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RESUMO 
 

Muitos fatores podem interferir na aquisição das habilidades de leitura dos alunos da 
educação de jovens e adultos (EJA), dentre eles, o pouco contato com a leitura nos 
anos iniciais de estudos. Dessa forma, surgiu o desejo de realizar uma pesquisa 
narrativa através da abordagem autobiográfica, no método histórias de vida, 
utilizando entrevistas narrativas, em busca de variáveis que atendam ao objetivo da 
pesquisa que é identificar, através das histórias de vida desses alunos, como 
configurou-se sua escolarização e o processo de apropriação da leitura. O estudo foi 
aprovado pelo CEP da UESC e, após consentimento livre e esclarecido dos 
participantes, foram realizadas entrevistas semiestruturadas a fim de compor as 
narrativas de vida. Utilizou-se para a coleta dos dados em campo o recurso de 
gravação em áudio. Foram entrevistados 10 alunos matriculados na EJA, tempo II, 
voluntários, acima de 18 anos. Após a decodificação dos dados, analisamos e 
refletimos sobre os processos formadores pelos quais passaram, procurando 
entender suas causas e consequências. Verificou-se como resultado que a 
experiência leitora da maioria dos alunos entrevistados foi deficitária antes e durante 
o processo escolar, permanecendo restrita, na maioria das vezes, a textos dos livros 
didáticos. Finalizamos com uma proposta de intervenção baseada nas estratégias 
de leitura de Solé, orientações de Moss e Loh (2012) sobre o trabalho com textos 
dissertativos e as técnicas Cloze para diagnóstico das dificuldades de leitura e 
desenvolvimento da compreensão leitora. 
 
PALAVRAS-CHAVE: Compreensão leitora; Educação de jovens e adultos; 
Estratégias de leitura; Narrativas de vida; Técnica Cloze. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 
 
Many factors may interfere with the acquisition of the reading skills of students of 
youth and adult education (EJA), among them, the lack of contact with reading in the 
initial years of studies. Thus, the desire to perform a narrative research through the 
autobiographical approach, in the life stories method, using narrative interviews, in 
search of variables that meet the objective of the research that is to identify, through 
the life histories of these students, as configured their schooling and the process of 
appropriation of reading. The study was approved by the CEP of the UESC and, after 
free and informed consent of the participants, semi-structured interviews were 
conducted in order to compose the life narratives. The audio recording feature was 
used for data collection in the field. We interviewed 10 students enrolled in the EJA, 
time II, volunteers, over 18 years. After decoding the data, we analyze and reflect on 
the forming processes they have gone through, trying to understand their causes and 
consequences. As a result, the reading experience of the majority of the students 
interviewed was deficient before and during the school process, being restricted, in 
most cases, to textbooks. We conclude with an intervention proposal based on Solé's 
reading strategies, Moss and Loh's (2012) guidelines on working with essay texts 
and Cloze techniques to diagnose reading difficulties and reading comprehension 
development. 
 
KEYWORDS: Reading comprehension; Youth and adult education; Reading 
strategies; Life narratives; Cloze Technique. 
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INTRODUÇÃO 

 

Minha inquietação pelas dificuldades na leitura, detectadas em sala de aula 

nas turmas de jovens e adultos, iniciou-se há alguns anos, ainda quando ministrava 

aulas da disciplina de matemática, antes de adentrar no ensino de Língua 

Portuguesa, pois meu alunado não conseguia compreender o enunciado de um 

problema, a fim de solucioná-lo.  

Também já tive a oportunidade de lecionar as disciplinas de história e 

ciências, às quais, os alunos da EJA, em sua maioria, apresentavam dificuldades 

leitoras que vinham a prejudicar o aprendizado dessas disciplinas, não apenas o da 

língua pátria. 

E, por sempre observar, em sala de aula, essas deficiências na 

decodificação, compreensão e interpretação, na leitura de textos, é que se pensou 

em uma hipótese que explicasse o porquê de tais dificuldades, bem como soluções 

para ajudar a saná-las ou minimizá-las.   

Sabemos que muitos fatores podem interferir na aquisição das habilidades 

de leitura, dentre eles, o pouco contato com a leitura nos anos iniciais de sua 

formação, o que nos motivou a realizar uma pesquisa narrativa1 através da 

abordagem autobiográfica de alguns alunos da EJA, Tempo II, a fim de verificar 

como ocorreu sua escolarização e o processo de apropriação da leitura.  

Por já terem passado por outras etapas escolares e ainda não apresentarem 

proficiência leitora, levantamos a hipótese de que “A história de vida de estudantes 

da EJA demarca que vivenciaram poucas experiências de leitura em seus anos 

iniciais de estudos, escolares e extraescolares”. 

Temos em mente, ao levantar essa hipótese, que o contato do aluno com o 

mundo letrado, em especial, a leitura de textos, sendo eles literários ou não, tão 

necessários para que os alunos adquiram todas as habilidades essenciais a uma 

leitura proficiente, foi pouco explorada, bem como não foram trabalhadas as quatro 

etapas da leitura e as estratégias de leitura, sobre as quais discorreremos com mais 

detalhes no capítulo II deste trabalho.  

                                            
1
 A pesquisa narrativa é retratada por alguns estudiosos, tais como Santos e Santos (2008), Abrahão 

(2011) e Benjamin (1994), como uma metodologia de investigação ou técnica de pesquisa social. 
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Conforme Menegassi (2010), essas etapas são necessárias para que a 

leitura seja considerada eficaz (decodificação, compreensão, interpretação, 

retenção). 

Percebo que a maioria dos alunos em questão apresentam dificuldades em 

todas essas etapas leitoras, uma vez que decodificam muito mal, não possuem a 

agilidade necessária para uma leitura fluente, quando conseguem decodificar, não 

compreendem a maior parte do que leem, como também não conhecem as 

estratégias de leitura, tão importantes para que a compreensão do texto ocorra. Ante 

o exposto, surge o problema de nossa pesquisa: Como configurou-se a 

escolarização e a apropriação da leitura, desses alunos, jovens e adultos, no 

decorrer da vida, inclusive fora do ambiente escolar?  

Para diagnosticar o problema, utilizamos a pesquisa narrativa, em seu 

caráter autobiográfico, através do método histórias de vida2, também podendo ser 

chamado de técnica, através do qual realizamos entrevistas narrativas, com 

abordagem autobiográfica das histórias de vida dos alunos da EJA, tempo II, 

contribuindo, assim, para a construção histórica da realidade desses alunos a partir 

do relato de fatos do passado, em busca de variáveis que atendam aos objetivos da 

pesquisa que é diagnosticar como configurou-se a escolarização e o processo de 

apropriação da leitura desses estudantes. 

Quanto ao tipo, a pesquisa foi descritiva, tendo em vista que envolveu 

técnicas padronizadas de coleta de dados como, por exemplo, a entrevista narrativa. 

Quanto à forma de abordagem, será qualitativa, porque considera a existência de 

uma relação dinâmica entre mundo real e sujeito. Participante, por envolver a 

interação entre pesquisadores e membros da situação investigada. Também serão 

efetuadas pesquisas bibliográficas e documentais para levantamento de dados que 

venham a complementar a pesquisa a ser realizada. 

O problema apresentado mostra-se de grande relevância social, pois ao 

compreender melhor o processo de formação leitora desses alunos, podemos vir a 

sinalizar novos caminhos e estratégias mais adequadas para estar sanando ou 

minimizando essas dificuldades de leitura, às quais têm levado os alunos a 

                                            
2
 Esse método retratado por Santos e Santos (2008, p. 715), utiliza-se das trajetórias pessoais no 

âmbito das relações humanas. Busca conhecer as informações contidas na vida pessoal de um ou de 
vários informantes, fornecendo uma riqueza de detalhes sobre o tema. Dá-se ao sujeito liberdade 
para dissertar livremente sobre uma experiência pessoal em relação ao que está sendo indagado 
pelo entrevistador.  
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apresentarem baixo desempenho na maioria das disciplinas dos cursos a que se 

propõe, não apenas em língua portuguesa, como também no raciocínio matemático 

e em outras disciplinas como ciências, história, geografia, dentre outras, que exigem 

uma leitura proficiente do aluno para a compreensão dos conteúdos didáticos. 

Segundo Oliveira (2013), esses alunos citados podem até mesmo 

configurar-se em analfabetos em nível funcional, ou seja, aquele aluno que lê, mas 

não compreende o texto, posto que o faz mecanicamente, não processa as 

informações lidas, não consegue realizar uma leitura crítica e reflexiva do texto, uma 

vez que simplesmente não compreende o seu sentido. 

Essa pesquisa pode contribuir, e muito, para sanar ou minimizar o problema, 

pois através dos dados coletados, das experiências de vida desses alunos, podemos 

analisar os processos formadores pelos quais passaram, refletindo, procurando 

entender suas causas e consequências, confirmando ou eliminando a hipótese 

levantada e, a partir daí, sinalizarmos propostas didáticas adaptadas para esse 

público, como, por exemplo, as estratégias de leitura de Solé, orientações de Moss e 

Loh (2012) sobre o trabalho com textos dissertativos e as técnicas Cloze para 

diagnóstico das dificuldades de leitura e desenvolvimento da compreensão leitora. 

Como objetivos específicos, temos: Coletar histórias de vida e de leitura de 

alunos da EJA através de entrevistas narrativas; Analisar as histórias de vida e de 

leitura a partir das práticas leitoras narradas; Apresentar proposta de intervenção 

para melhorar a compreensão leitora. 

O trabalho será organizado em quatro capítulos. O primeiro capítulo traz um 

breve resumo sobre o percurso histórico da EJA no Brasil, desde o período Colonial  

até o atual e, para tal, realizamos pesquisas bibliográficas e documentais utilizando 

as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educação Básica, Propostas curriculares, 

Leis, Decretos, Emendas, Pareceres, Constituições do Império, Constituições 

Federais, dentre outros. Também complementamos com alguns autores que tratam 

sobre o tema, tais como: Stephanou e Bastos (2005), Moura (2007), Neto e Maciel 

(2008), Beserra e Barreto (2014), dentre outros.  

O segundo capítulo trata, inicialmente, sobre “A leitura na Educação de 

Jovens e Adultos” e, em seguida, subdivide-se nos subtemas “As etapas da leitura” 

e “As estratégias de compreensão leitora segundo Solé”, tomando como referencia 

vários autores, dentre os quais: Freire (1989), Smith (1989), Solé (1998), Kleiman 

(2013), Tfouni (2006), Pereira (2006), Leal, Albuquerque e Morais (2013), Leite 
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(2013), Cosson (2006), Dehaene (2012), Snowling e Hulme (2013), Soares (2016), e 

outros. Para tratar das estratégias de leitura nos apoiaremos principalmente em Solé 

(1998). 

O terceiro capítulo trata sobre as Narrativas de vida, com os subtemas: 

Metodologia da pesquisa narrativa, Análise dos dados da pesquisa, Resultados da 

pesquisa por categorias e Discussão geral dos resultados. Para tal, utilizamos 

diversos autores que discutem a narrativa no contexto da pesquisa educacional, 

dentre eles: Moran (2000), Silveira (2005), Santos e Santos (2008), Torres e 

Tettamanzy (2008), Gibbs (2009), Leite (2013), Snowling e Hulme (2013), Santos 

(2013).   

O quarto capítulo apresenta uma proposta de intervenção para melhorar a 

leitura e compreensão de textos. Para tal, utilizamos, como referenciais principais, as 

estratégias de leitura de Solé (1998), as estratégias de Moss e Loh (2012) para 

aprimorar a leitura com textos informativos, bem como as técnicas Cloze para 

desenvolver a compreensão leitora, descritas por Santos, Boruchovitch e Oliveira 

(2009) e Bortolanza e Cotta (2012). 

Outras pesquisas, buscando compreender os percursos de formação dos 

sujeitos leitores, já foram realizadas com alunos dessa modalidade, no intuito de 

auxiliar o trabalho do educador na busca de caminhos para sanar essas dificuldades 

leitoras, dentre eles, gostaríamos de citar as dissertações apresentadas ao 

Programa do Mestrado Profissional em Letras – Profletras, da Universidade Estadual 

de Santa Cruz – UESC, de Ivonete de Souza Susmickat Aguiar, cujo tema é 

“Histórias de leitura de educandos jovens e adultos: Uma análise dos percursos de 

Formação do sujeito-leitor”3 (2015) e a de Maria Ligia Macêdo Silva cujo tema é “Tão 

presente e tão distante do mundo letrado: narrativas de alunos do ensino 

fundamental II”4 (2015). 

Apesar de existirem outras pesquisas realizadas com alunos através de 

narrativas de vida, acreditamos que não esgotaram o tema e que poderemos 

                                            
3
 Aguiar (2015) realizou a pesquisa através de oficinas de leitura, utilizando técnicas e categorias 

diferentes da pesquisa atual que realizamos, tratando-se, portanto, de pesquisas diferentes, apesar 
de serem voltadas para os mesmos sujeitos, ou seja, os alunos da EJA. Enquanto analisamos 
narrativas de vida, a autora analisou narrativas de leitura. Tratam-se de proposta diferentes, sob 
perspectivas, também, distintas. 
4
 Silva (2015) também realizou pesquisa narrativa, mas para sujeitos do ensino fundamental II. As 

entrevistas foram realizadas através de questionários, enquanto que a deste trabalho foi realizada 
através de gravação em áudio. As categorias investigadas nos dois trabalhos também não são as 
mesmas. 
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contribuir para a continuidade dos estudos, buscando novas categorias que possam 

surgir no decorrer do processo de pesquisa, levando a novas respostas ainda não 

detectadas anteriormente. 

Desejamos, como uma contribuição de nossa pesquisa, proporcionar aos 

nossos alunos de EJA uma melhor apropriação da leitura e, consequentemente, que 

compreendam e interpretem melhor todo e qualquer texto a que se proponham a ler. 
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1. O PERCURSO HISTÓRICO DA EJA NO BRASIL 

 

Antes de discorrermos sobre a pesquisa narrativa realizada e seus 

resultados, sentimos a necessidade de uma revisão histórica sobre a educação de 

jovens e adultos no Brasil, para que o leitor possa compreender melhor a realidade 

vivenciada por essa modalidade de ensino e seus reflexos nos dias atuais. 

 

 

1.1. A EJA no período Colonial 

 

Verificamos que desde os tempos do Brasil colônia, período que vai de 1530 

a 1808, essa atividade educacional já era exercida por religiosos, os jesuítas, muito 

dedicados à obra religiosa, catequizando os nativos e colonos, ensinando a leitura e 

a escrita do português, visto que, conforme Beserra e Barreto (2014, p. 167), a 

educação de jovens e adultos iniciou-se no Brasil ainda no período colonial, com a 

vinda dos padres Jesuítas no ano de 1549, enviados por D. João III, rei de Portugal, 

com o objetivo de instruir em princípios religiosos os povos que aqui viviam, os 

nativos, bem como ensiná-los a ler e escrever português.  

Moura (2007, p. 59) confirma que a educação de pessoas jovens e adultas 

encontra suas raízes históricas na própria  origem do país, ou seja, na época do 

Brasil – Colônia, quando os portugueses aqui chegaram e iniciaram a colonização 

do país. Nessa época, os jesuítas iniciaram suas atividades docentes em solo 

brasileiro, sendo que nesse trabalho eles ensinavam os princípios evangélicos e 

alfabetizavam, prioritariamente, aos adolescentes e adultos.  

Os Jesuítas eram padres que pertenciam à companhia de Jesus, fundada 

em pleno desenrolar do movimento de reação da Igreja Católica contra a reforma 

protestante, podendo ser considerada um dos principais instrumentos da 

Contrarreforma nessa luta. Tinham como missão doutrinar e evangelizar as pessoas, 

pregando o nome de Jesus (NETO; MACIEL, 2008, p. 03). 

Ainda segundo os autores Neto e Maciel (2008), os jesuítas iniciaram seu 

trabalho de catequização ao mesmo tempo em que instruíam adultos e 

adolescentes, tanto de nativos quanto de colonizadores, diferenciando apenas os 

objetivos para cada grupo social. Isso perdurou até a expulsão dos jesuítas pelo 

Marquês de Pombal. O foco dos jesuítas era a população menos favorecida, sendo 
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suas ações caracterizadas como obras de caridade voltadas para poucos, os 

ignorantes: 

 

Cabia a eles propiciar as condições necessárias para educar os grupos 
sociais menos favorecidos da população. Portanto, sua obra tornava-se 
uma atividade de caridade. Portanto, o ensino jesuítico, no início de suas 
atividades, não era um ensino para todos e sim para uma pequena parcela 
da população, pois destinava-se exclusivamente a ensinar os “ignorantes” a 
ler e escrever (NETO; MACIEL, 2008, p. 03). 
 

Verifica-se que, além das crianças, os jesuítas alfabetizavam e 

catequizavam adultos indígenas, colonos e escravos, entretanto, segundo Beserra e 

Barreto (2014, p.169), poucas parecem ter sido as experiências educacionais 

realizadas com mulheres adultas. Poucas sabiam, ao final do período colonial, ler e 

escrever. Com a saída dos jesuítas do Brasil em 1759, a educação de adultos entra 

em colapso e passa por muitas modificações (Strelhow, 2010, p. 51). 

Os Jesuítas eram pessoas instruídas, capacitadas para o ensino, mas a 

partir do momento em que foram expulsos, assumiram a educação, conforme Moura 

(2007, p. 59), professores, em sua maioria despreparados, pedagogicamente 

falando, inclusive sem domínio do conteúdo das disciplinas que deveriam lecionar, o 

que tornou o ensino improvisado, desorganizado, de má qualidade e mal 

remunerado.  

Ocorre então, de acordo com Moura (2007, p. 59), um truncamento no 

processo educacional brasileiro, que na época “era gratuito, com exceção do mi-

nistrado nos seminários, espaço de formação do clero, que era pago, e os 

estabelecimentos mantidos pelas famílias”. 

Segundo Neto e Maciel (2008), o plano de estudos, organizado pelo padre 

Manuel da Nóbrega,5 consistia em duas fases: 

 

A primeira fase, considerada como do ensinamento dos estudos 
elementares, era constituída pelo aprendizado de português, do 
ensinamento da doutrina cristã e da alfabetização. Para a segunda fase do 
processo de aprendizagem idealizado por Manuel da Nóbrega, o aluno teria 
a opção para escolher entre o ensino profissionalizante e o ensino médio, 
segundo suas aptidões e dotes intelectuais revelados durante o ensino 
elementar. Como prêmio para os alunos que se destacassem nos estudos 
da gramática latina, previa-se o envio em viagem de estudos aos grandes 
colégios de Coimbra ou da Espanha (NETO; MACIEL, 2008, p. 04). 
 

                                            
5
 Chefe dos primeiros jesuítas que desembarcaram na colônia brasileira. Primeiro provincial com a 

fundação da província jesuítica brasileira em 1553 (NETO e MACIEL, 2008, p. 04). 
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Ainda conforme os autores Neto e Maciel (2008), vários foram os colégios 

fundados pelos padres jesuítas nesse período, principalmente na Bahia, em especial 

na cidade de Porto Seguro e no Espírito Santo, sendo notório o grande 

desenvolvimento educacional ocorrido nesse período, principalmente quando 

comparado a Portugal onde o analfabetismo imperava.  

Observando-se a organização da educação jesuítica, deduz-se que se 

houvesse ocorrido uma continuidade de seus projetos educacionais no país, talvez a 

realidade da educação atual brasileira fosse muito diferente e não houvesse um 

índice tão alarmante de jovens e adultos não alfabetizados. 

 

 

1.2. A EJA no período Imperial 

 

Em 1808 inicia-se o Período Imperial, no qual percebe-se uma grande 

diferença quando comparados os educadores do período anterior e os do período 

que iniciava-se, pois enquanto os jesuítas eram cultos e pedagogicamente 

preparados para o ensino, os docentes, aos quais foi destinada a responsabilidade 

pela educação brasileira nesse período, eram leigos e despreparados para o ensino. 

Observa-se que os problemas da atualidade no setor educacional, não 

apenas na EJA, como na educação em geral, tem suas origens desde os primeiros 

tempos históricos aqui descritos. Decisões errôneas, tomadas no passado, que 

influenciaram e influenciam, de forma negativa, o setor educacional, até aos dias 

atuais. Dentre essas consequências encontra-se o grande índice de analfabetismo 

entre os jovens e adultos brasileiros. 

No período imperial que ocorreu de 1822, com a proclamação da 

independência do Brasil, até 1889, quando da proclamação da República brasileira, 

todo o trabalho que havia sido iniciado com os jovens e adultos dissipou-se e a 

educação passou a ser apenas prioridade para os mais abastados, os pertencentes 

à elite, onde, segundo Strelhow (2010, p. 51), as aulas, chamadas régias, de latim, 

grego, filosofia e retórica, eram destinadas apenas aos filhos dos colonizadores 

portugueses, brancos e masculinos, excluindo-se assim as populações negras e 

indígenas, do mesmo modo as mulheres de todas as classes sociais, ou seja, muita 

exclusão social ocorria nesse período, além do racismo e o preconceito.  
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Nos tempos atuais ainda ocorre o racismo, com a negação da cor da pele, 

da cultura, das raízes que ajudaram a construir a sociedade brasileira, tanto de 

índios, como de negros e brancos. Segundo DaMatta (1986, p. 46), a nossa 

sociedade foi formada dentro de um quadro rígido de valores discriminatórios 

trazidos pelos portugueses que já tinham uma legislação discriminatória contra 

judeus, mouros e negros, muito antes de terem chegado ao Brasil.  

Rui Barbosa, um grande estadista, político, diplomata e jurista brasileiro, que 

viveu no final do período imperial e início da república, tendo apoiado o movimento 

republicano, nos diz que a ignorância popular é umas das grandes responsáveis 

pela miséria da população: 

 

A nosso ver a chave misteriosa das desgraças que nos afligem, é esta, e só 
esta: a ignorância popular, mãe da servilidade e da miséria. Eis a                     
grande ameaça contra a existência constitucional e livre da nação; eis o                     
formidável inimigo, o inimigo intestino, que se asila nas entranhas do país 
(BRASIL, 2007, p. 13). 
 

Essas palavras de Rui Barbosa são muito atuais, tendo em vista que ainda 

na época em que vivemos, em pleno século XXI, nos deparamos com a mesma 

triste realidade da ignorância popular, apesar de tantos avanços educacionais ainda 

não temos cidadãos críticos o suficiente, tendo em vista que vivenciamos o mesmo 

cenário de servilidade e miséria e alienação.  

