos estudantes da EJA à 

universidade, a fim de que participem de uma aula. A busca por voluntariado para a 

biblioteca tutorada de português e de matemática também são tarefas pelas quais me 

responsabilizei. 

Na biblioteca tutorada de português, voluntariei-me para ser uma das voluntárias. 

Após o fim da reunião, acompanhada do diretor, passei em todas as salas de aula 

divulgando o curso de espanhol que ministrarei, assim como o faço, voluntariamente, 

desde o segundo semestre de 2015, quando iniciei o estágio obrigatório do curso de 

Licenciatura em Pedagogia na Educação de Jovens e Adultos. 

10/04: Início do curso de espanhol e participação como voluntária em dois grupos 

interativos (aula de História e aula de Geografia). 

A professora de História já está há mais tempo na escola e familiarizada com a proposta 

de CdA e com as AEE. Já o professor de Geografia está há um ano na escola e, até 

então, não havia realizado nenhum grupo interativo. Meu apoio foi, então, no sentido de 

tirar-lhe dúvidas a respeito do funcionamento do grupo interativo e da função do 

voluntariado. 

16/11: segunda aula do curso de espanhol 

17/11: primeira biblioteca tutorada de português.  Foram dois estudantes: uma senhora 

que está na sala de alfabetização e um jovem que está no sétimo ano. Ela realizou 
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atividade sobre ordem alfabética ele, sobre interpretação de texto. 

23/04: terceira aula de espanhol 

24/04: segunda biblioteca tutorada de português 

Não houve continuidade das aulas de espanhol e tampouco da biblioteca tutorada de 

português, uma vez que a direção da escola assim o decidiu, por falta de adesão dos 

estudantes da EJA em tais atividades. O motivo alegado pelos estudantes é o horário, 

inadequado a eles que trabalham. 

 

Segundo semestre de 2018 

07/08- primeira conversa sobre a pesquisa com diretor e professor de Língua 

Portuguesa. Seleção da turma do segundo segmento da EJA a ser acompanhada. 

Definição dos dias em que serão realizadas as TLD. Conversa sobre a apresentação da 

pesquisadora, da pesquisa e seus objetivos e metodologia, e do tcle aos estudantes. 

14/08- primeira entrevista com o professor de Língua Portuguesa e conversa sobre a 

elaboração da primeira avaliação. 

16/08- apresentação, aos estudantes, da pesquisadora, da pesquisa e seus objetivos e 

metodologia. Leitura do tcle. Aplicação da primeira avaliação. 

21/08- aplicação da primeira avaliação aos estudantes que haviam faltado no dia 16/08. 

23/08- acompanhamento da primeira tertúlia. Conto ―O enfermeiro‖, Machado de Assis. 

Não houve gravação e filmagem, a pedido do professor. 

30/08- acompanhamento da segunda tertúlia. Conto ―O enfermeiro‖, Machado de Assis. 

Houve apenas gravação de áudio, a pedido do professor.  

13/09- acompanhamento do primeiro grupo interativo de Língua Portuguesa. Houve 

apenas gravação de áudio, a pedido do professor. Concentrei-me no acompanhamento 

de um único grupo, tendo contato com todas as atividades propostas e todo o 

voluntariado presente. 

Em conversa com o professor e com base no funcionamento de Grupos Interativos, 

indiquei a necessidade do cumprimento do tempo destinado às atividades, a fim de que 

seja possível o contato dos estudantes com todos os exercícios propostos. Igualmente, 

relatei, ao docente, as dificuldades encontradas pelos estudantes durante a realização 

dos exercícios, por falta de domínio do conteúdo cobrado e que deve ser, assim, 

retomado com toda a classe. 

11/10 – acompanhamento da terceira tertúlia. Conto ―A cartomante‖, Machado de Assis. 

Houve apenas gravação de áudio, a pedido do professor.  
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18/10- acompanhamento do segundo grupo interativo de Língua Portuguesa. Houve 

apenas gravação de áudio, a pedido do professor. Concentrei-me no acompanhamento 

de um único grupo, tendo contato com todas as atividades propostas e todo o 

voluntariado presente. 

25/10 - acompanhamento da quarta tertúlia. Conto ―A cartomante‖, Machado de Assis. 

Houve apenas gravação de áudio, a pedido do professor. 

09/11- participação do VI Encontro de Tertúlias Literárias Dialógicas. Conto ―A 

cartomante‖, Machado de Assis. 

29/11- realização do primeiro grupo de discussão com os estudantes. 

06/12- aplicação da segunda avaliação aos estudantes e realização das entrevistas com 

os estudantes. 