Rui Barbosa também fala em constituição e liberdade da nação, o que nos 

lembra que a primeira Constituição Federal do Brasil ocorreu no ano de 1824, ainda 

no período considerado como imperial, e reservava a todos os cidadãos a instrução 

primária gratuita em seu art. 179, § 32 (BRASIL, 1824).  

Infelizmente, nessa época só considerava-se como cidadão brasileiro os 

“homens” livres ou libertos, o que levava a maioria da população da nação a 

continuar sem acesso à instrução, já que a instrução era direito apenas dos 

“cidadãos”.  

Num país basicamente escravocrata, a educação não era, nem de longe, a 

prioridade, inclusive para as crianças, quanto mais para os adultos e, sendo assim, a 

EJA estava longe de fazer parte da educação brasileira naquele momento, 

principalmente para os negros, índios, trabalhadores rurais e mulheres, haja vista 

que a educação continuava a ser disponibilizada apenas para a elite: 
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A educação escolar era apanágio de destinatários saídos das elites que 
poderiam ocupar funções na burocracia imperial ou no exercício de funções 
ligadas à política e ao trabalho intelectual. Para escravos, indígenas e 
caboclos _ assim se pensava e se praticava _ além do duro trabalho, 
bastaria a doutrina aprendida na oralidade e a obediência na violência física 
ou simbólica. O acesso à leitura e à escrita eram tidos como desnecessários 
e inúteis para tais segmentos sociais (BRASIL, 2007, p. 12).  
 

Conforme Strelhow (2010, p. 51), em 1834, foi promulgado um ato 

constitucional, após grandes discussões em todo império, para inserir as “camadas 

inferiores” - homens e mulheres (pobres e/ou livres); negros e negras (escravos, 

livres e libertos) - nos processos de formações formais. Nesse ato, ficou 

estabelecido que seria das províncias a responsabilidade pela instrução primária, 

que atualmente equivale ao ensino fundamental I, e secundária (hoje, ensino 

fundamental II) de todas as pessoas, especialmente para jovens e adultos, sendo 

que o letramento dessas pessoas seria um ato caridoso (sem retorno financeiro ou 

vínculo empregatício) das pessoas letradas às pessoas perigosas e degeneradas, 

não como um direito. 

Em 1879, foi apresentada por Leôncio de Carvalho uma proposta de 

reforma do ensino brasileiro, promulgada através do decreto nº 7.247, que previa a 

criação de cursos com duas horas diárias de duração no verão e três horas no 

inverno, com as mesmas disciplinas do diurno, destinados a adultos analfabetos, 

livres ou libertos, do sexo masculino.  As entidades privadas deveriam auxiliar na 

criação de tais cursos. Infelizmente essa reforma não foi efetivada (BRASIL, 2007, p. 

14). 

Machado de Assis, um grande contista, cronista, romancista, poeta e 

novelista brasileiro, que também era dramaturgo e jornalista, dentre outras 

especialidades que possuía, nascido na cidade do Rio de Janeiro em 1839, época 

do Brasil Império, fazia severas críticas ao analfabetismo brasileiro, apontando o 

baixo grau de escolaridade da população brasileira quando comparada a outros 

países, tais como os europeus e os vizinhos Argentina e Uruguai (BRASIL, 2007, p. 

14). 

Abaixo, um trecho de uma das críticas de Machado de Assis ao 

analfabetismo brasileiro: 

 

A nação não sabe ler. Há só 30% dos indivíduos residentes neste país que 
podem ler; destes uns 9% não leem letra de mão. 70% jazem em profunda 
ignorância. (...). 70% dos cidadãos votam do mesmo modo que respiram: 
sem saber porque nem o quê. Votam como vão à festa da Penha _ por 
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divertimento. A Constituição é para eles uma coisa inteiramente                     
desconhecida (MACHADO DE ASSIS, apud, BRASIL, 2007, P. 14).   
  

Percebemos, no relato de Machado de Assis, o descaso da nação brasileira 

em relação à educação, um índice de analfabetismo alarmante tanto em crianças 

como em adultos, mesmo aqueles que sabiam ler eram ignorantes, no que 

comprovamos, em nossa linguagem atual, não eram letrados, não sabiam fazer uso 

social da leitura. Não tinham a leitura como algo cotidiano e, quando liam, não 

compreendiam o texto, como ainda ocorre em nosso país até os dias atuais. 

No período imperial, que vai de 1822 a 1889, também houve algumas 

poucas ações educativas nesse sentido, porém, pouco ou quase nada foi realizado 

oficialmente nesses períodos, devido principalmente à concepção de cidadania, 

considerada apenas como direito das elites econômicas e masculinas (BRASIL, 

2002). 

Esses dois períodos, o Colonial e o Imperial, foram marcados pelo que 

consideramos atualmente inúmeras injustiças sociais, demarcado pela escravidão, 

trabalhos servis, mal remunerados, uma população massacrada, sem noção do que 

poderia ser cidadania, o que ocorre ainda nos tempos atuais, pois, apesar de todos 

os brasileiros terem alcançado o direito à cidadania, uma grande parte da população 

ainda continua alheia ao significado desse direito: 

 

No decorrer da história, a educação do Brasil, em geral, foi tratada de forma 
inconsequente pelas autoridades políticas do país. A educação brasileira foi 
sempre colocada em planos posteriores ao crescimento econômico e 
interesses das classes dominantes. Nos dias atuais, ainda não demos a 
devida atenção à educação, é só olharmos para o ensino público brasileiro 
que encontraremos escolas sucateadas e superpopuladas, corpo docente 
mal remunerado, um mínimo investimento numa educação de qualidade e 
assim por diante. É uma lástima a situação em que se encontra a educação 
brasileira (STRELHOW, 2010, p. 50). 
 

O que importava na época do Brasil colônia e império era o crescimento 

econômico do país, a exploração das matérias-primas naturais, dos minérios, das 

florestas, a agricultura. A educação ficava em segundo plano e não se apresentava 

como algo importante. A minoria da população possuía recursos financeiros para 

bancar os estudos de seus filhos. Aos humildes financeiramente restava os 

trabalhos servis, mal remunerados.  
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1.3. A EJA no período Republicano 

 

Em 1889, inicia-se o período Republicano e vai até aos dias de hoje, 

havendo nesse período algumas subdivisões, tais como: República velha (1889 – 

1930); Era Vargas (1930-1945); República Populista (1945 – 1964); Ditadura Militar 

(1964 – 1985); Nova República (1985 – hoje) (BRASIL, 2007). 

 

 

1.3.1. República Velha (1889 – 1930) 

 

No período da República Velha, em 1891, ocorreu a primeira Constituição 

Republicana proclamada, que retira de seu texto a referência à gratuidade da 

instrução (existente na Constituição Imperial, apesar de não efetivada). Ao mesmo 

tempo, condiciona o exercício do voto à alfabetização (art. 70, § 2º), contradizendo o 

art. 72, § 2º, da mesma Constituição, onde reza que: “Todos são iguais perante a lei” 

(BRASIL, 1891). 

Esse parágrafo da Constituição, “Todos são iguais perante a lei”, só tornou-

se válido, de uma forma mais concreta, a partir da Constituição Federal de 1988, 

conhecida por todos como Constituição cidadã, já no período da Nova República, 

sendo a que prevalece até aos dias atuais. 

Nesse período, conhecido como República Velha, os analfabetos também 

foram muito discriminados. Eram proibidos de votar, mesmo que tivessem alguma 

renda. Se não sabiam ler e escrever, não possuíam o direito ao voto, havendo muito 

preconceito, exclusão e desvalorização da pessoa não alfabetizada, independente 

da condição financeira. 

Segundo Stephanou e Bastos (2005), um ano antes do início da República, 

o censo de 1890 constatara que 80% da população brasileira não era alfabetizada. 

Isso envolvia não apenas os indígenas, negros, colonos, mulheres, como também 

boa parte da elite masculina, que passava a ser discriminada juntamente com os de 

menos condições financeiras. 

Ainda no início da República, em 1891, houve um decreto promulgado pelo 

Ministério do interior (nº 13) onde rezava que associações civis poderiam oferecer 

cursos noturnos de “instrução primária” em estabelecimentos públicos, desde que 

pagassem as contas de gás (BRASIL, 2007, p. 14).  



  25 

 

Dessa forma, surgiram alguns desses cursos, cujo objetivo principal era 

alfabetizar jovens e adultos a fim de angariar futuros eleitores, já que só poderia 

votar os alfabetizados. 

De acordo com Strelhow (2010, p. 52), as pessoas analfabetas também 

começaram a ser culpadas pelo subdesenvolvimento do país e para sanar e 

exterminar a grande praga do analfabetismo, que mantinha o Brasil na miséria, 

iniciou-se uma grande mobilização nacional contra o analfabetismo. Dessa forma, foi 

criada, em 1915, a Liga Brasileira contra o Analfabetismo, que pretendia lutar contra 

a ignorância, para estabilizar a grandeza das instituições republicanas, tornando os 

analfabetos seres produtivos, que contribuíssem para o desenvolvimento do país.    

Beserra e Barreto (2014, p. 167), também, referem-se às “ligas”, afirmando 

que em 1910, segundo informações do IBGE, “o direito a ler e escrever era negado 

a quase 11 milhões e meio de pessoas com mais de 15 anos”. Logo em seguida, 

alguns grupos sociais mobilizaram-se para organizar campanhas de alfabetização 

chamadas de “Ligas”.    

Ainda no período da primeira República ou República Velha, no ano de 

1920, o analfabetismo alcançou a marca dos 72 por cento, sendo realizada uma 

Conferência Interestadual no Rio de Janeiro em 1921, convocada pela União, a fim 

de discutir a problemática. Nela, houve a sugestão da criação de escolas noturnas 

voltadas para os adultos, com duração de um ano. Tal medida chegou a fazer parte 

do Decreto n. 16.782/A de 13/1/1925, conhecida como Lei Rocha Vaz ou Reforma 

João Alves (BRASIL, 2000). 

As decisões continuavam apenas no papel e o analfabetismo permanecia 

fazendo parte da vida da maioria do povo brasileiro, até que o país entrou em uma 

nova fase chamada de “Era Vargas”. 

 

 

1.3.2. Era Vargas (1930 – 1945) 

 

Inicia-se a chamada Era Vargas no ano de 1930, que vai até 1945 quando o 

Brasil foi governado pelo Presidente Getúlio Vargas. 

Devido à grande preocupação com o índice de analfabetismo no país, que 

andava muito elevado, buscando reverter a situação, foi criado em 1934, já no 

período Vargas, o Plano Nacional de Educação (PNE), que previa o ensino primário 
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integral obrigatório e gratuito (BRASIL, 2002) estendido às pessoas adultas. Esse 

plano era voltado, especificamente, para a educação de jovens e adultos.  

Nota-se aí um grande marco na história da Educação de Jovens e Adultos 

no país, tendo em vista que, anterior a essa data o ensino primário não era 

disponibilizado a essa parcela da população, muito menos garantido em lei de forma 

gratuita. 

A EJA passa, então, a ser prioridade necessária no país, sendo criado, em 

1938, o Inep (Instituto Nacional de Estudos Pedagógicos). A partir de suas 

pesquisas e estudos, foi fundando, em 1942, o Fundo Nacional do Ensino Primário 

com o objetivo de realizar programas que ampliassem e incluíssem o Ensino 

Supletivo para adolescentes e adultos (BRASIL, 2002).    

Segundo Pereira (2006, p. 14), nesse período utilizava-se o método silábico 

para a aprendizagem da leitura e escrita, no qual as sílabas deveriam ser 

memorizadas e remontadas para a formação de palavras. Também foi criado o 

Primeiro Guia de Leitura, destinado ao ensino da leitura e escrita para adultos. 

Conforme Beserra e Barreto (2014), novas campanhas de alfabetização 

surgiram a partir da aprovação do decreto 19513/45 e favoreceram aos jovens e 

adultos: 

 

A partir de 1945, com a aprovação do Decreto nº 19.513, de 25 de agosto 
de 1945, a Educação de Adultos tornou-se oficial. Daí por diante novos 
projetos e campanhas foram lançados com o intuito de alfabetizar jovens e 
adultos que não tiveram acesso à educação em período regular (BESERRA; 
BARRETO, 2014, p. 167). 
 

A partir do Decreto 19513/45, em seu art. 4º, § 2º, assinado por Getúlio 

Vargas, passou-se a aplicar 25% de cada auxílio federal na educação primária de 

adolescentes e adultos analfabetos, nos ensinos supletivos (BRASIL, 1945). 

Em 1946, no período da República Populista, o Decreto nº 8.529, em seu 

capítulo II, artigo 2º, dispõe que o ensino primário também abrangerá a categoria de 

ensino primário supletivo destinado aos adolescentes e adultos, em um só curso, o 

supletivo (BRASIL, 1946). 

Observa-se que, do final da República Velha em diante, houve uma maior 

preocupação em reverter o quadro de analfabetismo no Brasil, principalmente em 

decorrência da mudança econômica quando o país, que era prioritariamente 

agrícola, passa pela Revolução Industrial em 1930, necessitando de mão de obra 
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especializada, diga-se alfabetizada, que soubesse ler os manuais para lidar com as 

máquinas nas fábricas, que agora lideram o comércio brasileiro (BRASIL, 2000). 

Devido aos maquinários, que exigiam funcionários alfabetizados, que 

soubessem ler seus manuais, muitos empregados das fábricas e indústrias 

passaram a estudar. Uma nova época apontava, muitos brasileiros passariam a 

conhecer as primeiras letras. 

 

 

1.3.3. República Populista (1945 – 1964) 

 

Desde a década de 40, a EJA começou a assumir um papel de importância 

para o setor educacional, surgindo, além da Lei Orgânica do ensino primário, o SEA 

(Serviço de Educação de Adultos) criado em 1947, já no período da República 

Populista, com o objetivo de reorientar e coordenar os supletivos para adolescentes 

e adultos analfabetos (BRASIL, 2002). 

A República Populista durou de 1945 a 1964 e, conforme Strelhow (2010, p. 

53), nesse período não havia uma preocupação com os contextos em que os alunos 

estavam inseridos, como ocorre atualmente. Eram utilizadas guias de leituras com 

pequenas frases e textos sobre comportamento moral, informações sobre saúde, 

técnicas de trabalho e higiene, ou seja, tudo voltado para o bom andamento do 

trabalho e o comportamento do indivíduo. 

Esse movimento, conhecido como o primeiro voltado para a alfabetização de 

adultos, durou dos anos finais do período Vargas até os anos iniciais do período da 

República Populista. 

A partir de 1960, a educação de jovens e adultos foi estendida ao curso 

ginasial, no entanto, anteriormente a essa data, era oferecida apenas em nível 

equivalente ao ensino primário (BRASIL, 2002). 

Nessa década, Paulo freire foi a principal referência para a constituição de 

um novo paradigma teórico e pedagógico da EJA no Brasil, por destacar a 

importância da participação do povo na vida pública nacional e o papel da educação 

para sua conscientização, levando em conta a realidade dos alunos, implicando a 

renovação de métodos e procedimentos educativos (BRASIL, 2002). 
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Pereira (2006, p. 14-15) afirma que a expressão “Educação de Adultos” foi 

substituída na década de 60 por “Educação Popular”, principalmente, devido a forte 

influência dos estudos de Paulo Freire. 

Para Freire, o analfabetismo não é meramente a incapacidade de ler e 

escrever; é também um indicador cultural para nomear formas de diferença dentro 

da lógica da privação cultural (FREIRE; DONALDO, 2011, p. 35). 

Nesse período da República Populista, conforme Strelhow (2010, p. 53), o 

analfabeto adulto era considerado como ignorante, incapaz, cabeça dura, sem jeito 

para as letras, porém fáceis de alfabetizar e, portanto, não havia a necessidade de 

que os alfabetizadores desses adultos tivessem uma formação especializada, 

qualquer pessoa que fosse alfabetizada poderia exercer a função de alfabetizador 

na EJA de maneira voluntária.  

Anos haviam se passado e o mesmo pensamento do período imperial 

continuava, o de que os professores alfabetizadores não precisavam ser 

capacitados para tal, qualquer um poderia realizar essa tarefa. 

Nota-se uma grande contradição no pensamento dessa época a respeito das 

pessoas adultas não alfabetizadas, pois se eram “incapazes e cabeça dura”, “sem 

jeito para as letras”, como poderiam ser, ao mesmo tempo, “fáceis de alfabetizar”. 

Em 1961, a Lei nº 4.024 estabeleceu que os maiores de 16 anos poderiam 

obter certificado de conclusão do curso ginasial mediante a prestação de exames de 

madureza, e os maiores de 19 anos poderiam obter o certificado de conclusão do 

curso colegial (BRASIL, 2002). 

Outras campanhas contra o analfabetismo surgiram no decorrer da história, 

como, por exemplo, em 1947, a Campanha de Educação de Adolescentes e Adultos 

– CEAA; em 1952, Campanha Nacional de Educação Rural – CNER, para atender 

as populações que viviam no meio rural; em 1958 a Campanha de Erradicação do 

Analfabetismo – CNEA, com a proposta de criar projetos polos com atividades que 

integrassem a realidade de cada município e servissem de modelo para expandir-se 

pelo país (BRASIL, 2002).  

Surgiu, também, o método de alfabetização de adultos do educador Paulo 

Freire e os movimentos sociais, tais como: Movimento de Educação de Base - MEB 

(1961), sistema de rádio educativo; Movimento de Cultura Popular do Recife (1961); 

Centros Populares de Cultura – CPC (1963), Campanha de Pé no Chão Também se 

aprende. Todos esses movimentos culminariam no Plano Nacional de Alfabetização 
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o qual Paulo Freire havia sido convidado a elaborar, entretanto, com o golpe militar 

de 64, esse plano foi interrompido e Paulo Freire foi exilado (BRASIL, 1945). 

O sonho acabou, todos que se dispusessem a contrariar o novo governo, 

apoiando ou participando de campanhas ou movimentos de alfabetização, arcariam 

com consequências sérias, havia chegado a época da ditadura militar. 

 

 

1.3.4. Ditadura Militar (1964 – 1985) 

 

Em 1964, inicia-se o período que ficou conhecido como Ditadura Militar e 

estende-se até o ano de 1985. Nesse período, todos os programas que visavam à 

constituição de uma transformação social foram abruptamente interrompidos, entre 

eles, os voltados para a alfabetização de jovens e adultos, havendo inclusive o exílio 

dos dirigentes dos movimentos, porquanto, conforme Pereira (2006, p. 15), esses 

programas de educação popular foram vistos como uma grave ameaça à ordem 

estabelecida pelo governo militar. 

Nessa época, conforme Strelhow (2010, p. 54-55), mais precisamente em 

1967, foi criado, pelo governo militar, o Movimento Brasileiro de Alfabetização 

(Mobral), um programa cuja alfabetização dos jovens e adultos ficou restrita à 

apreensão da habilidade de ler e escrever, sem haver a compreensão 

contextualizada dos signos.  

Segundo Pereira (2006, p. 15-16), um dos objetivos centrais do Mobral era 

formar mão de obra para empresas, estabelecendo relações entre a alfabetização e 

as necessidades econômicas do país. Quanto à metodologia, utilizava-se de 

palavras-chave, e não mais o método silábico, porém, longe do sentido crítico e 

problematizador que as experiências do início dos anos 60 propuseram. 

Para enfrentar o analfabetismo, que persistia como um desafio, o governo 

militar promoveu, entre 1965 e 1971, a expansão da Cruzada de Ação Básica Cristã 

(ABC), entidade educacional dirigida por evangélicos, surgida no Recife, para 

ensinar analfabetos (BRASIL, 2002). 

Numa linguagem atualizada, pode-se dizer que não era proposta uma 

educação voltada para o letramento, ou seja, o uso social da leitura. Aprendiam 

apenas a decodificar e escrever o próprio nome. Ou seja, eles estabeleciam a 

correspondência entre os sons da língua e sua representação gráfica convencional, 



  30 

 

mas, conforme Solé (1998, p. 52), ler não é decodificar, apesar de que para saber 

ler é preciso decodificar, é necessário ter acesso ao código a fim de ter acesso ao 

texto. 

Persistia o mesmo pensamento da década de 40 e do período imperial, de 

que os jovens e adultos analfabetos eram fáceis de alfabetizar e, portanto, não havia 

a necessidade de que os alfabetizadores desses adultos tivessem uma formação 

especializada, qualquer pessoa que fosse alfabetizada poderia exercer a função de 

alfabetizador. Prova disso era o slogan do Mobral que dizia: “você também é 

responsável, então me ensine a escrever, eu tenho a minha mão domável” 

(STEPHANOU; BASTOS, 2005, p. 270). 

Em 1971, ainda no período da Ditadura Militar, surge a LDB 5.692/71 que, 

no seu artigo 32, define: “O pessoal docente do ensino supletivo terá preparo 

adequado às características especiais desse tipo de ensino, de acordo com as 

normas estabelecidas pelos Conselhos de Educação”, entretanto, não diferia do 

Mobral, tendo em vista que contemplava apenas o supletivo da EJA, visava à 

profissionalização para o mercado de trabalho e propiciava a leitura e escrita apenas 

como decodificação de signos (BRASIL, 1971). 

Segundo Pereira (2006, p. 17), o ensino supletivo estava diretamente ligado 

ao uso da técnica e a materiais autoinstrucionais, objetivando fazer desse aluno o 

trabalhador desejado pelo mercado em expansão. 

Em 1985, o governo ditatorial foi deposto e surgiu o período chamado de 

Nova República que perdura até aos dias atuais. 

 

 

1.3.5. Nova República (1985 em diante) 

 

Com a chegada da Nova República em 1985, o Mobral foi extinto e, logo em 

seguida, passou a ser assegurada a escolarização gratuita para todos os que não 

tiveram acesso à Educação básica na idade própria, garantida pela CF/88 em seu 

art. 208, § 1º: “Educação básica obrigatória e gratuita dos 04 aos 17 anos de idade, 

assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a ela não tiveram acesso 

na idade própria” (BRASIL, 1988). O apoio financeiro também ficou garantido pela 

emenda constitucional nº 14/96, onde ficou estabelecido que: 
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A União aplicará na erradicação do analfabetismo e na manutenção e no 
desenvolvimento do ensino fundamental, inclusive na complementação a 
que se refere o § 3º, nunca menos que o equivalente a trinta por cento dos 
recursos a que se refere o caput do art. 212 da Constituição Federal 
(BRASIL, 1996). 
 

Atualmente, o artigo 208, da Constituição Federal de 1988, garante a 

educação básica, obrigatória e gratuita, dos quatro aos dezessete anos de idade, 

assegurando, inclusive, a oferta gratuita para todos os que a ela não tiveram acesso 

na idade própria, ou seja, aos jovens e adultos. Em relação aos recursos financeiros 

que antes eram de nada menos que trinta por cento dos recursos, hoje, reza no 

artigo 212 que, a União aplicará, anualmente, nunca menos de dezoito, e os 

Estados, o Distrito Federal e os Municípios vinte e cinco por cento, no mínimo, da 

receita resultante de impostos, compreendida como a proveniente de transferências, 

na manutenção e desenvolvimento do ensino (BRASIL, 1988). 

O financiamento da educação básica, obrigatória e gratuita, passou a ser 

responsabilidade tanto da União, como do Estado e do município onde o aluno 

estiver cursando, havendo diversos planos e leis que buscam regulamentar o uso 

desses recursos. 

Conforme Beserra e Barreto (2014, p. 168), somente com a nova LDB nº 

9394/96 é que se passou a contemplar as várias modalidades de educação de 

jovens e adultos, uma vez que, anteriormente, só abrangia o ensino supletivo. A 

idade mínima também foi reduzida (15 anos para o ensino fundamental e 18 anos 

para o ensino médio), além de ser proposto o uso de didática apropriada às 

características do alunado, condições de vida e trabalho e incentivo à aplicação de 

projetos especiais que proporcionem o alcance dos objetivos desejados.  

Finalmente, depois de quase 500 anos da chegada dos colonizadores ao 

Brasil, foi dada prioridade à educação do povo brasileiro, tanto de crianças quanto 

de adolescentes e adultos, buscando alfabetizar os adultos não mais como seres 

inferiores, e sim como cidadãos dignos de respeito, que necessitam de pedagogia 

adequada, alfabetizadores devidamente capacitados. Não se utiliza, como em 

tempos passados, aquele pensamento de que qualquer um pode alfabetizar e da 

educação como caridade, passando a ser vista como direito e dever.  

Com a expansão da obrigatoriedade da Educação Básica a toda população 

escolarizável, através do artigo 208, da CF/88, os jovens e adultos foram convidados 

a retornar à escola a fim de preencherem a lacuna deixada pela falta de acesso, 
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permanência e oportunidade, na tentativa de reparar uma injustiça social que é 

secular (BRASIL, 1988). 

As Leis têm e tiveram um papel de suma importância e seus resultados são 

notórios quando se observa o transcorrer da história da EJA no Brasil, tendo em 

vista que, sem as legislações, a educação de jovens e adultos não teria alcançado 

os benefícios de terem seus direitos à educação gratuita e de qualidade garantidos.  

Sem a aplicação das Leis, voltadas para as questões educacionais, cujas 

promulgações foram conseguidas através de muitas lutas, essa modalidade de 

ensino não poderia oportunizar a formação escolar para aqueles que não tiveram 

acesso ou não pôde concluir o ensino fundamental ou médio nas idades 

apropriadas. Com base na LDB, foi constituída a modalidade ensino EJA - Educação 

de Jovens e Adultos, através da resolução CNB/CEB Nº 1, de 5 de julho de 2000, 

que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação de Jovens e 

Adultos (BRASIL, 2002).  

Segundo Ciavatta e Rummert (2010), várias leis foram promulgadas, 

principalmente a nova LDB de 1997, para reger a educação básica em todas as 

suas etapas e modalidades: 

 

Nas décadas finais desse século, as correlações de forças derivadas das 
intensas disputas por hegemonia se expressam em várias mudanças de 
caráter legal. É promulgada uma nova Constituição (1988), uma nova Lei de 
Diretrizes e Bases da Educação (Lei n. 9.394/97) é aprovada em 
conturbado e controverso processo e, no âmbito da EJA, entra em vigor um 
conjunto de documentos que constitui hoje suas referências diretas ou 
indiretas. Desse conjunto, destacamos as Diretrizes Curriculares para a 
Educação de Jovens e Adultos, as Diretrizes Curriculares para o Ensino 
Fundamental e as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio. A esse 
arcabouço legal, construído nos anos de 1990, vieram somar-se, a partir de 
2003, decretos que pautaram reformas educativas e ampliaram a 
implementação de programas e projetos voltados para a EJA (CIAVATTA; 
RUMMERT, 2010, p. 3). 
 

A educação básica abarca as etapas da educação infantil, ensino 

fundamental e médio. Quanto às modalidades, são a educação de jovens e adultos, 

a educação do campo, a educação escolar indígena, a educação escolar 

quilombola, a educação especial e a educação profissional.  

Conforme Strelhow (2010), a partir da Nova República, surgiram outros 

programas de alfabetização, tais como: a Fundação Educar (criada no lugar do 

Mobral), do Ministério da educação, extinta em 1990, pelo governo Collor; O 

Movimento de Alfabetização (MOVA) que alfabetizava a partir do contexto 
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sócioeconômico dos alfabetizandos; O Programa Nacional de Alfabetização (1996) 

do governo federal; o Programa Alfabetização Solidária (PAS), criticado por que 

qualquer um podia ser alfabetizador, como ocorria em décadas anteriores; O 

Programa Nacional de Educação na Reforma Agrária (Pronera) – 1998 – para 

atender populações dos assentamentos6. Programa Brasil Alfabetizado (2003). 

Segundo Stephanou e Bastos (2005, p. 273), todos esses programas e 

movimentos, citados acima, foram paralelos à Educação de Jovens e adultos 

promovida pelos municípios. Entretanto, apesar da diversidade de práticas 

metodológicas baseadas em descobertas linguísticas, psicológicas e educativas, 

recentes, como por exemplo, os estudos de Emília Ferrero, que contribuíram para a 

criação de métodos de alfabetização, o índice de pessoas que não têm o domínio da 

leitura e escrita continua altíssimo, com uma taxa de 20 milhões de analfabetos 

absolutos e mais de 30 milhões de analfabetos funcionais. 

De acordo com Silveira (2005, p. 15), é considerado como analfabeto 

funcional a pessoa que não desenvolve a habilidade de compreensão e 

interpretação de textos, apesar de conhecer as letras, já tendo sido citado 

anteriormente neste trabalho como aquele que não processa as informações do 

texto, nem consegue realizar uma leitura critica e reflexiva do texto, visto que, 

simplesmente, não compreende o seu sentido. 

Ciavatta e Rummert (2010, p. 02) citam alguns projetos e programas 

voltados para a EJA na primeira década do século XXI, tais como: o Projeto Escola 

de Fábrica; o Programa Nacional de Inclusão de Jovens (Projovem); o Programa 

Nacional de Integração da Educação Profissional com a Educação Básica na 

Modalidade de Educação de Jovens e Adultos (Proeja).  

Atualmente, ainda existe, desde 2003, o programa Brasil Alfabetizado, criado 

pelo Decreto Lei 4.834 (BRASIL, 2003), com o objetivo de erradicar o analfabetismo. 

Esse Programa foi reorganizado em 2007 pelo Decreto Lei 6.093 cujo objetivo é 

universalizar a alfabetização de jovens e adultos, de 15 anos ou mais, inclusive 

idosos, estimulando-os a continuarem sua formação em cursos de Educação de 

Jovens e Adultos (EJA). Os alfabetizadores, voluntários, bem como os 

coordenadores, recebem uma bolsa para atuar junto a essas turmas (BRASIL, 

                                            
6
 Assentamento rural é um conjunto de unidades agrícolas independentes entre si, entregue pelo 

Incra a uma família sem condições econômicas para adquirir e manter um imóvel rural por outras vias 
(INCRA, 2017). 

http://www.incra.gov.br/assentamentos_instala
http://www.incra.gov.br/assentamentos_instala
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2007). “O Programa atenderá, prioritariamente, os Estados e Municípios com 

maiores índices de analfabetismo, considerando o Censo Demográfico de 2000, da 

Fundação Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística – IBGE” (BRASIL, 2007, art. 

2º). 

O programa Brasil Alfabetizado, conforme Decreto Lei 6093/07, possui 

assistência financeira para custear: coordenadores e tradutores intérpretes de 

Libras; formação de alfabetizadores e coordenadores de turmas; transporte e 

alimentação dos alfabetizandos; material escolar; material pedagógico; assistência 

técnica para formulação, monitoramento e avaliação do Programa (BRASIL, 2007). 

A EJA pode contar com o Programa Nacional do Livro Didático para a 

Alfabetização de Jovens e Adultos (PNLDEJA), lançado em 2009 pelo MEC, através 

da Resolução nº 51, de 16 de setembro de 2009, cujo objetivo é a disponibilização 

trienal de livros didáticos para todas as escolas públicas que abrigam alunos jovens 

e adultos do 1º ao 9º ano do ensino fundamental, além das entidades parceiras do 

programa Brasil Alfabetizado (BRASIL, 2010). 

Em junho de 2005, a Medida Provisória nº 238, que instituiu o ProJovem, foi 

convertida na Lei nº 11.129/2005, de 30 de junho de 2005. Sua regulamentação 

ocorreu em 5 de outubro de 2005, pelo Decreto nº 5.557/2005, que definiu, em seu 

artigo 2º, a finalidade do Programa:  

 

Executar ações integradas que propiciem aos jovens brasileiros, na forma 
experimental prevista no artigo 81 da Lei nº 9.394/96, a elevação do grau de 
escolaridade dos jovens, visando à conclusão do Ensino Fundamental, a 
qualificação profissional, em nível de formação inicial, voltada a estimular a 
inserção produtiva cidadã e o desenvolvimento de ações comunitárias com 
práticas de solidariedade, exercício da cidadania e intervenção na realidade 
local (BRASIL, 2008, p. 02). 
 

A partir de toda essa retrospectiva histórica sobre a Educação de Jovens e 

Adultos no Brasil, desde a sua colonização até aos dias atuais, pudemos melhor 

compreender o porquê de tantos alunos da EJA apresentarem tantas dificuldades no 

aprendizado da leitura e escrita, como ocorre até os dias de hoje em nossas 

escolas.  

Percebe-se um grande avanço em relação aos estudos voltados para os 

educandos adultos do país, aos materiais didáticos, níveis dos professores, cursos 

oferecidos, entretanto, apesar de todas as propostas atuais para a universalização 
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da EJA no país, o índice de evasão vem aumentando gradativamente, de modo 

significativo, ao longo do processo (BRASIL, 2002). 

Na prática, percebemos que, apesar de tantas Leis que amparam o ensino 

na EJA e dos avanços adquiridos, muito ainda há a se fazer para melhorar o ensino 

nessa modalidade, visto que, apesar dos níveis dos professores terem melhorado, 

muitos profissionais ainda não recebem capacitação voltada para a EJA, 

especificamente. No que Moura (2009) afirma que: 

  

[...] ainda no século XXI, permanece o silêncio e o vazio institucional na 
formação inicial de professores para a modalidade. Permanece a 
improvisação de professores e a transposição de professores do Ensino 
Fundamental de crianças e adolescentes para atuarem na prática 
pedagógica com jovens, adultos e idosos [...] (MOURA, 2009, p. 49).  
 

Atualmente, os índices de evasão continuam altos, falta o apoio aos pais e 

mães de família, que não tem com quem deixar seus filhos para estudarem no turno 

noturno, a maioria das escolas não disponibilizam um local para essas crianças 

ficarem enquanto seus pais estudam, dentre outras situações que apresentam-se, e 

que dificultam a efetivação de um ensino/aprendizagem de qualidade na EJA.  

Pesquisando a quantidade de alunos matriculados na EJA, no ano de 2013, 

e comparando com a quantidade de matriculados em 2016, em nível nacional, 

encontramos uma diferença de 60,95% a menos no último ano, ou seja, houve uma 

grande evasão, tendo em vista que em 2013 foram matriculados nessa modalidade 

3.772.670 alunos, conforme portaria nº 1.087, de 28 de setembro de 2016, 

publicação no D.O.U. nº 188 (BRASIL, 2016) e no ano de 2016 apenas 1.473.094 

(BRASIL, 2014).  

Devido, principalmente, às ocorrências de evasões ocasionadas por diversos 

fatores é que o curso da EJA deve ser pensado e planejado de forma a possibilitar o 

acesso e a permanência do aluno, o que implica, necessariamente, o 

desenvolvimento de práticas pedagógicas que valorizem suas experiências e seus 

conhecimentos prévios e considerem o vínculo entre educação, trabalho e práticas 

sociais e culturais (BRASIL, 2002, p. 80).  

Supõe-se que o curso da modalidade EJA esteja sendo pensado e planejado 

da forma exposta acima, mas, na prática, será que isso vem ocorrendo? Fica o 

questionamento, se as escolas estão realmente priorizando os conhecimentos 

prévios desses alunos, se estão utilizando-se de práticas pedagógicas adequadas a 
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esse público, pois, segundo Moura (2007, p. 56), os alunos da EJA, atualmente, em 

sua maioria, possuem trajetória escolar irregular, estão fora do mercado formal de 

trabalho e sobrevivem de subempregos no mercado informal, entretanto, detêm 

muita experiência de vida e expectativas no campo pessoal e profissional. 

Essas experiências de vida citadas por Moura (2007, p. 56) devem ser 

aproveitadas pelo profissional da EJA, haja vista que todo o conteúdo disciplinar 

deve ser abordado levando-se em conta o contexto social do aluno, para que, assim, 

ocorra uma abordagem mais acessível, em que o conhecimento seja adquirido pelos 

alunos de uma forma mais objetiva e eficaz. Alcançando, dessa forma, os objetivos 

de aprendizagens propostos, seguindo as orientações das Diretrizes e bases na 

educação, no sentido de contemplar os diversos aspectos reparador, equalizador e 

qualificador: 

 

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educação de Jovens e 
Adultos, é necessário que a escola assuma a função reparadora de uma 
realidade injusta, que não deu oportunidade nem direito de escolarização a 
tantas pessoas. Ela deve também contemplar o aspecto equalizador, 
possibilitando novas inserções no mundo do trabalho, na vida social, nos 
espaços de estética e na abertura de canais de participação.   Mas há ainda 
outra função a ser desempenhada: a qualificadora, com apelo à formação 
permanente, voltada para a solidariedade, a igualdade e a diversidade 
(BRASIL, 2002, p. 87). 

 
Em nossa vivência diária, no ambiente escolar, percebemos que essas 

funções das instituições escolares, discriminadas pelas Diretrizes Curriculares 

Nacionais, não são de todo atendidas. Os motivos que levam a que no papel todos 

os direitos e deveres educacionais sejam contemplados de forma tão justa e 

igualitária, não ocorrendo nas realidades das escolas brasileiras, seria tema para 

uma pesquisa e dissertação à parte. 

Não se usa mais o termo caridade ao referir-se à educação, como ocorria 

em tempos passados, e quando se fala em solidariedade e igualdade refere-se ao 

aspecto formador do cidadão enquanto pessoa, aos valores morais e sociais a 

serem trabalhados com esse público. 

Quanto ao tipo de vínculo dos professores que trabalham no segundo 

segmento da EJA constata-se, em todas as regiões, um número expressivo de 

professores concursados e de professores contratados. Um dado muito importante 

fornecido pelas secretarias reporta-se ao nível de formação dos professores: uma 

expressiva maioria tem nível superior ou, pelo menos, médio (BRASIL, 2002). 
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Dessa forma, verifica-se uma expressiva melhora no nível de educação dos 

professores da modalidade EJA, atualmente, contrastando com o de anos anteriores 

onde qualquer pessoa alfabetizada poderia atuar como professor, não sendo exigido 

nenhum tipo de formação ou capacitação. 

Entretanto, segundo Soares (2008), o número de instituições que ofertavam 

a habilitação de EJA para os cursos de Pedagogia em 2005 é pouco expressivo: das 

612 contabilizadas, 15 oferecem a habilitação (2,45%) e, dos 1698 cursos, há 27 

ofertando essa formação específica (1,59%). Um índice de oferta muito baixo em 

relação à demanda. 

De acordo com a LDBEN – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional, 

n. 9 394, de 20 de dezembro de 1996,  artigos 37 e 38, atualmente, a EJA assegura 

“a oferta de oportunidade escolar aos jovens e adultos, fora da idade 

prioritária  prevista em lei, estabelece a necessidade de  uma abordagem 

pedagógica diferenciada da  que normalmente é aplicada no trabalho com crianças, 

incluindo conteúdos, metodologias, tipologias organizacionais e sistemáticas de 

avaliação” (MOURA, 2007, p. 54). 

Ou seja, não podemos ensinar a um jovem ou adulto da modalidade EJA da 

mesma forma que ensinamos uma criança ou adolescente. O ensino deve ser 

diferenciado, levando em conta a idade, a cultura, dentre outros fatores, inclusive no 

que se refere à avaliação. 

Enfim, desde o período colonial até os tempos atuais muito se avançou em 

relação a essa modalidade de educação, entretanto, muito ainda há que se fazer 

para que a EJA alcance um patamar de educação de qualidade, atendendo a tudo 

que se propõe em lei, principalmente, colocando em prática e fazendo valer os 

direitos adquiridos. 
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2. A LEITURA NA EDUCAÇÃO DE JOVENS E ADULTOS 

 

Muitas são as competências necessárias exigidas para um leitor proficiente, 

aquele que lê desembaraçadamente, que compreende o que está lendo. E o 

conjunto delas é que faz com que o indivíduo capacite-se como leitor, visto que se 

não forem bem trabalhadas desde os primeiros anos de estudos, a leitura fica 

prejudicada, truncada. Pior ainda se esses primeiros anos de estudos ocorrem já na 

idade adulta, como é o caso de muitos alunos da EJA.  

Dessa forma, Strelhow (2010) refere-se ao fato de que muitas pessoas não 

conseguem compreender textos simples e que isso decorre de todo o processo 

histórico da educação brasileira, como vimos no capítulo anterior, porquanto se 

passaram muitos anos até que a educação fosse garantida à população, 

gratuitamente e com qualidade: 

 

É assustador o número de pessoas que leem um texto simples e não 
entendem o sentido apresentado pelo autor. Podemos dizer que essa é uma 
herança de todo o tratamento que a educação brasileira sofreu ao decorrer 
de sua história. É lamentável que reduzimos a alfabetização à apreensão 
dos signos sem a apreensão dos significados (STRELHOW, 2010, p. 55). 
 

Quando o autor afirma que reduzimos a alfabetização à apreensão dos 

signos sem a apreensão dos significados é em razão de que muitas vezes é dada 

grande importância apenas à decodificação ou decifração dos textos e esquecemos 

que a leitura exige outras etapas para que o leitor possa ser considerado um leitor 

proficiente, que compreende o que lê. Nesse sentido, Silveira (2005, p. 135) afirma 

que essa prática “das atividades de interpretação através da decodificação termina 

passando para os alunos uma visão fragmentada da leitura, perdendo-se a visão 

global do texto”. 

Segundo Solé (1998, p. 57), “a alfabetização é um processo que não 

envolve apenas os procedimentos de leitura e escrita, mas que repercute 

favoravelmente na linguagem entendida em sua globalidade (escutar, falar, ler e 

escrever)”. 

O contrário também ocorre quando o professor preocupa-se em trabalhar de 

forma global, o texto como um todo, e não orienta o aprendizado da decodificação, 

pois, “para ter acesso ao texto, é preciso ter acesso ao código” (SOLÉ, 1998, p. 51).  
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Percebe-se que tudo deve ser pesado de forma que o aluno possa apropriar-

se da leitura em todos os seus aspectos, sem que um sobressaía-se em detrimento 

do outro, haja vista que a leitura e decodificação andam juntas, em um processo, tal 

qual afirma Solé (1998, p. 52): “Ler não e decodificar, mas para ler é preciso saber 

decodificar”. 

E, decodificar nada mais é do que o “estabelecimento de correspondências 

entre os sons da língua e sua representação gráfica convencional” (SOLÉ, 1998, p. 

55). Ou seja, tarefa essencial à compreensão leitora. 

Muitas vezes, em nossa prática cotidiana em sala de aula encontramos 

educandos com dificuldades diversas na leitura e não conseguimos visualizar o que 

ocorreu no meio do caminho com esses alunos, mas, o que temos por certo, é que 

quanto mais incentivarmos nosso alunado a ler, melhores leitores se tornarão, 

deixando de apenas decodificar e passando a compreender os significados contidos 

nos textos.  

Quando o aluno apresenta dificuldades em decodificar, consequentemente, 

o mesmo ocorre na compreensão dos textos. Alguns não conseguem decodificar, 

outros decodificam, mas não compreendem o que leem, existindo, portanto, a 

necessidade do alfabetizar letrando, para que a leitura possa fluir. Dessa forma, 

evita-se a valorização da decodificação em detrimento das outras etapas da leitura 

que também são importantes para que o aluno torne-se um bom leitor, posto que, 

segundo Soares (2016, p. 15), “a aprendizagem da leitura e escrita é um processo 

permanente, onde ocorre a aquisição do alfabeto durante a alfabetização e a seguir 

o desenvolvimento da leitura e escrita que nunca é interrompido”. 

Segundo Silveira (2005, p. 13), existem várias causas para a deficiência na 

leitura, dentre as quais a autora destaca:  

 A ênfase exagerada ao ensino da gramática que faz com que o 

professor priorize as regras gramaticais em detrimento das atividades de leitura em 

sala de aula;  

 O reduzido volume de leitura oferecido aos alunos no decorrer dos 

estudos;  

 A utilização de texto como pretexto para o ensino da gramática ao 

invés de promover a discussão de ideias, estimulando a reflexão e a criticidade dos 

alunos.  
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A autora afirma, ainda, que o professor deve ser estimulador da leitura, um 

entusiasta, dar o exemplo como leitor proficiente, fato que nem sempre ocorre, pois 

muitos professores de língua portuguesa não são “leitores proficientes” e não 

possuem o “hábito da leitura como algo incorporado às suas vidas” (SILVEIRA, 

2005, p. 15). 

Conforme parecer CNE/CEB nº 11, assim também ocorre com o jovem e o 

adulto, incluindo-se na faixa adulta os idosos, haja vista que a barreira posta pela 

falta de alcance à leitura e à escrita prejudica sobremaneira a qualidade de vida 

desses educandos, bem como, cada vez mais, saberes aliados às competências 

tornar-se-ão indispensáveis para a vida cidadã e para o mundo do trabalho (BRASIL, 

2000, p. 08), o que nos lembra que uma pessoa letrada adquire essas qualidades, 

pois faz uso social da leitura. 