11/12- realização do segundo grupo de discussão com os estudantes para consenso dos 

dados e realização de entrevista com os estudantes que apresentaram diferentes 

desempenhos nas avaliações. 

13/12- participação na formatura dos estudantes. 

18/12- realização da segunda entrevista com o professor e leitura do PPP da escola e das 

fichas cadastrais dos estudantes com os quais não foi possível realizar entrevista, para 

obtenção de dados pessoais e relativos à trajetória escolar. 
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ANEXO A- MATRIZ DE REFERÊNCIA –LÍNGUA 

PORTUGUESA-3º ANO DO ENSINO MÉDIO- SAEB 

Tópico I. Procedimentos de Leitura 

D1 – Localizar informações explícitas em um texto.  

D3 – Inferir o sentido de uma palavra ou expressão.  

D4 – Inferir uma informação implícita em um texto.  

D6 – Identificar o tema de um texto. 

D14 – Distinguir um fato da opinião relativa a esse fato. 

Tópico II. Implicações do Suporte, do Gênero e /ou do Enunciador na Compreensão do Texto  

D5 – Interpretar texto com auxílio de material gráfico diverso (propagandas, quadrinhos, foto, etc.). 

D12 – Identificar a finalidade de textos de diferentes gêneros. 

Tópico III. Relação entre Textos 

D20 – Reconhecer diferentes formas de tratar uma informação na comparação de textos que tratam do 

mesmo tema, em função das condições em que ele foi produzido e daquelas em que será recebido. 

D21 – Reconhecer posições distintas entre duas ou mais opiniões relativas ao mesmo fato ou ao mesmo 

tema. 

Tópico IV. Coerência e Coesão no Processamento do Texto 

D2 – Estabelecer relações entre partes de um texto, identificando repetições ou substituições que 

contribuem para a continuidade de um texto. 

D10– Identificar o conflito gerador do enredo e os elementos que constroem a narrativa.  

D11 – Estabelecer relação causa /consequência entre partes e elementos do texto. 

D15 –Estabelecer relações lógico-discursivas presentes no texto, marcadas por conjunções, advérbios, etc. 

D7- Identificar a tese de um texto. 

D8 – Estabelecer relação entre a tese e os argumentos oferecidos para sustentá-la.  

D9- Diferenciar as partes principais das secundárias em um texto. 

Tópico V. Relações entre Recursos Expressivos e Efeitos de Sentido  

D16 – Identificar efeitos de ironia ou humor em textos variados. 

D17 – Identificar o efeito de sentido decorrente do uso da pontuação e de outras notações. 

D18- Reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada palavra ou expressão. 

D19- Reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploração de recursos ortográficos e/ou 

morfossintáticos. 

Tópico VI. Variação Linguística 

D13 – Identificar as marcas linguísticas que evidenciam o locutor e o interlocutor de um texto. 

Fonte: Adaptado de INEP. Matriz de Referência de Língua Portuguesa do Saeb: Temas e 

seus Descritores 3ª Série do Ensino Médio. Disponível 

em:<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/menu_do_professor/o_qu

e_cai_nas_provas/Matriz_de_Referencia_de_Lingua_Portuguesa.pdf>. Acesso em: 25 set. 

2018. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

189 

 

ANEXO B- ESCALA DE PROFICIÊNCIA EM LÍNGUA PORTUGUESA – 3º 

ANO DO ENSINO MÉDIO- SAEB 

Nível* Descrição do nível – O estudante provavelmente é capaz de: 

 

Nível 1: 

225-250 

Identificar elementos da narrativa em história em quadrinhos. Reconhecer a finalidade de 

recurso gráfico em artigos. 

Reconhecer a relação de causa e consequência em lendas. 

Inferir o sentido de palavra em letras de música e reportagens. 

 

 

Nível 2: 

250-275 

Reconhecer a ideia comum entre textos de gêneros diferentes e a ironia em tirinhas. 

Reconhecer relações de sentido estabelecidas por conjunções ou locuções conjuntivas em 

letras de música e crônicas. 

Reconhecer o uso de expressões características da linguagem (científica, profissional etc.) 

e a relação entre pronome e seu referente em artigos e reportagens. 

Inferir o efeito de sentido da linguagem verbal e não verbal em notícias e charges. 

 

 

 

 

Nível 3: 

275-300 

Localizar informação explícita em artigos de opinião. Identificar a finalidade de relatórios 

científicos. 

Reconhecer relações de sentido marcadas por conjunções, a relação de causa e 

consequência e a relação entre o pronome e seu referente em fragmentos de romances. 