Segundo Soares (2016, p. 41), a palavra letramento foi introduzida na 

bibliografia educacional brasileira na década de 80, buscando traduzir a palavra 

inglesa literacy (alfabetização), na busca pela palavra correspondente ao inglês 

literate, que designa aquele que vive em estado de literacy (alfabetização). Quanto à 

palavra letrado, embora algumas vezes venha sendo usada com sentido equivalente 

ao de literate, tem para nós um sentido diferente, “versado em letras, erudito”. Falta-

nos ainda uma palavra que designe aquele que vive em estado de alfabetismo 

(letramento). 

O letramento e a leitura possuem uma relação muito próxima, tendo em vista 

que o letramento nada mais é do que o uso social da leitura. É tanto, que o literate é 

o adjetivo que caracteriza o indivíduo que faz uso social da leitura e da escrita, ou 

seja, para ser letrado é necessário que ele utilize a leitura em suas práticas sociais. 

Ainda, de acordo com Soares (2016, p. 52), a alfabetização consiste em 

aprender a ler e escrever, e alfabetismo/letramento seria que todos, crianças e 

adultos, aprendessem a fazer uso adequado da leitura e da escrita nas práticas 

sociais que envolvem essas atividades.  

A leitura de um texto envolve, como uma de suas etapas, a compreensão, 

sobre a qual iremos abordar com maior profundidade, cujo processo utiliza-se de 

conhecimento prévio, definido por Kleiman (2013, p. 15) como a utilização, na 

leitura, do que já se sabe, ou seja, do conhecimento adquirido ao longo da vida. E 

dentre esses conhecimentos podemos citar o linguístico, o textual e o conhecimento 

de mundo, que interagem entre si, promovendo a leitura. 
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Sem compreensão, o processo de leitura não se faz completo e o aluno não 

consegue avançar em seu aprendizado de forma eficiente, tendo em vista que, 

Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 36) afirmam que essa etapa da leitura 

forma-se a partir das experiências acumuladas em outras situações de leitura e que 

são ativadas à medida que o leitor decodifica as palavras, frases, etc., e as novas 

informações recebidas são então organizadas na mente do leitor.  

Freire (1989, p. 27) corrobora com o autor ao afirmar: “Se é praticando que 

se aprende a nadar, Se é praticando que se aprende a trabalhar, É praticando 

também que se aprende a ler e a escrever. Vamos praticar para aprender e 

aprender para praticar melhor”.  

Nesse caso, para que uma pessoa adquira as habilidades leitoras, é 

necessário que conviva com as práticas de leitura e escrita, tendo em vista que só 

se aprende a ler lendo. Sabemos que os sujeitos que participam de atos de leitura 

desde muito cedo, e no decorrer de sua vida, tanto na escola como no meio familiar, 

conhecem mais os usos e funções sociais da língua escrita, do que aqueles que não 

tiveram essa oportunidade, e, tratando-se de jovens e adultos, se ocorreu, por 

exemplo, a evasão escolar precoce, durante seu período de alfabetização, esses 

alunos podem apresentar maiores dificuldades nestas habilidades.  

Quando Freire (1989, p. 32) afirma que “só se aprende a ler lendo” é 

justamente em virtude de que se o aluno ao longo de sua vida possui contato com 

textos diversificados seus conhecimentos vão se ampliando, tanto o linguístico como 

o textual, assim como o conhecimento de mundo tão necessário à compreensão 

textual. Quanto mais se lê, mais se amplia os horizontes do leitor, e esse horizonte 

ampliado considero como sendo o conhecimento de mundo adquirido através da 

leitura, pois conforme Kleiman (2013): 

 

O mero passar de olhos pela linha não é leitura, pois leitura implica uma 
atividade de procura por parte do leitor, no seu passado, de lembranças e 
conhecimentos, daqueles que são relevantes para a compreensão de um 
texto que fornece pistas e sugere caminhos, mas que certamente não 
explicita tudo o que seria possível explicitar (KLEIMAN, 2013, p. 30). 
 

Sem o conhecimento prévio composto pelos três tipos de conhecimentos, 

linguístico, textual e de mundo, interagindo no momento da leitura, no contato do 

leitor com o texto, torna-se quase impossível ocorrer o processo de leitura de forma 

eficaz. Existe então a necessidade de relembrar, de buscar na memória, 
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experiências passadas, conhecimentos adquiridos anteriormente, o chamado 

conhecimento prévio, para que a compreensão textual torne-se sólida. 

 De acordo com Smith (1989, p. 112), podemos utilizar a memória para 

colocar algo novo em nossas mentes, reter essa informação nela, bem como extrair 

essa informação da memória para nossa utilização, no que, Snowling e Hulme 

(2013, p. 227) afirmam que a compreensão exige inferências e essas exigem 

conhecimento prévio.  

Dessa forma, ao fazer as inferências, o leitor procurar interpretar as 

informações que estão implícitas ou explícitas no texto, fazendo uma análise de todo 

o conjunto textual, de tudo que foi lido, procurando compreender a ideia central do 

texto a partir de todo o contexto e de seus conhecimentos prévios. 

Ainda, segundo Snowling e Holme (2013, p. 248), a linguagem de qualquer 

texto, falado ou escrito, não é completamente explícita, haja vista que a 

compreensão mais profunda exige que o leitor faça inferências que conectem os 

elementos do texto ou que confiram a coerência necessária para a compreensão.  

Só podemos adquirir este conhecimento através de experiências, 

principalmente experiências leitoras. Daí, a importância de que o aluno leia, para 

que possa praticar a leitura e adquirir os conhecimentos necessários à compreensão 

leitora, porquanto, a leitura de um texto muitas vezes auxilia na compreensão de 

outro texto e aumenta o conhecimento de mundo do leitor, podendo tornar-se o 

conhecimento prévio necessário para uma próxima leitura. 

Quanto ao conhecimento linguístico, que faz parte do conhecimento prévio, 

de acordo com Kleiman (2013, p. 15-23), ele abrange desde o conhecimento de 

como pronunciar português, o vocabulário e as regras da língua, até o uso da língua, 

sendo essencial à leitura. Necessário se faz que o leitor tenha esses conhecimentos 

gramaticais e lexicais para entender as frases.  

O autor afirma ainda que sem esse conhecimento, a compreensão do texto é 

impossibilitada de ocorrer. Já o conhecimento textual, que também faz parte do 

conhecimento prévio, desempenha um papel importante na compreensão de textos, 

tendo em vista que “quanto mais conhecimento textual o leitor tiver, quanto maior a 

sua exposição a todo tipo de texto, mais fácil será sua compreensão” principalmente 

porque “o conhecimento das estruturas textuais e de tipos de discurso determinará, 

em grande medida, suas expectativas em relação aos textos” (Kleiman (2013). 
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O conhecimento de mundo, que é toda a experiência de vida do leitor, tudo o 

que ele já viu, leu, ouviu, em sua vida, e que pode ser adquirido formal ou 

informalmente, também é imprescindível para a compreensão textual. Sempre que 

praticamos a leitura, vamos aumentando nosso conhecimento de mundo que em 

algum momento poderá ser ativado quando da leitura de outros textos. Desta forma, 

Soares (2004, p. 28) afirma que “assim, um mesmo texto multiplica-se em infinitos 

textos, tantos textos quantas leituras houver. Cada leitura constituirá um novo texto, 

produto de determinações múltiplas”. 

Geraldi (1998) corrobora com essa afirmação: 

 

Ao ler, o leitor trabalha produzindo significações e é nesse trabalho que ele 
se constrói como leitor. Suas leituras prévias, sua história de leitor, estão 
presentes como condição de seu trabalho de leitura e esse trabalho o 
constitui leitor e assim sucessivamente (GERALDI, 1988, p. 80). 

 
Para Solé (1998, p. 22), “o significado que um escrito tem para o leitor não é 

uma tradução ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma construção 

que envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda, e seus 

objetivos”.  

De acordo com Chartier (1996), no que diz respeito especificamente ao texto 

escrito, a leitura é por nós concebida como um processo pelo qual o aluno deve 

chegar à compreensão do escrito, bem como, conforme Miller (2003, p. 336), não se 

pode restringir-se ao decifrado de um texto, ou seja, a decodificação, pois, embora o 

decifrado faça parte do processo leitor, e seja imprescindível, ele é apenas uma 

pequena parte necessária que leva à compreensão leitora. Sem decifração não 

existe a compreensão, entretanto, apenas com a decifração, nem sempre a 

compreensão ocorre. 

Lajolo (1982, p. 59) também afirma que ler não é decifrar o sentido de um 

texto, mas ser capaz de, a partir do texto, atribuir-lhe significado, relacioná-lo a 

outros textos, reconhecer o tipo de leitura que o seu autor pretendia, entregar-se a 

leitura ou rebelar-se contra ela, propondo outra não prevista. 

Segundo Smith (1989, p. 187), uma passagem de texto pode ser percebida 

de, pelo menos, três maneiras: como uma sequência de palavras de determinada 

língua; como uma expressão de significado em certo domínio do conhecimento ou 

compreensão; uma porção de marcas de tinta sobre uma página. 
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Percebe-se, no exposto pelo autor, que, antes de aprender a ler, o indivíduo 

vê o texto como uma porção de marcas de tinta. Quando aprende a decifrar, 

decodificar, o texto converte-se em uma sequência de palavras, mas quando se 

torna um leitor proficiente, o texto passa a expressar significado, o leitor passa a 

compreender o texto. 

Ainda conforme Smith (1989, p. 36), “a leitura é um pensamento que é 

estimulado e dirigido pela língua escrita. Não existe diferença entre ler e qualquer 

outro tipo de pensamento, exceto que, com a leitura, o pensamento focaliza-se em 

um texto escrito”. O autor continua afirmando que tudo que percebemos nos textos 

(letras, palavras ou significados) depende do conhecimento anterior que isso traz ao 

leitor e das questões implícitas que são formuladas, ou seja, do conhecimento prévio 

(p. 187).  

Solé (1998, p. 22) afirma que “a leitura é um processo de interação entre o 

leitor e o texto”, mas para haver essa interação é necessário que o leitor 

compreenda o que lê.  

Para compreender é necessário que o sujeito adquira as habilidades 

necessárias para tal, dentre elas a decodificação, a capacidade de fazer inferências, 

o conhecimento das estratégias de leitura, dentre outras. 

Segundo Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 7-13), a competência em 

leitura é uma das habilidades mais importantes, não só para o sucesso, em todas as 

áreas do saber, durante a escolarização formal, mas também para o exercício da 

cidadania e a participação plena do indivíduo em uma sociedade moderna e 

democrática. 

Sem a competência leitora, o indivíduo não consegue exercer plenamente a 

sua cidadania, bem como encontra muitas dificuldades em diversos campos no 

decorrer de sua vida, para interagir em sociedade, principalmente em relação às 

ofertas de trabalho, para introduzir-se e manter-se estabilizado em seu emprego. 

Strelhow (2010, p. 49) afirma que, frequentemente, o próprio aluno busca na 

escola um lugar para satisfazer suas necessidades particulares, para integrar-se à 

sociedade letrada, da qual não pode participar plenamente quando não domina a 

leitura e a escrita. Observa-se a importância social da leitura, pois para o 

desenvolvimento social é necessário à instrução, que é adquirida através, 

principalmente, da leitura. 
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Segundo Brito (2010), aprendemos a ler para que depois possamos ler para 

aprender, e continua afirmando: 

 

Lemos para obter informações, para receber instruções, para obter e 
aprofundar conhecimentos, para passatempo, por prazer, por gosto, para 
estabelecer comunicação com outrem, para melhor compreender o meio em 
que vivemos, para encontrar, à distância, com quem trocar ideias sobre tudo 
aquilo que pensamos do mundo exterior e interior. Nesse sentido, a leitura 
tem uma função ao mesmo tempo social e individual (BRITO, 2010, p. 17). 
 

Ou seja, lemos com um objetivo e existem vários objetivos para a leitura, no 

que Solé (1998, p. 22) afirma que sempre deve existir um objetivo para guiar a 

leitura do texto, ou seja, sempre lemos para algo, com alguma finalidade. 

Esses objetivos da leitura devem ficar claros para o aluno, nas aulas de 

leitura, para que assim possam ter um motivo para efetuar a leitura, nem que seja 

apenas pelo prazer de ler. 

Todo o exposto até o momento refere-se ao leitor como um todo, não 

apenas os da EJA, como também de todas as outras etapas e modalidades da 

educação. Assim, como acontece também em muitas classes de ensino regular, na 

EJA, as práticas de leitura e interpretação são, inúmeras vezes, calcadas na 

reprodução, e não em processos criativos. Na interação com o texto, o que é 

proposto pelos professores, não raramente, privilegia apenas a capacidade de 

memorização do que está escrito, deixando de lado toda a riqueza que poderia 

surgir da experiência e criatividade dos alunos. 

Freire (1989, p. 06) fala da importância do ato de ler, da leitura, que para ele 

tem por finalidade inserir o indivíduo em um contexto de conhecimento e sabedoria 

para uma formação de conhecimento, sendo uma de suas afirmações “aprendeste a 

ler na prática da leitura”. (Ibid, p. 32). 

A prática da leitura leva a experiências, e essas a aquisição de 

conhecimentos imprescindíveis para a compreensão de futuras leituras, bem como o 

uso social dessas leituras levam o sujeito a tornar-se não apenas alfabetizado como 

também letrado. Nesse sentido, Cosson (2006, p. 11) afirma que existem vários 

níveis e diferentes tipos de letramento, sendo que um dos conceitos de letramento 

do autor é de que se trata não da aquisição da habilidade de ler e escrever, como 

concebemos usualmente a alfabetização, mas sim da apropriação da escrita e das 

práticas sociais que estão a ela relacionadas. 
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Mas, para que o aluno atinja esse nível de habilidade, é preciso que o 

alfabetizar letrando seja trabalhado com ele, pois, como nos afirma Leal, 

Albuquerque e Morais (2013, p. 77), o professor da EJA deve trabalhar com leitura 

desde o período da alfabetização, aumentando gradativamente o repertório literário 

dos alunos e consequentemente seus conhecimentos sobre diversas temáticas, 

despertando assim o desejo pela leitura, bem como criando intimidade com diversos 

gêneros discursivos. 

Em muitos casos, o educador preocupa-se em demasia com os outros 

conteúdos didáticos e deixa de lado a leitura, sendo que poderia utilizar-se de 

metodologias onde o aluno aprendesse os conteúdos ao mesmo tempo em que 

praticasse a leitura e compreensão dos textos. 

Tfouni (2006, p. 21) também trata sobre o letramento e afirma que “a 

ausência tanto quanto a presença da escrita em uma sociedade são fatores 

importantes que atuam ao mesmo tempo como causa e consequência de 

transformações sociais, culturais e psicológicas, às vezes radicais”. Assim, como se 

propõe nesse projeto, a autora também fez análise de narrativas orais, inclusive de 

uma mulher analfabeta. Trabalhar a oralidade dos alunos também favorece o 

desenvolvimento da leitura. 

Parte-se do pressuposto que uma pessoa letrada teria facilidade em 

compreender os sentidos de um texto e, portanto, faz-se notória a fala de Leal, 

Albuquerque e Morais (2013, p. 29) ao afirmar que “alfabetizar letrando é uma 

empreitada que se faz urgente”.  

Nesse contexto, Soares (2016, p. 59) afirma, em relação à EJA, que tanto as 

soluções escolares quanto as soluções adotadas em movimentos de alfabetização 

de adultos, na verdade frequentemente camuflam, sob o pretenso “alfabetizado”, 

aquele que, embora tenha aprendido a ler e a escrever, não se apropriou, 

verdadeiramente, da leitura e da escrita como bem simbólico de uso político, social e 

cultural, não se integrou realmente na cultura letrada: ao povo tem-se permitido que 

aprenda a ler e a escrever, não se lhe tem permitido que se torne leitor e produtor de 

textos.  

Pereira (2006, p. 158) também trata sobre a construção do letramento na 

EJA e afirma que a aquisição da leitura e da escrita deve privilegiar práticas que 

favoreçam o letramento, transcendendo a mera decifração e transcrição de letras e 
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sons, passando a constituir atividades orientadas através da busca do sentido, do 

significado e do contexto. 

Todos os autores citados concordam entre si sobre a necessidade do 

alfabetizar letrando, utilizando diversos tipos e gêneros textuais, criando objetivos 

para as leituras, motivando os alunos para tais práticas. Para tanto, o Ministério da 

Educação efetivou uma Proposta Curricular para a Educação de Jovens e Adultos, 

da 5ª a 8ª série, que corresponde ao tempo II, orientando que, devido a maioria dos 

alunos da EJA ser oriunda dos segmentos chamados populares, cuja fala difere da 

idealizada pelas gramáticas, deve-se privilegiar as práticas de leitura e produção de 

textos (BRASIL, 2002). 

Dessa forma, conforme Miller (2003, p. 337-338), é através da leitura que o 

aluno tem a oportunidade de apropriar-se dos conteúdos socioculturais, bem como 

construir, autônoma e criticamente, sua participação na sociedade, desde que sejam 

contempladas as diversidades de textos em diferentes contextos e múltiplas 

funções, ou seja, as leituras devem contemplar tanto os “estritamente utilitários até 

aquelas destinadas ao atendimento do senso estético, à fruição, ao puro prazer de 

ler”. 

Entretanto, para que essas orientações sejam atendidas a contento é 

necessário que os professores sejam capacitados para tal. Nesse sentido, Miller 

(Ibid, p. 399) refere-se à formação do professor, como uma preocupação para que 

os alunos da EJA tenham acesso ao mundo da leitura através de um profissional 

com perfil adequado a essa modalidade, com uma formação sólida, domínio técnico, 

um leitor autônomo e competente, com práticas pedagógicas que conduzam os 

educandos para uma formação leitora, também autônoma e competente, de 

variados tipos de textos. 

Para tal, Strelhow (2010, p. 49) propõe que o professor que atua na EJA 

deve refletir criticamente sobre sua prática, tendo também uma visão ampla sobre a 

sala de aula, sobre a escola em que vai trabalhar, buscando ampliar suas reflexões 

sobre o ensinar, pensando sobre sua prática como um todo, resgatando junto aos 

educandos suas histórias de vida, seu saber cotidiano, saber das ruas, enfim, o tão 

falado conhecimento de mundo, que deve ser diagnosticado e utilizado como uma 

ferramenta auxiliar no processo de aprendizagem em todos os sentidos, inclusive na 

leitura, em sua etapa de compreensão textual. 
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O professor também precisa compreender como ocorre o processo de 

aquisição da leitura e escrita, se o das crianças ocorre da mesma forma que com os 

adultos. Nesse sentido, Dehaene (2012. P. 40) afirma que no leitor adulto, por 

exemplo, o tamanho das palavras não influencia a leitura, dado que o cérebro do 

adulto trata todas as letras simultaneamente, e não, uma a uma. Ao contrário do 

cérebro da criança, cuja leitura é proporcional ao número de letras, ou seja, uma a 

uma.  

Esse conhecimento é importante porque, por falta de conhecimento, muitos 

profissionais da educação trabalham com jovens e adultos as mesmas metodologias 

utilizadas com criança, o que não é adequado, pois o conhecimento de mundo e o 

modo de aprender são diferentes. 

Segundo Solé (1998, p. 17), para que haja êxito no ensino da leitura, o 

professor, enquanto mediador desta, deve ser sensível a tudo o que ocorre em sala 

de aula, bem como buscar soluções criativas, não sendo apenas um aplicador de 

receitas, mas promovendo nos alunos “a utilização de estratégias que lhes permitam 

interpretar e compreender autonomamente os textos escritos”, adequando-as ao seu 

nível de aprendizado. 

Para facilitar o trabalho com a leitura, o professor deve estar atento às 

etapas da leitura, conhecendo e identificando-as no decorrer do processo de 

aprendizagem de seus alunos. Par tal, vamos discorrer brevemente sobre elas, 

dando ênfase a etapa da compreensão, objeto principal deste trabalho.  

 

 

2.1. As etapas da leitura 

 

Segundo Menegassi (2010, p. 18-20), o processo da leitura possui quatro 

etapas: decodificação, compreensão, interpretação e retenção. O autor afirma que “a 

decodificação é a primeira das etapas do processo de leitura. (...) Nessa etapa, 

ocorre o reconhecimento do código escrito e sua ligação com o significado 

pretendido no texto” (Ibid., p. 10). No decorrer deste trabalho discorremos a respeito 

desta etapa da leitura, sobre a qual Solé (1998, p. 24) afirma que para ler é 

necessário dominar essa habilidade, bem como aprender distintas estratégias que 

levam à compreensão. 
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Sobre a segunda etapa, a compreensão, Menegassi (2010, p. 12) afirma que 

compreender um texto “é captar sua temática; é resumi-lo. (...) o leitor deve 

conseguir reconhecer as informações e os tópicos principais do texto, (...) dominar 

as regras sintáticas e semânticas da língua usada”.  

Para compreender o texto é importante que se utilize de diversas estratégias 

de leitura, e uma delas é o controle da compreensão, que de acordo com Solé 

(1998, p. 41) é um requisito essencial para ler, eficazmente, pois quando lemos, 

vamos controlando o que vamos compreendendo, entramos em estado de “alerta”. 

A terceira etapa, a interpretação, é a de “utilização da capacidade crítica do 

leitor, o momento em que analisa, reflete e julga as informações que lê” 

(MENEGASSI, 2010, p. 17). 

A quarta etapa e última etapa do processo de leitura, a retenção, ainda 

conforme Menegassi (2010), pode dar-se em dois níveis: 

 

O primeiro é resultado do processamento da compreensão. Nele, o leitor 
armazena na memória a temática e as informações principais do texto lido, 
sem analisá-las. O segundo nível de retenção (...) advinda da interpretação, 
(...) o que altera seu ponto de vista sobre o tema e possibilita a construção 
de um novo texto (MENEGASSI, 2010, p. 18-20). 
 

Todas as quatro etapas citadas são de extrema importância para que o 

leitor torne-se proficiente, não sendo permitido pular nenhuma etapa, inclusive a da 

decodificação, imprescindível para o entendimento do texto. 

 

 

2.1.1. A etapa da compreensão leitora 

 

Segundo Bragagnollo (2014, p. 287), a etapa da compreensão é aquela em 

que o texto apresenta informações ao leitor e este consegue reconhecê-las, 

recorrendo ao conhecimento prévio sobre o tema, para colaborar com a 

compreensão do texto. Para que essa etapa ocorra é necessário que a anterior, da 

decodificação, aconteça. Para que o texto deixe de apresentar-se ao leitor apenas 

como borrões, ou palavras soltas, e forme um todo compreensível e decifrável. 