Reconhecer o tema de uma crônica. Reconhecer variantes linguísticas em artigos. 

Reconhecer o sentido e o efeito de sentido produzido pelo uso de recursos morfossintáticos 

em contos, artigos e crônicas. 

Reconhecer opiniões divergentes sobre o mesmo tema em diferentes textos. 

Inferir informação, o sentido e o efeito de sentido produzido por expressão em reportagens 

e tirinhas. 

 

 

 

 

 

 

 

Nível 4: 

300-325 

Localizar informações explícitas em infográficos, reportagens, crônicas e artigos. 

Identificar o argumento em contos. 

Identificar a finalidade e a informação principal em notícias. Reconhecer a relação entre os 

pronomes e seus referentes em contos. Reconhecer elementos da narrativa em contos. 

Reconhecer variantes linguísticas em contos, notícias e reportagens. Reconhecer o efeito de 

sentido produzido pelo uso de recursos morfossintáticos em poemas. 

Reconhecer ideia comum e opiniões divergentes sobre o mesmo tema na comparação entre 

diferentes textos. 

Reconhecer ironia e efeito de humor em crônicas e entrevistas  

Reconhecer a relação de causa e consequência em piadas e fragmentos de romance. 

Comparar poemas que abordem o mesmo tema. 

Diferenciar fato de opinião em contos, artigos e reportagens. Diferenciar tese de 

argumentos em artigos, entrevistas e crônicas. 

Inferir informação, sentido de expressão e o efeito de sentido decorrente do uso de recursos 

morfossintáticos em crônicas. 

Iinferir o sentido decorrente do uso de recursos gráficos em poemas. 

Inferir o efeito de sentido da linguagem verbal e não verbal e o efeito de humor em 

tirinhas. 
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* O intervalo do nível inclui o primeiro ponto e exclui o último. 

Fonte: Adaptado de INEP. Saeb. Escala de proficiência de Língua Portuguesa 3ª série do 

ensino médio. 2018. Disponível 

em:<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/escala/escala_proficiencia

/2018/LP_3EM.pdf>. Acesso em: 25 set. 2018. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Nível 5: 

325-350 

Localizar informação explícita em resenhas.  

Identificar a informação principal em reportagens. 

Identificar elementos da narrativa e a relação entre argumento e ideia central em crônicas. 

Reconhecer a finalidade de propagandas. 

Reconhecer variantes linguísticas e o efeito de sentido de recursos gráficos em crônicas e 

artigos. 

Reconhecer a relação de causa e consequência e relações de sentido marcadas por 

conjunções em reportagens, artigos e ensaios. 

Reconhecer o tema em poemas.  

Diferenciar fato de opinião em resenhas. 

Inferir o sentido de palavras e expressões em piadas e letras de música.  

Inferir informação em artigos. 

Inferir o sentido de expressão em fragmentos de romances. 

 

 

 

 

Nível 6: 

350-375 

Reconhecer efeitos estilísticos em poemas. 

Reconhecer ironia e efeitos de sentido decorrentes da repetição de palavras em sinopses. 

Reconhecer opiniões distintas sobre o mesmo tema, na comparação entre diferentes textos. 

Reconhecer finalidade e traços de humor em reportagens.  

Reconhecer o efeito de sentido do humor em tirinhas. 

Reconhecer o tema em contos e fragmentos de romances.  

Reconhecer relação de sentido marcada por conjunção em crônicas. 

Inferir informação e tema em reportagens, poemas, histórias em quadrinhos e tirinhas. 

Inferir o sentido e o efeito de sentido de palavras ou de expressão em poemas, crônicas e 

fragmentos de romances. 

 

 

 

 

Nível 7: 

375-400 

Identificar a ideia central e o argumento em apresentações de livros, reportagens, editoriais 

e crônicas. 

Identificar elementos da narrativa em crônicas, contos e fragmentos de romances. 

Identificar ironia e tema em poemas e artigos. 

Reconhecer relações de sentido marcadas por conjunção em artigos, reportagens e 

fragmentos de romances. 

Reconhecer a relação de causa e consequência em reportagens e fragmentos de romances. 

Reconhecer o efeito de sentido de recursos gráficos em artigos.  

Reconhecer variantes linguísticas em letras de música e piadas.  

Reconhecer a finalidade de reportagens, resenhas e artigos. 

Inferir efeito de humor e ironia em tirinhas e charges. 