Para haver a compreensão textual é necessário que o leitor possua alguns 

conhecimentos prévios, dentre eles o conhecimento linguístico, o textual e o 
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conhecimento de mundo, sendo que grande parte desses conhecimentos ocorrem 

através de experiências de leitura, ou seja, lendo. 

Solé (1998, p. 44) afirma que é imprescindível que o leitor encontre sentido 

no fato de estar lendo, tem que conhecer o que vai ler e por qual motivo fará isso, 

qual o objetivo daquela leitura, bem como dispor de recursos, tais como: 

conhecimentos prévios relevantes, confiança nas próprias possibilidades como leitor, 

disponibilidade de ajudas necessárias, etc., devendo também sentir motivação e 

interesse, que deve ser mantido durante toda a leitura. Quando isso ocorre e o texto 

permite, o leitor pode compreendê-lo e aprender a partir do texto, pois “quando um 

leitor compreende o que lê, está aprendendo” (SOLÉ, 1998, p. 46). 

Segundo Kleiman (2013, p. 12), a compreensão de texto parece uma tarefa 

difícil porque o próprio texto por si só já é complexo, com tantas e variadas 

dimensões que não sabemos por onde começar a compreendê-lo, entretanto, ao ser 

interpretado, torna-se um objeto coerente.  

A autora continua detalhando que “a compreensão de um texto escrito 

envolve a compreensão de frases e sentenças, de argumentos, de provas formais e 

informais, de objetivos, de intenções, muitas vezes de ações e de motivações” (Ibid., 

p. 12). 

A compreensão textual é de suma importância, é tanto que, de acordo com 

Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 13), esse tema desperta o interesse no 

meio acadêmico e cientifico, dado que “conhecer e estudar a compreensão em 

leitura, a partir de questões levantadas, sob uma perspectiva multidisciplinar 

proposta por educadores, linguistas e psicólogos, representa um grande passo para 

as áreas da educação e da psicologia”. 

Segundo Smith (1989, p. 330), a compreensão poderia ser considerada 

como leitura a partir de um ponto de vista do pensamento, sendo que a leitura e o 

pensamento são fundamentalmente inseparáveis e que a leitura do mesmo texto 

várias vezes, melhora a fluência, compreensão e memória. 

Conforme Silveira (2005, p. 20), a compreensão é a base da leitura, pois ler 

é compreender, mas para que o leitor compreenda um texto ele deve ativar seus 

esquemas mentais (experiências e conhecimentos acumulados do leitor), usar 

estratégias de processamento de texto, utilizando para isso a memória de longo e 

curto prazo. 
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De acordo com Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 7-13), por tratar-se 

de um fenômeno cognitivo, é mais fácil classificar a compreensão da leitura como 

uma interface entre a psicologia e a educação, sendo que a memorização é anterior 

à compreensão, ou, pelo menos, concomitante, porquanto não se pode 

compreender algo de que a pessoa não se lembre.  

Segundo Menegassi (2010), a compreensão leitora possui três níveis 

diferentes denominados pelo autor como literal, inferencial e inferencial extratextual, 

conforme especificado abaixo: 

 

A etapa da compreensão abrange níveis diferentes; ela pode ser: literal (o 
leitor capta as informações principais de maneira explícita); inferencial 
(captam-se informações que nem sempre estão em nível superficial, mas 
que são possíveis de construção a partir das pistas textuais deixadas pelo 
autor); e inferencial extratextual (o leitor articula informações do texto com 
informações de seus conhecimentos prévios a respeito do tema tratado, 
dando origem a uma informação que não está explícita no texto, mas que é 
plenamente pertinente à compreensão textual) (MENEGASSI, 2010, p. 35). 
 

Esses níveis, descritos por Menegassi, estão interligados às sugestões de 

estratégias leitoras de Solé e uma delas é a necessidade que o leitor tem de fazer 

inferências no decorrer da leitura para que a compreensão do texto faça-se 

presente, bem como a essencialidade dos conhecimentos prévios relevantes, tendo 

em vista que ao realizar as inferências, o aluno leitor vai buscar a interpretação dos 

conteúdos implícitos e explícitos no texto, analisando todo o contexto, à procura da 

ideia central. Para tal, além de levar em conta o contexto, também necessitará de 

outros fatores, dentre eles os conhecimentos prévios, de grande relevância para que 

o processo da compreensão concretize-se.  

Por fim, a compreensão de um texto é uma atividade bastante complexa, por 

envolver diversos fatores, como os já descritos. E para facilitar o entendimento sobre 

os fatores essenciais à compreensão de um texto, faremos um pequeno resumo, em 

tópicos, baseado no que Solé (1998) deixa claro no decorrer de seu livro 

“Estratégias de Leitura”, tendo em vista que, segundo a autora, a compreensão 

leitora depende: 

 Do texto em si, pois “o texto pode possuir uma estrutura demasiado 

complexa ou densa” (Ibid., p. 42) e isso dificulta a compreensão leitora, devendo o 

mesmo ser coeso e coerente, bem como possuir uma estrutura familiar ao leitor;  
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 Dos objetivos da leitura. A tarefa deve corresponder a um objetivo para 

que seja motivadora (Ibid., p. 43), sendo os estabelecimentos destes antes da leitura 

uma das estratégias de compreensão leitora de Solé, a serem tratadas mais adiante; 

 Da motivação e interesse do leitor, que devem ser mantidos durante 

toda a leitura, e para tal deve-se ter o cuidado de não utilizar textos conhecidos, 

considerados pela autora como desmotivadores, ao mesmo tempo, os conteúdos 

dos textos não podem ser totalmente desconhecidos, em razão de que esse fato 

também dificulta a compreensão. O conteúdo do texto precisa ser do interesse do 

leitor (Ibid., p. 43 - 44); 

 De conhecimentos prévios relevantes, porquanto segundo a autora 

quando o nível de conteúdo do texto não se ajusta às possibilidades leitoras, pode 

levar a desmotivação para a leitura (Ibid., p. 42); 

 Do controle da compreensão, que, conforme a autora, trata-se de um 

estado de alerta, no qual entramos quando não conseguimos compreender algo no 

texto, e que nos leva a fazer algo para que a compreensão aconteça (Ibid., p. 42), 

como, por exemplo, utilizar de estratégias leitoras: “As estratégias devem ajudar o 

leitor a escolher outros caminhos quando se deparar com problemas na leitura” 

(Ibid., p. 74); 

 Da expectativa, que pode ser positiva ou negativa. Referente à 

expectativa negativa, temos a de fracasso, sobre a qual, segundo a autora, o 

professor deve intervir de forma a transformar essa expectativa em algo positivo, 

pois, do contrário, o aluno não conseguirá assumir o desafio que a leitura significa, e 

isso pode ocorrer com leitores de todas as idades, inclusive adultos (Ibid., p. 43); 

 Confiança em sua capacidade leitora; 

 Disponibilidade de ajudas necessárias, tais como, a instrução, 

orientação, modelos, atividades compartilhadas. Proporcionadas, em sua maioria, 

pelo professor; 

 Saber decodificar, tendo em vista que sem acesso ao código do texto 

não se pode compreendê-lo (Ibid., p. 49);  

 Estratégias de leitura, sobre as quais discorreremos detalhadamente, e 

que devem ser ensinadas aos alunos para que possam utilizá-las antes, durante e 

após a leitura. 



  53 

 

Ainda, conforme Solé (1998, p. 71), “estas estratégias são as responsáveis 

pela construção de uma interpretação para o texto e, pelo fato de o leitor ser 

consciente do que entende e do que não entende, para poder resolver o problema 

com o qual se depara”.  

Tendo em vista, a importância da compreensão leitora, sem a qual o leitor 

não consegue alcançar as outras duas etapas da leitura, que são as da 

interpretação e retenção, explanaremos sobre as estratégias de compreensão leitora 

de Solé, através da apropriação das quais, leitores poderão alcançar níveis 

melhores de proficiência leitora. 

 

 

2.2. As Estratégias de compreensão leitora segundo Solé 

 

Existe uma variedade muito grande de textos que podem ser utilizados pelo 

professor em sala de aula, com temas diversificados, e que levam o educando a 

aumentar suas experiências de leitura. 

Dessa forma, trabalhando a leitura cotidianamente, inserindo textos a partir 

dos simples, indo aos poucos aumentando o nível de complexidade, levando os 

alunos a ouvirem leitura, lerem, praticarem a leitura sobre diversas temáticas, os 

educandos podem vir a desenvolverem, além das competências leitoras, o gosto 

pela leitura.  

Segundo Leite (2013, p. 18), mesmo que o processo de produção do 

conhecimento tenha saído da educação bancária, e o aluno passado a ser um 

sujeito ativo no processo, e o professor assumido seu papel de mediador, entendia-

se, até pouco tempo, que no processo de ensino/aprendizagem havia apenas a 

dimensão cognitiva, apesar da relação sujeito-objeto-mediador ser profundamente 

marcada pelas dimensões afetivas. 

Solé (1998, p. 90) fala sobre a importância do aluno adquirir o gosto pela 

leitura, afirmando que “ler é, sobretudo, uma atividade voluntária e prazerosa, e 

quando ensinamos a ler devemos levar isso em conta” e que “a leitura deve ser 

avaliada como instrumento de aprendizagem, informação e deleite”.  

Dessa forma, o leitor precisa deleitar-se ao ler, sentir prazer com a leitura, 

sendo este também um objetivo para a leitura, entretanto, a leitura deleite é muito 



  54 

 

pouco praticada nas turmas de EJA, sendo mais comum nas etapas da educação 

infantil e no ensino médio do 1º ao 3º ano. 

Quanto aos procedimentos de leitura, segundo Solé (1998, p. 70), os leitores 

precisam ser ensinados para que haja a compreensão dos textos: não como 

técnicas precisas, receitas infalíveis ou habilidades específicas, mas como 

estratégias de compreensão leitora que envolvem a presença de objetivos, 

planejamento das ações, e sua avaliação:  

 

As estratégias de leitura são procedimentos e os procedimentos são 
conteúdos de ensino, então é preciso ensinar estratégias para compreensão 
dos textos. Estas não amadurecem, nem se desenvolvem, nem emergem, 
nem aparecem. Ensinam-se - ou não se ensinam - e se apreendem - ou não 
se aprendem (SOLÉ, 1998, p. 70). 
 

Leite (2013, p. 174) aconselha que para incentivar a leitura e a escrita na 

EJA o professor utilize como estratégia a disponibilização de variados materiais de 

leitura que pode ocorrer, por exemplo, através da organização de uma biblioteca de 

classe. 

Então, além do professor ensinar aos alunos estratégias para que venham a 

compreender os textos, é necessário que, enquanto mediador do conhecimento, 

utilize-se de estratégias para ensinar a ler e compreender. Nesse trabalho vamos 

aprofundar mais em relação às estratégias utilizadas pelos alunos leitores. 

Quando o leitor já é adulto, como ocorre no ensino da EJA, Solé (1998) 

orienta para o fato de que o fracasso ou a dificuldade de leitura geram uma 

expectativa negativa, de que não vão conseguir, levando o leitor a não assumir o 

desafio que a leitura significa, havendo a necessidade de que se intervenha de 

forma a transformar essa expectativa em algo positivo. 

Nesse sentido, Silveira (2005, p. 30) fala da necessidade de trabalhar, com o 

alunado, atividades leitoras diversificadas e estratégias leitoras que “possam 

estimular o controle metacognitivo da compreensão e o processamento estratégico 

do texto enquanto discurso”. 

No que se refere às estratégias de leitura, segundo Solé (1998, p. 89), 

devem ser utilizadas antes do início, durante e após a atividade leitora do texto, ou 

seja, não apenas durante o processo de leitura, como também, é necessária uma 

preparação antes de iniciar a leitura do texto propriamente dito, com atividades após 

o processo, a fim de favorecer a retenção, última etapa da leitura. 
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A autora também entende que as estratégias são “uma ajuda proporcionada 

ao aluno para ele poder construir seus aprendizados” e, essa ajuda é insubstituível, 

porque, “sem ela é muito duvidoso que meninos e meninas possam dominar os 

conteúdos do ensino e conseguir seus objetivos” (SOLÉ, 1998, p. 75). 

Reafirmamos que as estratégias que podem levar à compreensão leitora 

devem ser utilizadas antes, durante e após a leitura. Dessa forma, faremos um 

pequeno resumo de cada uma das estratégias sugeridas por Solé e que podem ser 

utilizadas em toda e qualquer modalidade de ensino, inclusive na EJA, modalidade 

foco deste trabalho.  

Tratam-se de estratégias que devem ser utilizadas de forma natural e 

espontânea, podendo ser mescladas com outras que o professor achar 

convenientes para colaborar com o processo de compreensão textual do leitor. À 

medida que o indivíduo aprende as principais estratégias, e passa a utilizá-las, pode 

criar outras de acordo com suas necessidades. 

 

 

2.2.1. As Estratégias antes da leitura 

 

Segundo Solé (1998), as estratégias antes da leitura são: motivação, 

objetivos da leitura, conhecimentos prévios, estabelecer previsões sobre o texto, 

promover as perguntas dos alunos sobre o texto, dentre outras, que também podem 

ser utilizadas: 

 

Antes da leitura, para ajudar na compreensão leitora é necessário atentar 
para os seguintes pontos: ideias gerais, motivação para a leitura, objetivos 
da leitura, revisão e atualização do conhecimento prévio, estabelecimento 
de previsões sobre o texto e formulação de perguntas (SOLÉ, 1998, p. 90). 

 
Segundo a autora, nenhuma leitura deve ser iniciada sem que o leitor 

encontre-se motivado para tal (Ibid., p. 91), devendo permanecer desta forma 

durante todo o processo de leitura. Nesse processo deve haver “motivação” tanto da 

parte do aluno quanto da parte do professor que possui um papel muito importante e 

essencial nesse processo, pois deverá buscar meios para ativar a motivação de seu 

aluno à leitura do texto a que se propõe. 
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Motivação é uma estratégia essencial, utilizada durante todo o processo, 

antes, durante e depois. Sem motivação o aprendizado torna-se muito mais difícil e 

a leitura, enfadonha. 

Solé (1998, p. 91) aconselha que se evite utilizar a prática da leitura 

fragmentada, um parágrafo cada um, duas páginas por dia. “Os textos devem 

oferecer ao aluno certos desafios. É mais adequado utilizar textos que os alunos não 

conhecem, embora sua temática ou conteúdo devam ser mais ou menos familiares 

ao leitor” (Ibid., p. 91). Devendo haver, portanto, um equilíbrio no que se refere ao 

tamanho do texto, que se muito extenso pode-se fazer a leitura por capítulos, tendo 

em vista que cada capítulo apresenta introdução, desenvolvimento e conclusão de 

algumas partes que já podem ser discutidas entre os leitores, verificando-se nesse 

momento se a compreensão está se fazendo presente. 

Observe que a autora critica a leitura fragmentada do texto, mas em 

algumas ocasiões também são utilizados textos maiores, nesse caso, não organizar 

a leitura dividida por página ou por parágrafo, sempre por capítulo ou tópicos, para 

que ela tenha início, meio e fim. 

Ao discutir a parte que foi lida, o professor tem a oportunidade de intervir, 

caso perceba que os leitores não estão captando o sentido do texto, buscando 

aplicar com mais critério, caso necessário, estratégias que favoreçam a 

compreensão leitora.  

A fim de motivar a turma à leitura deve-se criar situações de leitura, de forma 

diversificada (coletiva, individual, silenciosa, compartilhada), com textos também 

diversificados e adequados aos objetivos propostos, tornando a atividade de leitura 

significativa para os alunos (SOLÉ, 1998, p. 90). 

Reafirmamos que a definição de “objetivos claros para a leitura” também 

promovem a motivação para a leitura e é uma das estratégias a serem utilizadas 

antes de iniciar a leitura propriamente dita, porquanto, conforme Solé (1998, p. 91), o 

leitor precisa encontrar sentido na leitura, conhecer os objetivos que se pretende 

alcançar com aquela leitura, pedir e receber ajuda, achar interessante o que se 

propõe a fazer. 

Assim também ocorre com os jovens e adultos, para os quais Solé (1998) 

sugere alguns objetivos a serem considerados  e trabalhados na escola, são eles:  
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Ler para obter uma informação precisa, ler para seguir instruções, ler para 
obter uma informação de caráter geral, ler para aprender, ler para revisar 
um escrito próprio, ler por prazer, ler para comunicar um texto a um 
auditório, ler para praticar a leitura em voz alta, ler para verificar o que se 
compreendeu (SOLÉ, 1998, p. 93 -100). 
 

Segundo Moss e Loh (2012), alunos, nessa fase de idade, preferem ler 

textos informativos em vez de ficção, para o qual o professor pode fazer um 

levantamento de interesses nos textos informativos, assuntos do mundo real que 

possam interessar seus alunos, tais como hobbies, celebridades, lugares 

interessantes, animais e assim por diante. 

 Deve-se optar por textos diversificados e diferentes gêneros, com temas 

apropriados à idade, ao gosto e aos interesses dos alunos. Temas desinteressantes 

também levam a desmotivação pela leitura. 

Voltando aos objetivos de leitura, percebe-se que o processo de leitura pode 

ser promovido em todas as disciplinas do currículo, por todos os professores, não 

apenas pelo de língua portuguesa, como ocorre na maioria das vezes em nossas 

escolas, e, de acordo com Solé (1998, p. 98), “para formar bons leitores todos esses 

usos devem ser fomentados na escola, em atividades significativas de leitura”, haja 

vista que “sempre é preciso ler com algum propósito e o desenvolvimento da 

atividade de leitura deve ser relacionado com algum propósito. No caso de ler por 

ler, não é adequado ficar fazendo isso depois perguntas sobre o que se leu” (Ibid, p. 

99).  

Mais uma vez, verifica-se a necessidade da leitura deleite, realizada apenas 

pelo prazer de ler, para distrair-se, para relaxar, etc., dado que, para esse tipo de 

leitura não se deve fazer perguntas porque nesse momento seu objetivo se resume 

ao prazer e ao lazer.  

Souza e outros (2010, p. 52) falam sobre a necessidade de que o leitor 

conheça a finalidade da leitura, o porquê de sua ação, ou seja, os objetivos da 

leitura, do contrário, a proposta ficará destituída de sentido, desmotivadora. Quando 

o professor explica para o aluno qual a finalidade da leitura, elabora conjuntamente 

as práticas de leitura, mostra como se faz, orienta sobre as diversas estratégias de 

leitura, o interesse pela atividade reaparece. 

Os “conhecimentos prévios relevantes” que o leitor possui sobre o texto em 

questão também devem ser levados em conta antes de iniciar a leitura, bem como 

deve ser oferecida a ajuda necessária para que possam construir um significado 
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adequado sobre ele (SOLÉ, 1998, p. 91), porquanto, conforme a autora, a questão 

do conhecimento prévio é muito importante. Sem o conhecimento pertinente, não 

temos como entendê-lo, interpretá-lo, criticá-lo, utilizá-lo, recomendá-lo, rejeitá-lo, 

etc. (Ibid, p. 103). 

Segundo Souza e outros (2010, p. 50), antes de ler, bons leitores, 

geralmente, ativam conhecimentos prévios que podem, então, serem relacionados 

às ideias do texto. Ainda segundo os autores, o exercício de ativar essas 

informações interfere, diretamente, na compreensão durante a leitura. 

Conforme Silveira (2005, p. 101), o conhecimento prévio, ou seja, o 

conhecimento linguístico, o conhecimento textual e o conhecimento de mundo, são 

imprescindíveis ao processo da compreensão, pois é com base nos elementos da 

exterioridade que o leitor consegue atribuir sentido ao texto.   

Dessa forma, antes da leitura propriamente dita, o professor deve conversar 

com os alunos sobre o texto, dando uma explicação geral sobre o que será lido, sem 

aprofundar-se muito, indicando apenas a temática para que possam relacioná-la aos 

seus conhecimentos prévios, orientando-os a prestarem atenção a alguns aspectos 

do texto, explorando o que já sabem sobre o tema, informando sobre o tipo de texto 

que vão ler, se trata de um conto, um romance, uma notícia, etc. (SOLÉ, 1998, p. 

105-106). 

Ao combinar a explicação do professor com os objetivos da leitura o 

leitor passa a possuir, antes de iniciá-lo, “plano de leitura” que lhe diz o que tem de 

fazer com ela e o que ele sabe ou não sabe sobre o que vai ler (SOLÉ, 1998, p. 

105). 

Outra estratégia, que pode ser utilizada antes da leitura, são as “previsões”, 

para as quais nos baseamos em alguns aspectos do texto, tais como, os títulos, as 

ilustrações, os cabeçalhos, o cenário, os personagens, etc., do mesmo modo, em 

nossos conhecimentos, buscando, através destas “pistas”, prever o conteúdo do 

texto (SOLÉ, 1998, p. 107), desde que o professor deixe claro para os alunos que 

essas previsões podem concretizar-se ou não, evitando assim frustrações durante o 

processo de leitura (Ibid, p. 109). 

Um leitor experiente sabe que suas hipóteses podem confirmar-se ou não, 

mas para aqueles que estão iniciando a prática leitora, o fato de suas hipóteses não 

se concretizarem pode levar à desmotivação e, dessa forma, perderem o interesse 

pela leitura. Para evitar que isso ocorra, o professor deve orientar seus alunos em 



  59 

 

relação a essa estratégia, fazendo com que a expectativa pela confirmação ou não 

das hipóteses levantadas torne-se algo motivador para a leitura, não importando o 

resultado. 

Conforme Silveira (2005, p. 44), ao ler um livro, o leitor faz uso de várias 

pistas contextuais que vão ajudá-lo na compreensão do assunto. Essas pistas mais 

localizadas, como as chamadas ao lado das páginas, vão guiando o leitor na 

ativação e seleção de conceitos que ele deverá usar para interpretar o que está 

lendo. 

Souza e outros (2010, p. 50) afirmam que ao folhear o livro, passando 

rapidamente os olhos pela narrativa na pré-leitura, geralmente, resulta na 

formulação de hipóteses baseadas no conhecimento prévio do leitor sobre o que 

trata e como trata a história. 

De acordo com Solé (1998, p. 113), a partir das “previsões” ou “hipóteses” 

podemos adentrar em outra estratégia que é a de “promover as perguntas dos 

alunos sobre o texto”. Trata-se de uma estratégia de extrema utilidade, tendo em 

vista que, através das perguntas formuladas pelos alunos sobre o texto, acabam por 

utilizar do conhecimento prévio sobre o tema, conscientizando-se sobre o que 

sabem ou não sobre o assunto, relacionam as hipóteses de acordo com o objetivo 

geral da leitura, adquirem objetivos próprios que vão dar sentido ao ato de ler, assim 

como facilita ao professor fazer um diagnóstico inicial sobre a situação do aluno 

perante o texto, ajustando as intervenções necessárias. 

Dessa forma, ainda conforme a autora, através das previsões e perguntas, 

bem como dos objetivos propostos, os alunos podem autodirecionar sua leitura do 

texto de maneira eficaz, o que podemos chamar de “plano de leitura” (Ibid, p. 113).   

Moss e Loh (2012, p. 39-40) sugerem que as previsões podem ser efetuadas 

através de um “guia de antecipação ou guia de previsão” que pode ser utilizado 

antes da leitura como estratégia de pré-leitura. Consiste em, por exemplo, o 

professor preparar um guia contendo diversas questões sobre o texto, em torno de 

sete afirmações, às quais os alunos devem responder individualmente ou em dupla 

(verdadeiro ou falso) antes de sua leitura. Após a leitura os alunos têm a 

oportunidade de mudar suas respostas com base nas novas informações aprendidas 

durante a leitura do texto. Esse guia pode ser utilizado em qualquer disciplina e com 

qualquer tema.  
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Percebe-se que através deste guia os leitores terão a oportunidade de 

fazerem previsões e ao mesmo tempo terem um objetivo para a leitura do texto em 

questão.  

Segundo Solé (1998, p. 113), essas estratégias não devem ser trabalhadas 

em uma sequência, de forma fixa, estática, metódica, mas mescladas, da forma mais 

natural possível. 

Ainda de acordo com a autora (Ibid, p. 114), essas estratégias visam 

proporcionar ao aluno os recursos necessários para que possa enfrentar com 

segurança, confiança e interesse a atividade da leitura, transformando-se em um 

leitor ativo, que sabe por que ou para quê lê, situando-o diante da leitura.  

Essas sugestões de estratégias devem ser trabalhadas e ensinadas aos 

alunos antes deles iniciarem a leitura, trata-se de uma preparação muito importante 

para que o processo de compreensão leitora ocorra, sendo que muitas dessas 

estratégias continuarão a serem utilizadas durante a leitura, como veremos a seguir. 

 

 

2.2.2. As Estratégias durante a leitura 

 

Solé (1998, p. 99) orienta que os alunos devem ler o texto com a finalidade 

de compreendê-lo e, para tal, deve haver uma leitura individual, 

silenciosa, permitindo que o leitor siga seu ritmo, para atingir o objetivo 

compreensão. O professor deve evitar a leitura em voz alta antes que seja realizada 

a leitura silenciosa para compreensão do texto, tendo em vista que “para ler com 

eficácia em voz alta, se requer a compreensão do texto”. Ainda, segundo a autora, 

se o aluno fizer a leitura em voz alta, antes de se encontrar completamente 

familiarizado com o texto, pode cometer erros que o levem a envergonhar-se diante 

dos colegas, e esse fato pode levá-lo a desmotivar-se para a leitura. E a 

desmotivação é um fator que interfere na eficácia da leitura e sua compreensão. 

De acordo com a autora, as principais estratégias utilizadas durante a leitura 

são: elaborações e constatações de previsões; hipóteses; conhecimento prévio; 

ignorar elemento problemático e continuar lendo; resumos ou recapitulações da 

informação; formulação de perguntas e esclarecimentos de dúvidas; tarefas de 

leitura compartilhada; tarefas de leitura silenciosa, dentre outras. Lembrando que 

“não existem receitas exatas para fazer isso, pois as situações de leitura podem ser 



  61 

 

muito variadas” (Ibid, p. 120), e dependendo da situação o leitor precisa articular 

outras estratégias, muitas vezes criando algumas que não foram ensinadas pelo 

professor. O leitor experiente consegue criar suas próprias estratégias de leitura. 

Durante a leitura, assim como ocorreu antes da leitura, vamos continuar a 

emitir previsões e hipóteses, bem como verificar se as que foram feitas 

anteriormente confirmam-se ou não. Dessa forma ao integrarem-se ao 

conhecimento do leitor, ocorre a compreensão do texto (Ibid, p. 115-116). Sendo 

assim, as “previsões” são estratégias que se utilizam antes e durante a leitura. 

Souza e outros (2010, p. 50-51) corroboram com todo o exposto, ao afirmar 

que, durante a leitura, o leitor coloca em ação algumas estratégias, lendo 

seletivamente, ignorando partes não relevantes para seu objetivo de leitura, relendo 

informações que são importantes ou de difíceis entendimentos, tomando nota para 

refletir sobre o que leu, bem como, em outros momentos, tanto antes da leitura, 

quanto durante, faz previsões sobre o que vai acontecer, reavalia e atualiza a 

hipótese inicial. 

O leitor continua utilizando os “conhecimentos prévios” durante a leitura, pois 

se os leitores não têm nada para articularem à nova informação é bem difícil que 

construam significados, mas quando possuem uma boa bagagem de conhecimentos 

sobre o tema, a compreensão se faz presente (Ibid, p. 67). 

Segundo Silveira (2005), a leitura é um processo bastante complexo: 

 

A leitura é, antes de tudo, o resultado de um processamento cognitivo, 
aparentemente óbvio, mas que, na realidade, é extremamente complexo, 
em que devem ser considerados os papéis da visão (informação visual), do 
cérebro (processamento da informação, através do uso de estratégias 
cognitivas e metacognitivas), das memórias (de curto prazo, ou memória de 
trabalho, e a memória de longo prazo, onde são guardados os nossos 
conhecimentos prévios que são acionados durante o ato de ler). Todos 
esses dispositivos trabalham de forma interativa e compensatória na nossa 
mente, e é um processo geralmente inconsciente por parte do leitor 
(SILVEIRA, 2005, p. 07). 
 

Não vamos aprofundar aqui sobre o processo que ocorre em nosso cérebro 

quando lemos, mas é importante que tenhamos uma noção a respeito do assunto, 

para que assim possamos compreender como ocorre o aprendizado da leitura nas 

mentes de nossos alunos. 

Souza e outros (2010, p. 68-69) relatam, ainda, sobre três tipos de conexões 

que o aluno pode fazer ao utilizar os conhecimentos prévios durante a leitura e que o 

professor precisa ensinar. São elas: as de texto para texto, em que ao ler um texto 
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estabelece conexão com outro texto lido anteriormente; a de texto para leitor; em 

que estabelece relações com episódios de sua própria vida; a de texto mundo, em 

que relaciona o texto lido com acontecimentos mais globais, tais como o mundo em 

que vivemos, ou qualquer outro ambiente, cidade, etc. 

A atitude de “ignorar o elemento problemático e continuar lendo” é outra 

estratégia muito importante a ser utilizada durante a leitura, visto que, conforme Solé 

(1998, p. 130), a leitura não deve ser interrompida parar para tirar dúvidas, pois 

“interrompe o ritmo da Leitura”.  

As dúvidas devem ser tiradas no momento adequado, se não forem sanadas 

no decorrer do processo com a própria continuidade da leitura, através de seu 

contexto. A autora orienta que se não tiver como prosseguir com a leitura é melhor 

reler o texto do que parar para perguntar o significado da palavra ao professor, ou 

recorrer ao dicionário. “Quando a leitura é interrompida, o leitor desliga, perde o 

ritmo e precisa se ligar novamente” (Ibid., p. 129).  

Portanto, o leitor só deve interromper a leitura para buscar ajuda no 

dicionário ou junto ao professor se, depois de prosseguir com a leitura, não 

conseguir compreender o texto no seu contexto, devido à falta de compreensão da 

palavra desconhecida, visto que, segundo Souza e outros (2010, p. 51), em algumas 

ocasiões, no decorrer da leitura, os leitores tentam entender o significado de uma 

palavra pelo contexto ou por pistas dadas no texto. A última alternativa deve ser a 

interrupção da leitura: 

 

Quando uma frase, palavra ou trecho não parece essencial para 
compreensão do texto, a ação mais inteligente que nós, os leitores, 
realizamos é a de ignorá-la e continuar lendo. Isto às vezes dá resultado e 
de fato é uma estratégia que os leitores experientes utilizam com grande 
frequência; por isso, entre outras razões, sua leitura é rápida e eficaz. Mas 
outras vezes não funciona: Se a palavra aparece repetidamente, ou se ao 
saltear o parágrafo problemático percebemos que nossa interpretação do 
texto se ressente, não podemos continuar ignorando e precisamos fazer 
algo mais (SOLÉ, 1998, p. 129). 

 
Para que os alunos consigam aprender essas e outras estratégias de leitura, 

o professor deve dar o exemplo, mostrar como se faz. Vendo o modelo, fica mais 

fácil para o aluno por em prática as estratégias de compreensão leitora propostas 

(ler, prever, errar, interpretar, recapitular, fazer perguntas, votar a prever, etc.). 

Outra estratégia que pode ser utilizada, tanto durante como após a leitura, é 

a de “resumir ou de recapitular” o que foi lido. Durante a leitura isso pode ocorrer 
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após a leitura de um capítulo, por exemplo, dando assim a oportunidade aos alunos 

de comprovar se o texto foi compreendido, fazendo perguntas a si mesmo, ou 

tirando às dúvidas junto ao professor. 

Relembrado que a orientação é que se faça a recapitulação após a leitura de 

um capitulo e não de uma página, ou de um parágrafo, já que, desta forma, teríamos 

uma leitura truncada, prejudicial à compreensão do texto. Ao contrário, quando 

temos acesso ao texto como um todo, a leitura adquire sentido, conforme nos afirma 

Solé (1998): 

 

O professor e os alunos devem ler um texto, ou um trecho de um texto, em 
silêncio ou em voz alta. Depois da leitura, o professor conduz os alunos 
através das quatro estratégias básicas. Primeiro se encarrega de fazer o 
resumo do que foi lido para o grupo e solicita sua concordância. Depois 
pode pedir explicações ou esclarecimentos sobre determinadas dúvidas do 
texto. Mais tarde formula uma ou algumas perguntas às crianças, cuja 
resposta torna a leitura necessária. Depois desta atividade, estabelece suas 
previsões sobre o que ainda não foi lido, reiniciando-se deste modo o ciclo 
(ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever) (SOLÉ, 1998, p. 119). 
  

Todo esse processo de leitura deve ocorrer preferentemente através da 

leitura compartilhada, que consiste em que alunos e professores revezem-se na 

responsabilidade de organizar a tarefa de leitura e envolver os outros na mesma 

(Ibid, p. 118). 

Quando se fala em leitura compartilhada, a autora refere-se a algo 

programado, tal qual uma leitura dirigida comandada: 

 

Não há nenhum inconveniente em que ao principio, ou em textos muito 
complexos, a atividade de leitura compartilhada se assemelhe mais a uma 
atividade de leitura dirigida, ao contrário, já sabemos que pode ser muito útil 
e necessário que os alunos assistam ao modelo do Professor. Mas nunca 
deveriam se transformar em participantes passivos da leitura, isso é, em 
alunos que respondem às perguntas, que atuam, porém que não 
interiorizam nem se responsabilizam por essas estratégias nem por 
quaisquer outras (SOLÉ, 1998, p. 121). 
  

É importante que no decorrer da leitura ocorra o monitoramento da 

compreensão leitora, como uma estratégia que permite ao leitor verificar o seu 

entendimento e fazer reparos onde este não seja razoável, e isso ocorre quando o 

leitor detecta uma quebra na sua compreensão como um sinal para a releitura do 

texto (SNOWLING; HULME, 2013, p. 252). 
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Ainda conforme os autores (Ibid, p. 253), a baixa compreensão da leitura 

parece estar associada a um baixo desempenho do monitoramento em todos os 

níveis etários. 

Isso nos leva a concluir que além das sugestões de estratégias a serem 

utilizadas durante a leitura, muitas outras podem ser criadas durante o processo, 

sempre respeitando a individualidade de cada leitor e seu grau de familiaridade com 

a leitura, dentre outros fatores.  

 

 

2.2.3. As Estratégias após a leitura 

 

É necessário salientar que a eficácia das estratégias diminuirá bastante se 

todo o processo de leitura não estiver guiado pelas estratégias prévias, ou seja, as 

anteriores à leitura, apesar de que, segundo Solé (1998, p. 133), “não é possível 

estabelecer limites claros entre o que acontece antes, durante e depois da Leitura”. 

Entretanto, após a leitura, o leitor pode utilizar-se de algumas estratégias tais como: 

resumir ou recapitular; formular e responder às perguntas sobre um texto. 

Souza e outros (2010, p. 52) afirmam que nesse momento, chamado de 

“depois da leitura”, o aluno processa novamente o texto, seja relendo-o, seja 

sumarizando-o. O leitor passa a refletir sobre a leitura efetuada, pensando em como 

utilizar as novas informações adquiridas. 

Assim como durante a leitura, logo após, pode-se utilizar a estratégia de 

resumir ou recapitular o texto, que pode ser mesclada com a de formular e 

responder perguntas sobre o texto, pois que, segundo Solé (1998, p. 155), o leitor 

capaz de formular perguntas pertinentes sobre o texto está mais capacitado para 

regular seu processo de leitura. 

Desta forma, ao resumir ou recapitular, o leitor atribui sentido às informações 

importantes, alcançando um maior entendimento do texto. 

De acordo com Souza e outros (2010, p. 58), não existe uma sequência para 

o ensino das estratégias de leitura, porque todas são mobilizadas conjuntamente no 

ato de ler, sendo de grande importância que os alunos as utilizem de forma flexível, 

à medida que os textos as exigirem. 

Dentre as sugestões de atividades a serem realizadas após a leitura 

podemos destacar: Releitura do texto; a sumarização; o resumo; formular e 
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responder às perguntas sobre o texto; debates; Socializar com a turma as hipóteses 

levantadas antes e durante a leitura, quais se concretizaram ou não; escritas e 

reescritas; diversas outras atividades, tais como o diagrama de Venn, o Mapa 

Semântico, o texto lacunado, dentre outras. 

Como foi dito anteriormente, não existe um modelo fixo de estratégias, bem 

como estas não devem ser utilizadas de forma isolada e sim em conjunto, integradas 

entre si, devendo ser levado em conta, também, o estilo individual do leitor, 

porquanto, conforme Silveira (2005, p. 72), “há indivíduos que têm certa tendência 

ao pensamento holístico, sintético, meio avesso a detalhes; outros indivíduos, 

porém, são detalhistas, gostam de análise, mas se dão mal na hora de ver o todo de 

uma questão”.  

Isso nos leva a concluir que um leitor pode compreender o texto utilizando 

muitas vezes uma estratégia contrária a da maioria dos leitores, como por exemplo, 

no caso da leitura palavra por palavra, considerada como uma estratégia errada e 

que atrapalha a compreensão leitora, uma vez que todos os autores alertam para 

que não se pare a leitura por causa de uma palavra mal compreendida, mas que 

tente compreender a palavra através do contexto, mas pode aparecer algum leitor 

que use como estratégia justamente a parada para leitura palavra por palavra, 

utilizando como suporte o dicionário, e que essa estratégia funcione muito bem para 

esse leitor e que ele venha a compreender o texto em questão.   

Desta forma, o professor, em qualquer etapa ou modalidade de ensino, ao 

trabalhar as estratégias de leitura em sala de aula deve estar atento também para 

esse fator, sendo maleável, ensinando as estratégias, mas deixando o aluno livre 

para utilizá-las ou criar suas próprias, de acordo com seu próprio estilo e suas 

necessidades individuais. 
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3. NARRATIVAS DE VIDA 

 

O estudo desenvolvido procurou identificar, através das histórias de vida dos 

alunos da EJA, tempo II, como configurou-se sua escolarização e o processo de 

apropriação da leitura.  

Segundo Santos (2013, p. 20), a construção da identidade é um processo 

em constante remodelação, modificação. É fruto de relações sociais e para conhecê-

la evidencia-se necessária uma metodologia que recorra a estratégias qualitativas 

que nos deixe em contato com os sujeitos que protagonizam esse processo.  

Vale ressaltar que, conforme Santos e Santos (2008), a pesquisa narrativa, 

através da coleta de histórias de vida, pode ser considerada tanto como um método, 

como também uma técnica de pesquisa social utilizada pelos antropólogos, 

sociólogos, psicólogos, educadores e outros estudiosos, como coleta de informação 

para seus trabalhos. “Ela, enquanto método, utiliza-se das trajetórias pessoais no 

âmbito das relações humanas. Busca conhecer as informações contidas na vida 

pessoal de um ou de vários informantes, fornecendo uma riqueza de detalhes sobre 

o tema” (SANTOS E SANTOS, 2008, p. 715). 

No que se refere à pesquisa Narrativa, Abrahão (2011, p. 09) afirma que 

“nesta tradição de pesquisa, o pesquisador não pretende estabelecer generalizações 

estatísticas, mas, sim, compreender o fenômeno em estudo, o que lhe pode até 

permitir uma generalização analítica”, permitindo assim a comparação entre a vida 

estudantil dos alunos entrevistados, alguns aspectos pedagógicos de sua formação, 

principalmente no que tange ao seu processo de alfabetização e letramento nos 

anos iniciais de estudo, suas aprendizagens leitoras realizadas ao longo da vida. 

Segundo Benjamin (1994), a pesquisa narrativa é um importante recurso 

para a produção de dados em uma pesquisa, dando oportunidade ao pesquisador 

de vivenciar e interpretar a realidade, procurando dar sentido às ações e aos 

pensamentos das personagens e interlocutores das narrativas. Dessa forma, trata-

se de uma metodologia de investigação que tem sido muito utilizada para o 

desenvolvimento pessoal e profissional de professores com muito sucesso e, em 

menor proporção, com alunos, inclusive da EJA, vindo assim a contribuir de alguma 

forma para o seu desenvolvimento educacional: 
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No esforço de retomar a infância distante, a que já me referi, buscando a 
compreensão do meu ato de ler o mundo particular em que me movia, 
permitam-me repetir, recrio, revivo, no texto que escrevo, a experiência 
vivida no momento em que ainda não lia a palavra. E algo que me parece 
importante, no contexto geral de que venho falando, emerge agora 
insinuando a sua presença no corpo destas reflexões (FREIRE, 1989, p. 
10). 
 

Freire, na citação acima, fala da importância das memórias, da autobiografia, 

reviver a experiência vivida, aquilo que marcou seu momento de aquisição da leitura. 

Através dessas narrativas de vidas, podemos proporcionar esse reviver aos nossos 

participantes, onde os mesmos irão evocar suas experiências de leitura e, por sua 

vez, demarcar sinalizações da presença e/ou ausência de práticas leitoras, 

constantes ou não, em suas vidas. Conforme citado por Silva (2015a, p. 213), a 

utilização das entrevistas narrativas são importantes por possibilitarem que o sujeito, 

ou seja, o aluno entrevistado “se pense como parte integrante de uma história social 

que não é só sua. Identificando-se com as demais histórias”. 

No que se refere aos benefícios da pesquisa narrativa, pode-se destacar, 

dentre eles, dar voz aos sujeitos participantes, construir historicamente a realidade 

desses alunos, levando-os a uma reflexão sobre a própria vida e seu processo de 

apropriação da leitura, dando aos educadores sinalizações que permita a elaboração 

de estratégias que contribuam para o desenvolvimento educacional do alunado da 

EJA. 

Os sujeitos do estudo, então, foram alunos da modalidade Educação de 

Jovens e Adultos, tempo II, que corresponde ao ensino fundamental II da educação 

básica, regularmente matriculados no Colégio Municipal de Itabela, com idades 

acima de 18 anos, que se propuseram como voluntários, sendo oriundos das turmas 

do 6º/7º e do 8º/9° anos da EJA.  

O Colégio Municipal de Itabela, localizado à Rua São José do Panorama s/n 

– centro – Itabela – Ba, é considerado uma escola de grande porte, atendendo ao 

público das séries finais do ensino fundamental, do 6º ao 9º ano, nos turnos matutino 

e vespertino, e educação de jovens e adultos, no turno noturno, com as turmas de 

tempo II da EJA. Os educandos são oriundos dos diversos bairros da cidade, bem 

como da zona rural do município, e estão na faixa etária entre 09 e 50 anos de 

idade, em sua maioria, trabalhadores da zona rural, principalmente colheita de café 

e embaladores de mamão. 
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3.1. Metodologia da pesquisa narrativa 

 

Inicialmente, justificamos a importância da pesquisa e seus objetivos para a 

direção do Colégio Municipal de Itabela, onde iriamos realizar a pesquisa,  

coletamos assinatura na carta de anuência autorizando a coleta de dados através de 

entrevistas em áudio, assim que houvesse a apresentação da carta de aprovação do 

Sistema CEP/Conep.  

Em respeito à ética da análise, não identificaremos os participantes da 

pesquisa, usaremos nomes fictícios, mantendo assim a privacidade dos envolvidos, 

pois as entrevistas foram baseadas na boa vontade das pessoas para concederem 

acesso às suas vidas e tempo para as entrevistas. Dessa forma, buscamos 

minimizar os danos e maximizar os benefícios.  

Submetemos o projeto ao sistema CEP/Conep, protocolo Caae 

68030017.2.0000.5526, observando todas as orientações dos manuais disponíveis 

na Plataforma Brasil e no site da CEP. Após aprovação, número do parecer 

2.168.830, iniciamos a etapa de recrutamento de voluntários para participar da 

pesquisa. Os únicos critérios utilizados para a inclusão ou exclusão dos alunos 

participantes foram que estivessem regularmente matriculados na EJA, tempo II, e 

que possuíssem a idade de 18 anos acima. 

Como material empírico, foram recolhidas dez narrativas de vida desses 

alunos, aos quais esclarecemos sobre a natureza da pesquisa, seus objetivos, 

métodos, benefícios previstos, potenciais riscos e incômodo que a experiência 

poderia acarretar, na medida de sua compreensão e respeitados em suas 

singularidades, conforme estipulado na Resolução nº 466/2012, que trata das 

diretrizes e normas regulamentadoras de pesquisa envolvendo seres humanos. 

Apresentamos o TCLE para que fosse lido e compreendido pelos voluntários 

e, após refletirem, assinaram autorizando a própria participação na pesquisa. 

Coletadas as assinaturas no TCLE, passamos para a fase da coleta de dados, 

através de entrevistas semiestruturadas, onde buscamos as narrativas de vida com 

base nos contextos escolares e familiares, em relação às práticas leitoras dos 

alunos voluntários, seu contato com o mundo dos textos orais e escritos.  

Para não atrapalhar o andamento dos estudos dos alunos, as entrevistas 

foram realizadas em duas semanas disponibilizadas as avaliações do segundo 
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semestre, no turno noturno, tendo em vista que nesse período eles são liberados 

mais cedo, assim que terminam a atividade. 