Nível 8: 

400-425 

Reconhecer o efeito de sentido resultante do uso de recursos morfossintáticos em artigos e 

letras de música. 
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ANEXO C- ESCALA DE PROFICIÊNCIA EM LEITURA DE 

MATERIAL IMPRESSO- PISA 

Nível Limite 

inferior de 
Pontos 

 

Características e exigências das atividades 

 

 

 

 

 
6 

 

 

 

 

 

698 

Múltiplas inferências, comparações e contrastes, de modo detalhado e 
preciso. 
Compreensão total e detalhada que podem envolver integração de 

informações de um ou mais textos. 
Trabalho com ideias desconhecidas, na presença de informações 

concorrentes em destaque. 

Criação de categorias abstratas para interpretações. 

Formulação de hipóteses sobre um texto complexo relativo a um tema 

desconhecido, juntamente à avaliação crítica deste texto, levando em 

consideração perspectivas e critérios múltiplos, e aplicando entendimento 

sofisticado que ultrapasse o texto. 
Precisão da análise e atenção a detalhes imperceptíveis. 

 
 

 

5 

 
 

 

626 

Localização e organização de diversos trechos de informações 

profundamente entranhadas no texto, inferindo quais delas são relevantes. 

Avaliação crítica ou formulação de hipóteses, baseadas em conhecimento 

específico. 

Compreensão completa e detalhada de um texto cujo conteúdo ou formato 

não é conhecido. 
Trabalho com conceitos contrários às expectativas. 

 

 

 

 
4 

 

 

 

 
553 

Localização e organização de diversos trechos de informações entranhadas 
no texto. 
Interpretação de significados de nuances de linguagem em uma seção de 

texto, levando em consideração o texto como um todo. 
Compreensão e aplicação de categorias em um contexto não conhecido. 

Utilização de conhecimento formal ou público para formular hipóteses sobre 
um texto ou avaliá-lo criticamente. 

Compreensão precisa de textos longos ou complexos, cujo conteúdo ou 
formato pode ser desconhecido. 

 

 

 

 

 

3 

 

 

 

 

 

480 

Localização de diversas informações que atendem a condições múltiplas 

(implícitas, informações concorrentes, contrárias ou formuladas de forma 

negativa) e, em alguns casos, que reconheçam a relação entre elas. 

Integração de várias partes de um texto a fim de identificar uma ideia 
principal, entender uma relação ou interpretar o significado de uma palavra 
ou uma frase. 

Estabelecimento de conexões, comparações e explicações.  

Avaliação de uma característica do texto. 

Compreensão apurada do texto com relação a conhecimentos que fazem 
parte da vida cotidiana. 
Utilização de conhecimentos comuns 
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Fonte: Adaptado de INEP. Matriz de avaliação de leitura. [20--]. Disponível em: < 

http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/marcos_referenciais/2013/matriz 
_avaliacao_leitura.pdf>. Acesso em: 25 set. 2018. 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
2 

 

 

 
407 

Localização de uma ou mais informações que podem demandar inferência e 
devem atender a diversas condições. 

Reconhecimento da ideia principal de um texto. 

Entendimento das relações. 

Interpretação do significado dentro de uma parte delimitada do texto quando 
as informações não aparecem em destaque, e o leitor deve fazer inferências 
elementares. 
Comparações ou contrastes com base em uma única característica no texto. 

Comparações ou várias conexões entre o texto e conhecimentos externos, 

baseando-se em experiências e atitudes pessoais. 

 

 
 

1a 

 

 
 

335 

Localização de uma ou mais informações independentes enunciadas de 

maneira explícita. 

Reconhecimento do assunto principal ou o objetivo do autor em um texto 

sobre um tema conhecido. 

Estabelecimento de uma conexão simples entre a informação contida no 

texto e conhecimentos da vida cotidiana. Tais informações estão colocadas, 

geralmente, de forma evidente, e com limitadas informações concorrentes. 

 
 

1b 

 
 

262 

Localização de uma única informação enunciada de maneira explícita em 

posição destacada em um texto curto e sintaticamente simples, com 

contexto e tipo de texto conhecidos, tal como uma narrativa ou uma lista 

simples. O texto normalmente fornece apoio ao leitor, como repetição da 

informação, imagens ou símbolos conhecidos. As informações concorrentes 

são mínimas. 
Estabelecimento de conexões simples entre informações adjacentes. 

Abaixo 
de 1b 

 A OCDE não especifica as habilidades desenvolvidas. 
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ANEXO D- PARECER COMITÊ DE ÉTICA EM PESQUISA  
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ANEXO E- CONTO “O ENFERMEIRO” 
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ANEXO F- CONTO “A CARTOMANTE” 
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