Como recurso, para a coleta de dados em campo, utilizamos a gravação em 

áudio, que, conforme Santos e Santos (2008, p. 716), é imprescindível para que se 

validem os fatos estudados, haja vista que a utilização do gravador como recurso é 

bastante prático e fundamental para o método histórias de vida, porquanto, além de 

preservar e registrar todos os detalhes da fala dos depoentes, também permite que 

o entrevistador preste mais atenção ao depoimento cedido. 

As entrevistas foram realizadas individualmente (pesquisador e aluno), 

semiestruturadas, ou seja, seguindo um roteiro previamente estabelecido. Optamos 

por coletar os dados individualmente por que esse tipo de pesquisa, segundo Gibbs 

(2009), tende a ser rica em detalhes particulares e confidencialidades que 

necessitam de uma relação de confiança mútua e alguma intimidade, muito difícil de 

ser criada em grupos. 

Todos os participantes demonstraram boa vontade durante a entrevista. No 

início ficaram um pouco inibidos, mas procurei usar uma linguagem fácil, 

demonstrando sempre interesse, acompanhando toda a narrativa, encorajando-os 

nos momentos adequados, deixando-os à vontade para que pudessem narrar suas 

histórias de vida, seus pensamentos, suas opiniões, sempre guiados pelas 

perguntas norteadoras. 

 Dos 10 entrevistados, apenas um era do sexo masculino e foi o que 

respondeu mais evasivamente, apesar de demonstrar que se lembrava de todo o 

passado, ao contrário de algumas das alunas entrevistadas que aparentavam muita 

dificuldade em buscar as lembranças.  

O fato da maioria dos participantes pertencerem ao sexo feminino não foi 

planejado, tendo em vista que esses foram os que, voluntariamente, aceitaram 

participar do projeto, dentre os que possuíam os Critérios adequados, ou seja, idade 

de 18 anos acima, matriculados na EJA, tempo II. 

As entrevistas foram direcionadas para o tema proposto que é a leitura, 

através de algumas perguntas abertas, de modo a encorajar o entrevistado a relatar 

fatos referentes ao objeto da pesquisa, de acordo com as categorias, previamente 

selecionadas (quadro 1). 
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 Quadro 1: Categorias e perguntas norteadoras 

Categorias Cores utilizadas na 

etapa de codificação  

Perguntas norteadoras 

Lembranças 

espaçotemporais 

  Conte-me sobre sua infância, 

seu contato com a leitura, como 

textos, livros, antes de ir 

efetivamente a uma escola?  

 Como foi seu primeiro ano na 

escola? Havia contato com livros, 

textos, leituras? Contações de 

histórias? 

 Onde, como, quando 

aprendeu a ler? Havia textos, 

livros? 

Entrada no mundo 

letrado 

  Como era seu professor? 

Como ele trabalhava a leitura em 

sala de aula? 

Mediadores   Você foi incentivado a ler por 

outras pessoas ou situações? 

Recursos 

materiais 

  Que materiais eram utilizados 

para leitura? Livros? Textos? 

Recordações de 

fatos marcantes 

  Que outras lembranças você 

traz no decorrer dos anos em 

relação ao seu contato com a 

leitura? Com os livros, os textos? 

Fazendo uma 

reflexão 

 

  Fazendo uma análise de si 

mesmo, você sente alguma 

dificuldade na leitura?  

Verificando a 

gostatividade pela 

leitura 

  Você gosta de ler? Que tipos 

de textos ou temas gosta de ler? 

 Atualmente? Como está sua 

interação com os textos? Com a 

leitura? 
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As gravações em áudio, dessas narrativas de vida, constituem o corpus de 

nossa pesquisa. Para análise e interpretação desses dados utilizamos a “Análise 

Temática”, que consiste em reportar em cada relato de vida as passagens 

concernentes ao tema, com o objetivo de comparar, depois, os conteúdos dessas 

passagens de um relato a outro (SANTOS E SANTOS, 2008, p. 716). 

As etapas expostas no quadro 1 constituíram as categorias de pesquisa que 

foram analisadas nas narrativas de vida coletadas, buscando atender ao objetivo 

geral da pesquisa, identificando através dessas narrativas como configurou-se a 

escolarização desses alunos e o processo de apropriação da leitura.  

A coleta de dados e a análise das histórias de vida vêm a cumprir os 

objetivos específicos propostos para esta pesquisa, que são “Coletar histórias de 

vida e de leitura de alunos da EJA através de entrevistas narrativas” e “Analisar as 

histórias de vida e de leitura a partir das práticas leitoras narradas”. 

 

 

3.2. Análise dos dados da pesquisa 

 

Nesse subtema trataremos sobre as narrativas de vida dos alunos 

voluntários da EJA, as transcrições das entrevistas narrativas, semiestruturadas, 

coletadas em áudio, bem como sua análise comparativa. Utilizaremos como 

referências principais Santos e Santos (2008) e Gibbs (2009), cujas obras trazem 

orientações sobre a etapa de análise utilizando a técnica ou método história de vida.  

A análise comparativa será apresentada através de tabelas qualitativas, 

separadas por categorias, onde os dados codificados, que se referem ao mesmo 

assunto, serão agrupados em “Quadros Demonstrativos”, pois, segundo Gibbs 

(2009, p. 103), “uma boa maneira de realizar esse tipo de comparação é usar 

tabelas. [...]. Elas representam uma forma conveniente de fazer comparações entre 

diferentes subgrupos do conjunto de dados e diferentes atributos dos indivíduos”.  

O primeiro passo da análise de dados da pesquisa foi a transcrição das 

entrevistas que, conforme Santos e Santos (2008, p. 716), trata-se de uma tarefa 

árdua que demanda tempo, mesmo para um pesquisador experiente na técnica, 

havendo a necessidade de escutar as gravações diversas vezes. 

A experiência de transcrição, realmente, foi muito trabalhosa e demorada, 

exigindo muita atenção. As transcrições foram feitas pessoalmente e integralmente, 
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a fim de evitar perdas de conteúdo. Trata-se de um processo interpretativo, para o 

qual precisei ouvir os áudios com cuidado, diversas vezes, bem como ler e conferir 

as transcrições produzidas, a fim de evitar erros que mudassem o sentido. 

As falas não passaram pelo processo de arrumação, foram transcritas da 

mesma forma como estão nos áudios, apesar de que esse processo facilitaria a 

leitura e análise das transcrições, entretanto, conforme Gibbs (2009), perderia a 

sensação de como os correspondentes estavam se expressando, e esse detalhe é 

de suma importância para o estudo realizado.  

Essa decisão dificultou e delongou o processo de transcrição, porque não 

bastava ouvir o áudio, compreender o que o entrevistado disse e escrever a fala. Era 

necessário transcrever cada pausa, colocar as vírgulas, muitas vezes, em locais não 

adequados gramaticalmente, apenas para sinalizar as pausas de reflexão, as 

hesitações, pois como as narrativas referiam-se a fatos passados há muito tempo, 

como foi o caso, fez-se necessário que o participante forçasse a memória, 

balbuciasse, tentasse relembrar, em busca dos fatos passados em sua memória. 

Pensou-se em utilizar um programa de reconhecimento de voz para ajudar 

nas transcrições, facilitando o processo, mas todos os programas testados não 

realizaram a tarefa completamente, transcrevendo menos de 40% das 

conversações. Dessa forma, as transcrições foram feitas pessoalmente, digitadas 

em uma página do Word enquanto os áudios eram ouvidos, da forma já descrita 

anteriormente. 

Os nomes das pessoas entrevistadas foram colocados no início de cada 

fala, em letra maiúscula, de forma constante e correta, a fim de facilitar a busca 

eletrônica na fase de análise. Para garantir a confidencialidade, após as 

transcrições, salvou-se outro arquivo para a realização das análises, no qual se 

utilizou a anonimação dos nomes, os quais passaram a denominar-se: DAIL, ANCI, 

ALVA, ENI, INE, CIDA, IENE, ISA, ANA e ONE. Para formar os codinomes 

empregou-se a estratégia de junção de algumas letras que formam o nome próprio 

do entrevistado. 

Após a transcrição dos dados, iniciou-se o processo de análise das 

transcrições, realizando-se, primeiramente, uma “Leitura Flutuante”, com a leitura e 

releitura dos dados até que se tornassem mais precisos, sempre destacando os 

pontos relevantes. 

A “leitura flutuante”, segundo Santos e Santos (2008, p. 717), consiste em:  
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Estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto 
deixando-se invadir por impressões e orientações. (...) Pouco a pouco a 
leitura vai se tornando mais precisa, em função de hipóteses emergentes, 
da projeção de teorias adaptadas sobre o material e da possível aplicação 
de técnicas utilizadas sobre materiais análogos. 
 

Durante a leitura e releitura das narrativas transcritas (em que os conteúdos 

dos áudios das entrevistas transformaram-se em escritos, mantendo a fidelidade do 

que foi dito) empregamos o processo de “Codificação”, onde foram selecionadas as 

categorias mais marcantes das narrativas, buscando informações e significados 

pertinentes nela contidos, fazendo, conforme orientado por Santos e Santos (2008), 

a “Marcação de partes consideradas importantes para atingir os objetivos da 

pesquisa”. 

Nessa fase da análise, realizou-se uma ação conjunta entre leitura das 

transcrições e audições dos áudios das entrevistas, a fim de que os sentidos das 

transcrições tornassem-se mais claros, evitando-se erros de interpretação, seguindo 

as orientações de Gibbs (2009, p. 28) ao afirmar que ouvir a voz torna o sentido 

mais claro e até sugere diferentes interpretações, visto que a maioria das 

transcrições só capta os aspectos falados da entrevista e não reflete o ambiente, o 

contexto, a linguagem corporal e a sensação geral da sessão. 

Analisando dessa forma, pode-se “sentir” e “rememorar” as sensações do 

momento em que ocorreram as entrevista, as pausas, os suspiros, as emoções, as 

risadas, os semblantes, os olhos marejados. 

Nessa etapa da pesquisa, foram analisadas sete categorias, previamente 

selecionadas: Lembranças espaçotemporal; Entrada no mundo letrado; Mediadores; 

Recursos Materiais; Recordações de fatos marcantes; Fazendo uma reflexão; 

Verificando a gostatividade pela leitura. Durante esse processo, novas categorias 

surgiram, das quais destacamos: Estratégias de leitura e a distorção idade/série. 

Totalizando 9 categorias. 

Seguindo as orientações de Santos e Santos (2008) para sinalizar as 

categorias nas narrativas transcritas, utilizou-se marcadores de textos de cores 

diferentes, nas quais, as partes que demonstraram alguma aproximação entre si 

foram grifadas da mesma cor, inclusive entre uma narrativa e outra, procedendo 

assim ao “Esboço Analítico”, a partir do qual se elaborou “Quadros Demonstrativos” 

por categorias analisadas. 
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3.3. Resultados da pesquisa por categorias 

 

Durante o processo de codificação, seguiu-se as orientações de Gibbs 

(2009) efetuando-se uma comparação sistemática, que consiste em fazer uma série 

de perguntas hipotéticas para explorar todas as dimensões dos fenômenos em 

estudo, no caso, as entrevistas codificadas, como eles diferem entre si, em que os 

entrevistados respondem diferentemente e em que respondem da mesma forma, 

obtendo-se os resultados por categorias. 

 

 

3.3.1. Categoria: Lembranças espaçotemporais 

 

 

Quadro 2 – Categoria: Lembranças espaçotemporais 

E
N

T
R

E
V

IS
T

A
D

O
S

 

Contatos com livros   

Antes de 

ir para a 

escola 

A partir 

do 

primeiro 

ano na 

escola 

Contações 

de histórias 

antes da entrada 

no mundo 

letrado 

 

Aprendizagem da leitura 

DAIL Não. Apenas 

didáticos. 

Bíblicas contadas 

oralmente pela 

avó. 

1º ano apenas alfabeto. 

2º ano lia um pouco 

3º ano melhorou 

4º ano aquisição da leitura 

ANCI Sim, mas 

não se 

interessava 

por eles. 

Sim, 

havia 

biblioteca 

e podia 

levar 

livros 

para casa 

uma vez 

por 

Não, apesar de 

ter livros. 

Fez aula de reforço, caligrafia, 

projeto e, mesmo assim, 

apresentava muita dificuldade 

na aprendizagem. Não se 

interessava pela leitura. 
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semana. 

ALVA Não. Sim, 

Cartilha. 

Não. Em uma escolinha na roça, 

juntando as letras pra soletrar. 

Com 10 anos de idade. 

ENI Não Sim Não  A primeira escola era 

multiseriada e não aprendeu a 

leitura. Com 13 anos desistiu e 

voltou a estudar com 20 anos 

de idade, quando aprendeu a 

ler. 

INE Não Sim Sim (vizinha e 

pastor) 

Veio a aprender a ler através 

de um grupinho de crianças 

que se reuniam na casa de 

uma amiga. Nessa casa, uma 

vizinha lia livros para eles. 

CIDA Não Sim Não Não se lembra, mas acha que 

foi no primeiro ano escolar. 

IENE Não Sim Sim. A vizinha 

contava história 

de conto de 

fadas. 

Aprendeu a ler aos poucos, 

aos 11 anos de idade. 

ISA Não No início 

Não. 

Depois a 

biblioteca 

a partir do 

10 anos. 

Não. Ela queria 

muito que alguém 

lesse, mas não 

teve esse 

contato. 

Aprendeu a ler com 10 anos, 

no método tradicional. 

ANA Sim. 

Antes de ir 

para a 

escola 

Sim, 

inclusive 

biblioteca. 

A partir 

do 

Sim, a mãe. Aprendeu a ler em casa com a 

mãe. 
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primeiro 

ano na 

escola 

ONE Não Apenas 

didático 

Não A aluna era muito danada. A 

professora procurava mantê-la 

por perto e a fazia ler a pulso.  

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

De todos os entrevistados, apenas dois declararam que tinham contato com 

livros antes de entrar no mundo letrado. Depois de entrar no mundo letrado, ou seja, 

ir para a escola aprender a ler, a maioria deles só teve contato com livros didáticos. 

Poucos tiveram a oportunidade de manusear textos de diferentes gêneros. 

Em relação à contação de histórias, apenas quatro dos participantes 

declararam terem acesso antes de entrarem no mundo letrado, e a figura 

predominante nas contações foram vizinhos. Apenas uma entrevistada, de nome 

fictício Ana, declarou que a mãe lia e contava histórias para ela, tendo inclusive lhe 

ensinado as primeiras letras. A entrevistada Ana está com 30 anos de idade e ainda 

gosta de ler histórias de fantasias, corroborando com Torres e Tettamanzy (2008, p. 

03) para as quais as histórias agradam a todos sem fazer distinção de idade, classe 

social ou circunstância de vida. 

A contação de histórias, além de proporcionar o resgate da memória e o 

estímulo à imaginação e à criatividade, também é muito utilizada como estratégia 

pedagógica na educação infantil e ensino fundamental, ou seja, trata-se de uma 

peça chave para o aprendizado, à qual poucos dos entrevistados tiveram acesso. 

Segundo Torres e Tettamanzy (2008, p. 03), a contação de histórias não 

serve apenas para divertir ou estimular a imaginação como também para educar, 

instruir, desenvolver o raciocínio, ser ponto de partida para o ensino de conteúdos 

programáticos, motivar para o aprendizado, dentre outros. Nesse caso, a criança 

que ouve histórias desde cedo terá mais facilidade com a aprendizagem da leitura e 

irá acumulando conhecimentos que poderá servir como conhecimentos prévios 

necessários à compreensão leitora. Dessa forma, a presença da contação de 

histórias é um caminho que leva o indivíduo a tomar gosto pela leitura. 

Dos quatro entrevistados que declararam que havia contação de histórias na 

sua infância, apenas um, o Dail, declarou não gostar de ler. Entretanto, ele pratica 
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leitura no celular, lendo notícias da atualidade brasileira, ou seja, não se encontra 

alheio à leitura, apesar da declaração. Todos os entrevistados que tiveram acesso a 

contação de histórias na infância praticam a leitura de textos, atualmente.  

A maioria demorou no processo de aquisição da leitura, como por exemplo, 

a aluna Eni que começou a estudar com 13 anos em uma escola multiseriada e só 

adquiriu a leitura aos 20 anos de idade, depois de passar um grande período fora da 

escola, tendo inclusive passado por alguns vexames, por ter voltado a estudar no 

turno matutino em uma turma de crianças: “Ah, foi muito vergonhoso, que eu estudei 

durante o dia (risadas)” (Ent. Eni). 

Através das perguntas norteadoras dessa categoria foi possível verificar que 

a entrada no mundo letrado não foi fácil para a maioria dos participantes como 

podemos constatar em alguns relatos abaixo: 

 

Eu me lembro que antes de ir para escola era feito frase tipo aquele negócio 
de juntar as palavras pato, mesa, entendeu? [...] Em casa. Eu aprendi assim 
aí depois fui participando de uma escolinha na roça, porque eu morava não 
roça, e depois fui participando de uma escolinha na roça e atualizando mais 
até juntar as letras pra soletrar, aí dai pra cá (ENT. ALVA). 
 
 
Eu era uma menina muito pequena e ficava em casa com a minha mãe e 
como meu pai era falecido eu quase não tive oportunidade de ir pra escola 
porque eu ficava com minha mãe, ela morava na roça. [...] A morte dele me 
deixou muito abalada. Daí a minha mãe morava na roça então era 
muito distante pra gente ir pra escola (ENT. ENI). 
 
 
Antes, tipo não tinha muita convivência assim porque, na minha infância eu 
passei muita necessidade não tem. Aí tipo eu comecei a ir para escola 
tarde então no caso eu comecei a estudar com meus 10 pra 11 anos por ai. 
Ai eu não tive muita coisa assim, mas eu tinha vontade de aprender ler 
(ENT. IENE). 
 

As três entrevistadas, dos relatos acima, começaram a estudar acima da 

idade compatível. Alva (39 anos) começou a estudar tarde por causa da dificuldade 

de acesso à escola, morava na zona rural e não havia transporte escolar, mais 

adiante necessitou parar seus estudos por carência financeira, precisou trabalhar 

para ajudar a família.  

Eni (27 anos) também morava na zona rural e havia dificuldades de acesso 

à escola, por isso começou a estudar tarde. Com muita dificuldade de aprendizado, 

talvez em decorrências de traumas de infância, pela perda do pai, conforme relata a 

própria entrevistada, que ao tocar no assunto os olhos ficam marejados de lágrimas, 

abandonou a escola por vergonha em virtude de que não conseguia aprender a 
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leitura. Retornou aos 20 anos de idade e após aprender a fazer o próprio nome 

pensou: “não vou pra escola mais não, se eu não aprendi quando eu era pequena, 

depois de grande eu não vou aprender (risadas)” (ENT. ENI). Atualmente, voltou a 

estudar, com muito sacrifício, pois possui uma filha e não tem com quem deixar para 

frequentar a escola no turno noturno. 

De acordo com Leite (2013, p. 178), o sucesso ou o fracasso da 

aprendizagem tem implicações claras na autoestima do aluno, entendida como os 

sentimentos derivados da avaliação que o indivíduo faz de si mesmo. 

Iene (19 anos) era moradora da zona rural e também não tinha acesso à 

escola e começou a estudar tarde. Nessa época havia o escolar, mas as estradas 

eram intransitáveis e quase sempre o carro não conseguia buscar os alunos, o que 

gerava muitas faltas. Só conseguiu estudar porque os moradores improvisaram uma 

escolinha multiseriada na localidade onde ela morava. 

 

A minha primeira escola foi lá, foi lá na roça. Tinha uma escolinha lá. Não 
tinha escola, aí juntou os professores e pegou e fez tipo uma casa aí fez 
tipo uma escolinha lá, uma escola. Aí depois, acho que, acabou lá. Aí eu 
tive que vir estudar aqui em Itabela. Ai escolar ia pegar a gente quase todos 
os dias lá para a escola, mas ai, às vezes, chovia muito, então não entrava 
carro nenhum lá, a gente ia e faltava a escola (ENT. IENE). 
 

Todos os entrevistados enfrentaram dificuldades para conseguir estudar, 

alguns, logo no início da escolarização, outros mais adiante. Hoje, ainda enfrentam 

muitas lutas para conseguirem conciliar trabalho e estudos, muitas vezes chegam 

atrasados à escola. Sentem falta da merenda, quando não tem, já que, muitas 

vezes, não dá tempo se alimentarem antes de ir para a escola, bem como, 

costumam perder a primeira aula em decorrência da incompatibilidade de horários 

da saída do trabalho com a chegada à escola. 

Todos os enfrentamentos, as lutas pelas quais passaram e passam, levam 

ao truncamento no processo de aprendizagem, pois, pelos relatos apresentados, 

verifica-se que não houve um processo de aquisição da leitura, de forma contínua, 

passo a passo, outrossim, rupturas no meio do processo, o que de alguma forma 

veio a prejudicá-los nos estudos, inclusive na aquisição da leitura, principalmente em 

relação à compreensão textual, conforme declarações dos mesmos. 

Sem passarem pela fase da compreensão também ficam prejudicados no 

processo de interpretação e retenção, o que os leva a terem dificuldade de 

aprendizagem em todas as disciplinas. 
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3.3.2. Categoria: Entrada no mundo letrado 

 
 

Quadro 3 – Categoria: Entrada no mundo letrado 
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Como era seu professor?  

 

Como ele trabalhava a leitura em sala de aula? 

DAIL A professora utilizava pontilhado para cobrir, mandava circular as letras, 

utilizava livro para fazer a leitura, em que o professor lia e o aluno repetia, 

escrevia várias palavras no quadro para leitura e escrita, pegava na mão do 

aluno para ensinar a escrever, utilizava joguinho emborrachado pra juntar o 

desenho com a palavra:  

“Colocava aqueles tracinhos assim, desenhava assim, e mandava a gente 

circular as letras, aí foi indo até a gente aprendeu” (ENT. DAIL)..  

“Ele colocava assim um livro assim e ia falando e a gente repetindo ai depois 

mandava a gente falar tudo de novo, ai a gente esquecia, e foi indo ate a 

gente foi falando” (ENT. DAIL).  

“Pra juntar as letrinhas ele colocava um tanto de palavra no quadro, escrevia 

né, e aí, ele dava um livrozinho pra nós né, aí ele mandava a gente, pegava 

na nossa mão assim né, ia escrevendo. Só que eu não sabia escrever letra 

grande não sabia pequeninha pra caber no tamanho das Linhas não. Aí ele 

foi ensinar isso né” (ENT. DAIL).  

ANCI A professora era atenciosa, carinhosa. Levava para a biblioteca uma vez por 

semana, o aluno levava um livro para casa e na outra semana tinha que falar 

o resumo, isso na segunda série. 

Ensinava muito no quadro e ficava com a aluna depois da aula dando 

reforço. Lia historinhas para os alunos. Tinha um caderno para fazer 

colagem de letras de músicas que a professora cantava com eles e levava 

um sonzinho. Não se lembra de ter cartilha. 

“É, tem da pasta e ela também sempre a gente tinha um caderno que a 

professora sempre colava uma, uma, tipo uma música, aquelas canções, 

então ela sempre lia aquilo ali como ou cantava ou sempre levava um 
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sonzinho e também para nós é focar na letra da música também”. 

ALVA Segundo a entrevistada, a professora era ótima, tinha paciência e explicava 

muito bem. Formava as palavrinhas para os alunos irem entendendo. Como 

a aluna já havia praticado em casa, então já sabia melhor. Fazia isso no 

quadro e no caderno. A professora lia algum conteúdo, não se lembra dela 

lendo histórias. Tomava a leitura, no início com o alfabeto, abria um 

buraquinho na folha, por onde os alunos olhavam as letras, verificando quais 

eles já haviam aprendido: 

“E também tinha sempre um caderno, uma pasta, era uma pasta que tinha 

um caderno com um livro, ai todo toda semana também sempre tinha um 

colega que levava. Aí era sempre misturada, toda semana um levava, outra 

semana outro levava, ai a gente escrevia o resumo do que a gente entendeu 

no livro também” (ENT. ALVA).  

“Tomava a leitura, no começo a gente tomava com o alfabeto, abria um 

buraquinho na folha pra ver se a gente conhecia as letras” (ENT. ALVA). 

ENI Com 13 anos na escola multiseriada. A professora passava dever no 

caderno para os alunos copiarem. A entrevistada não se lembra se a 

professora ensinava a leitura. Quando retornou a estudar com 20 anos, seu 

professor conversava muito com os alunos em sala de aula, dava os livros 

para eles lerem e passava atividade a ser copiada do quadro.  

“Essa parte de ensinar tem muito tempo acabei esquecendo, mas eu me 

lembro que ela passava dever no caderno eu copiava ali” (ENT. ENI).  

INE Conforme a entrevistada, sua sala possuía uma quantidade muito grande de 

alunos, o que levava a professora a tomar a leitura de alguns em detrimento 

de outros, porque não dava cota de todos. Utilizava um joguinho de letras 

para formar palavras e tomar a Leitura dos alunos: 

“Naquele tempo, aquele negocinho que colava, não tinha aquele joguinho de 

letras? Que você tinha que formar as letrinhas?”. “Formava as palavras e 

botava a gente pra ler” (ENT. INE). 

CIDA A professora contava histórias e colocava vídeo, em sala de aula, para os 

alunos assistirem. Ela sempre fazia umas brincadeiras de colocar uns 

envelopezinhos e as letras dentro: 

“Não, assim, não lembro não ela sempre fazia umas brincadeiras de colocar 
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uns envelopezinhos e as letras dentro não tem” (ENT. CIDA).  

“Eu lembro que sempre vinha uma mulher tomar leitura da gente para poder 

ver né como tava indo a leitura da gente. Só que assim, tem muito tempo né, 

difícil lembrar assim” (ENT. CIDA). 

IENE A professora liberava os alunos que sabiam mais e ficava dando reforço para 

os que tinham dificuldades, principalmente os alunos da zona rural, com era 

o caso da entrevistada. Ela dava atividades para que os alunos levassem 

para casa que ensinava no quadro, no dia seguinte: 

“Ela, foi assim, ai todo mundo estudava e os que sabia ler mais ela mandava 

embora e ficava o reforço comigo e com os outros que tinham pouca leitura, 

que era de roça assim de zona rural, ai a gente pegava e ficava, ela pegava 

umas folhinha dava pra nós levar pra casa, a gente fazer atividade entregava 

pra ela e ensinava no quadro: é assim, assim, assim e tal” (ENT. IENE). 

ISA Na alfabetização, ensinava as letras no quadro. Nas séries seguintes, ela 

chamava o aluno e mandava pegar o livro e tomava a leitura. Segundo a 

entrevistada, quando algum aluno errava, ela esticava a orelha. O fato é 

contado pela entrevistada entre risadas: 

“Ela chamava o aluno e mandava pegar o livro e, pra gente ler ela sentava 

desse jeito, assim, ela sentava assim e eu sentava assim, e nós ficava lendo, 

tinha hora que eu errava e ela esticava a orelha” (risadas) (ENT. ISA). 

ANA A professora ensinava brincando. Tinha brinquedos para poder saber as 

cores, para aprender a contar. Ela usava a cartilha dela pra tomar a leitura. 

Ia chamando cada um para ir até sua mesa, outra hora ia até a mesa do 

aluno fazer a leitura. Ela também contava histórias: 

“Ela ia chamando cada um pra ir lá na mesa, outra hora vinha na nossa 

mesa fazer a leitura” (ENT. ANA). 

ONE A professora não lia e não contava histórias:  

“Não, ela pegava a gente e colocava a gente... tomava leitura no livro da 

escola nós não tínhamos livro” (ENT. ONE). 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

Em nenhuma das entrevistas apresentadas foi detectada a presença da 

utilização de estratégias leitoras na metodologia utilizada pelo professor para ensinar 
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a leitura, pois, conforme os relatos, infere-se que a maioria dos professores tomava 

a leitura sem levar em conta os conhecimentos prévios dos alunos, não havia uma 

preparação para iniciar a leitura, tais como a motivação, objetivos da leitura, 

estabelecer previsões sobre o texto, promover as perguntas dos alunos sobre o 

texto, que são algumas das estratégias propostas por Solé para antes da leitura.  

Também não foram detectadas estratégias utilizadas durante a leitura. 

Quanto às estratégias depois da leitura, apenas em um relato, da participante Anci, 

percebe-se a presença de uma das estratégias, que pode ser utilizadas, tanto 

durante, quanto após a leitura, o resumo: 

 

Tinha aula de leitura, as professoras sempre tinha um dia na semana que 
levava todos os alunos para sala, a outra Sala de Leitura, e mandava a 
gente sempre escolher um livro e levar para casa para ler, aí na outra 
semana a gente voltava e tinha que ler o que a gente o resumo do que a 
gente entendeu. E também tinha sempre um caderno, uma pasta, era uma 
pasta que tinha um caderno com um livro ai todo toda semana também 
sempre tinha um colega que levava. Aí era sempre misturada toda semana 
um levava, outra semana outro levava ai a gente escrevia o resumo do que 
a gente entendeu no livro também (ENT. ANCI). 
 

Segundo Souza e Bernardino (2011), a iniciação literária, desde a infância, 

com livros de imagens, com ou sem textos, e o trabalho com contos, podem ser uma 

grande alavanca na aquisição da leitura para além da simples decodificação do 

código linguístico. Sendo assim, ainda conforme o autor, o planejamento curricular 

do professor deve levar em conta a presença da leitura, formando crianças que 

gostem de ler e escrever. 

Analisando as narrativas de vida, percebe-se que a minoria dos 

entrevistados teve uma vida estudantil ativa em relação à leitura. Em seus relatos, 

presenciam-se atividades muito tradicionais, sem a presença do lúdico, tais como 

brincadeiras, cantigas, jogos, contação de histórias, bem como o recontar a história 

pelo aluno, que é também uma atividade muito importante. 

Como exceção, temos os relatos de 03 alunas: Anci, cuja professora 

ensinava com utilizando música e contação de histórias; a de Cida contava histórias; 

e a de Ana, que pode ser considerada a que mais adequa-se como mediadora do 

ensino, pois utilizava diversas atividades lúdicas para ensinar, inclusive as 

contações de histórias, brinquedos e brincadeiras. 
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3.3.3. Categoria: Mediadores e Recursos materiais 

 

 

Quadro 4 – Categoria: Mediadores e Recursos materiais 
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Categoria: 

MEDIADORES 

Categoria: 

RECURSOS MATERIAIS 

 

Você foi incentivado a ler por 

outras pessoas ou situações? 

 

Que materiais eram utilizados para 

leitura? Livros? Textos? 

DAIL Sim. Avó e tios, além do professor. Livro didático e quadro. 

ANCI Não. Apenas a professora. Livros, historinhas, quadro, colagens, 

músicas. 

ALVA Ninguém incentivou a leitura. Seus 

pais são analfabetos. 

Caderno, lápis, revistinhas de 

fotonovelas, quadro. Cartilha, livros. 

ENI Não. A aluna olhava os livros com 

curiosidade, mas não havia quem 

lesse para ela. 

Cadernos. Não se recorda se tinha 

outros materiais. Quando retornou 

aos 20 anos tinha livros didáticos. 

INE Sim. Uma vizinha de uma amiga e 

um pastor da igreja que ensinava 

com a bíblia. 

Bíblia, joguinho de letras. 

CIDA Sim. A professora. Livros. 

IENE Sim. A vizinha que contava histórias 

de conto de fadas, levando a 

entrevistada a imaginar como seria 

se ela soubesse ler. E a professora. 

Livro fino de juntar as letras e 

números, livros didáticos e de 

historinhas. 

ISA Sim. A professora. 

 

Caderno, quadro, cartilha da 

professora. Mais tarde, aos 10 anos, 

livros da biblioteca. 

ANA Sim. Além da professora, havia 

uma tia que estudava junto com a 

entrevistada, era da mesma idade e 

gostava muito de ler: A mãe também 

Brinquedos de saber as cores e 

números. Tinha alfabeto móvel, 

livrinhos de histórias, cartilha do ABC 

(só da professora). Mais tarde, 
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lia e ensinava a ler em casa. acesso a livros da biblioteca uma vez 

por semana. 

ONE Sim. O avô e o irmão de criação. Livros didáticos da escola. 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Dos dez alunos entrevistados, cinco declararam terem sido incentivados à 

leitura por outras pessoas ou situações, além da professora em sala de aula. Sendo 

que, dentre essas pessoas, vizinhas, avós, tios e irmãos, nota-se a ausência do 

apoio familiar, paternos e maternos, representados por pais e mães, em relação a 

quase todos os entrevistados.  

Atualmente, a maioria das escolas vem propondo, através de diversos 

projetos, a presença da família na escola, reconhecendo a grande importância que 

tem para o desenvolvimento do aluno, a parceria entre as duas partes, em busca de 

um objetivo comum.  

Apenas uma das entrevistadas relatou a presença da mãe na escola, 

procurando saber da vida estudantil da criança, que se mostrava feliz, já que a 

professora só tecia elogios à sua pessoa. Geralmente, a presença constante dos 

pais na escola leva a um bom comportamento do aluno e a um maior interesse pelos 

estudos. 

Segundo Polonia e Dessen (2005, p. 305), a aprendizagem do aluno só é 

evidenciada quando este é cercado de atenção da família e da comunidade, que 

devem ser orientadas pela escola sobre as abordagens metodológicas utilizadas no 

ensino, para que possam acompanhar o progresso e as necessidades do aluno. 

O governo federal vem disponibilizando para as escolas, principalmente de 

educação infantil, kits com livrinhos de histórias infantis para que as crianças 

possam manusear textos diversificados e o professor trabalhar a leitura deleite.  

Os alunos entrevistados não tiveram acesso a esses projetos, pois em sua 

fase de estudos, quando criança, na maioria das vezes, o único material didático 

disponível era uma cartilha, para todos, que ficava disponível apenas ao professor. 

“Só professora que tinha a dela”. [...] “Que todo mundo só lia lá né. Depois ela ia e 

guardava lá mesmo”. [...] “Ela ia chamando cada um pra ir lá na mesa, outra hora 

vinha na nossa mesa fazer a leitura” (ENT. ANA). 
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Monteiro e Santos (2013) relatam sobre a importância dos recursos e da 

família para o desenvolvimento infantil, em todos os sentidos, inclusive no 

aprendizado da leitura, em especial, à compreensão leitora. Os autores esclarecem 

que a disponibilidade de livros, jornais, revistas e brinquedos agem como 

promotores da evolução leitora, que leva à compreensão, entendida como processo 

resultante da interação de pistas contextuais e conhecimento prévio, o que nos 

remete às estratégias de leitura. 

Monteiro e Santos (2013) também discorrem sobre a família, como fonte de 

estímulos para a aquisição de novos conhecimentos, possibilitando o 

armazenamento de informações, instruções e aprendizagens, que serão necessárias 

para a compreensão de leitura. 

Deduz-se, a partir dos relatos nas entrevistas, que esse acompanhamento 

familiar não ocorreu no processo de aquisição da leitura, da maioria dos alunos 

entrevistados, com exceção das alunas Anci, Ana e Alva, cujos relatos mostram a 

presença das mães, interagindo com o aprendizado escolar: “Quem sempre lia pra 

mim era a minha mãe, e me ensinava também às letrinhas” (ENT. ANA).  

 

Tive, eu minha mãe me botou no reforço, no colégio, eu estudava de manhã 
normal e a tarde tinha o reforço e aí depois eu sai do colégio, sai do colégio 
não, eu estudei de manhã e à tarde minha mãe me colocou no projeto. 
Esses projetos de criança pra aprender outras coisas, não tem? Para não 
ficar na rua eu era muito rueira também (ENT. ANCI). 

 
Observa-se que muitas das estratégias necessárias para a compreensão do 

texto devem ser trabalhadas desde a infância, tanto na escola como no ambiente 

familiar, e, para tal, os recursos são muito importantes, tendo em vista que a criança 

inserida em um contexto cultural rico e diversificado, com a disponibilidade dos pais 

em oferecer recursos materiais e diferentes suportes, levam a criança a aprender 

com mais facilidade e apresentar melhor desempenho escolar (MONTEIRO e 

SANTOS, 2013). 

Todos os entrevistados tiveram seu percurso escolar, desde a infância até o 

momento, em escolas públicas, nas quais, pelos relatos da maioria, não eram 

disponibilizados recursos materiais diversificados a fim de favorecer o aprendizado 

dos alunos, bem como, as famílias não possuíam recursos para disponibilizar esses 

materiais em seus lares, com exceção da Ana, que teve acesso, em sala de aula, a 

alguns brinquedos, mas não da escola, e sim, providenciados pela professora.  
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3.3.4. Categoria: Recordações de fatos marcantes 

 

Quadro 5 – Categoria: Recordações de fatos marcantes 
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Que outras lembranças você traz no decorrer dos anos em relação ao 

seu contato com a leitura? Com os livros, os textos? 

DAIL “Não”. “Não que eu lembro, tenho muita lembrança não. Daqui pra lá 

aconteceu muita coisa” Quando perguntado, o entrevistado respondeu de 

forma evasiva, sem adentrar em detalhes. 

ANCI “A gente brincava de escolinha né, tinha eu, minhas irmãs também que a 

gente brincava de escolinha”. Mesmo com toda organização da escola e da 

professora, a aluna ainda tinha dificuldades. Fazia reforço, projeto com 13 

anos. Reprovou uns dois anos na segunda serie. A professora era 

atenciosa, carinhosa. Mas quando perguntada sobre um fato marcante em 

sua trajetória de estudos, lembrou-se da época em que brincava de 

escolinha com as irmãs: 

ALVA “Sei que fui estudar já tarde, preguiça né, antes eu não tinha recurso, pra vir 

e ficar nas casas dos outros pra estudar, minha mãe morava na roça. 

Depois fui tendo recurso, mas fiquei com preguiça e fui recomeçar tarde”. 

ENI “Foi uma infância dura. A escola era distante. A parte que eu mais gostava 

era quando chegava pra gente, a gente tinha que, era uma oração que ela, 

que a gente juntava os alunos para fazer, antes de começar atividade, a 

gente morava, e era muito bom ali no meio dos alunos”. 

A aluna era recriminada pelo marido por não ter leitura: “Então, ali, naquela 

convivência em que eu vivia, eu sentia vontade de, de entrar na escola, de 

aprender alguma coisa para minha vida. Mas aí o tempo passou e devido a 

muitas brigas que a gente teve, eu fiquei muito envergonhada, por algumas 

palavras assim negativas. Ai eu decidi separar, vir pra cidade e estudar, ai 

retornei”. 

INE “Me lembro da leitura 'João pé de feijão'”. 

CIDA “Eu parei em 2010, na sétima série, porque, eu conheci um rapaz e fui morar 

com ele e aí, nisso, eu acabei abandonando a escola e engravidei e só 

agora eu retornei”. 
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IENE “Essa professora que me ensinou a ler, me ajudou muito, tipo que eu não 

tive uma infância que nem todas as crianças têm, de ter tudo na hora que 

quiser e tal. A gente tinha que trabalhar também, eu estudava e trabalhava. 

Que minha mãe não tem muitas condições, nem meu pai, naquela época, 

né? Hoje a gente tem uma condição melhor. Então aí ela me ajudou muito 

nesse período, ela me ajudou muito”. 

ISA “Eu lembro que eu era muito atentada na sala e a professora ficava 

nervosa”. 

ANA “Eu continuei estudando, e quando eu parei de estudar eu tinha 13 anos, 

parei na quinta série, por falta de interesse”. 

ONE “Lembro, assim, que ela levava a gente para brincar no campo. A gente 

merendava que era uma beleza. Era uma infância boa. Graças a Deus, 

Deus foi muito generoso comigo”. 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

O entrevistado Dail foi o único que declarou não se lembrar de nenhum fato 

marcante em relação ao seu contato com a leitura. Ele também foi o que se mostrou 

mais evasivo durante toda entrevista. Na maioria das vezes, respondia com 

monossílabos: “Não que eu lembro, tenho muita lembrança não. Daqui pra lá 

aconteceu muita coisa” (ENT. DAIL). 

Recordações de fatos marcantes envolvem a dimensão afetiva, as emoções, 

que, para Cosenza (2011), é o que mobiliza os recursos cognitivos responsáveis 

pela atenção e percepção. Ainda conforme o autor, as emoções originam-se no 

cérebro e produzem a dopamina, responsável pelo prazer e bem estar que levam à 

motivação, a um sentimento de recompensa que favorece a aprendizagem, 

perpassando também pelo hipocampo e pela memória.  

Segundo o autor, as emoções podem ser positivas ou negativas. Quando 

positivas, ativam os desafios, as curiosidades, o entusiasmo, a alegria, favorecendo 

ao aprendizado, mas, quando negativas, perturbam a aprendizagem através de 

sentimentos que podem ser de raiva, medo, tristeza, stress, desprezo, dentre outros. 

Durante a entrevista de Eni, analisamos dois momentos relatados que descrevem 

situações que levaram a fortes emoções. Na sua infância, a morte do pai foi relatada 

por ela com lábios lacrimejantes, lábios trêmulos, olhar perdido. Ainda hoje essa 
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recordação lhe traz sofrimento: “Foi uma infância dura”. [...] “Eu fiquei com um pouco 

de trauma nesse período”. [...] “A morte dele me deixou muito abalada. Daí a minha 

mãe morava na roça então era muito distante pra gente ir pra escola”. (ENT. ENI). 

Uma aluna marcada pela ausência paterna, de uma forma trágica, com 

dificuldades de acesso ao ambiente escolar, por residir na zona rural, muita 

dificuldade de aprendizagem não tratada por profissionais habilitados. Dificuldades 

que, ainda hoje, mostram-se presentes na vida estudantil da aluna, que aprendeu a 

assinar o próprio nome com 20 anos de idade.  

Já adulta, através das críticas que recebia do marido por não saber a leitura, 

apesar de machucarem muito emocionalmente, também serviram de impulso para 

que ela voltasse a interessar-se pelos estudos, a fim de provar que também possuía 

capacidade.  

 

Então, ali, naquela convivência em que eu vivia, eu sentia vontade de, de 
entrar na escola, de aprender alguma coisa para minha vida. Mas aí o 
tempo passou e devido a muitas brigas que a gente teve, eu fiquei muito 
envergonhada, por algumas palavras assim negativas. Ai eu decidi separar, 
vir pra cidade e estudar, ai retornei (ENT. ENI). 

 

As emoções que, conforme Cosenza (2011), são comandadas pelo sistema 

nervoso, levaram à raiva, à tristeza, mas também a colocaram em um estado de 

alerta. Agora, Eni faz questão de aprender e já está juntando uma poupança para 

ingressar em uma faculdade, sonho que alimenta em secreto. 

Outra entrevistada, a Iene, também teve uma infância difícil cercada por 

dificuldades financeiras que a obrigou a trabalhar ainda criança para ajudar os pais. 

O acesso à escola também foi outro empecilho para seus estudos. Mostra-se muito 

grata à sua primeira professora: 

 

Essa professora que me ensinou a ler, me ajudou muito, tipo que eu não 
tive uma infância que nem todas as crianças têm, de ter tudo na hora que 
quiser e tal. A gente tinha que trabalhar também, eu estudava e trabalhava. 
Que minha mãe não tem muitas condições, nem meu pai, naquela época 
né? Hoje a gente tem uma condição melhor. Então aí ela me ajudou muito 
nesse período, ela me ajudou muito (ENT. IENE). 
 

A maioria dos estudantes entrevistados eram moradores da zona rural na 

infância e passaram por muitas dificuldades que atrapalharam o desenvolvimento 

das atividades escolares, como, por exemplo, a falta de acesso ao ambiente escolar, 
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ocasionada por falta de escolas do campo, de transporte, estradas adequadas, 

dentre outras.  

Atualmente, tanto os planos nacionais como os municipais da educação 

contemplam a educação do campo, origem da maioria, buscando corrigir essas 

demandas e garantir os direitos à educação na idade certa. 

 

 

3.3.5. Categoria: Fazendo uma reflexão 

 

 

Quadro 6 – Categoria: Fazendo uma reflexão 
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Fazendo uma análise de si mesmo: 

Você sente alguma dificuldade na leitura? 

DAIL “Não, estou cem por cento não”. “Pouquinha, mas tenho”. “A dificuldade nos 

pontos, que eu passo direto, não paro nas vírgulas”. “Não, faço não, em 

casa mesmo, no celular, estou treinando”.  

Não se acha cem por cento na leitura, apresentando dificuldades nas 

paradas das pontuações. Utiliza a releitura para tentar compreender os 

textos. Está treinando a leitura no celular. 

ANCI “Em vista do que era não está 100% né, mas tá bom”.  

Tendo em vista de como era, acha que hoje a leitura está boa, mas tem 

muita dificuldade na compreensão dos textos. 

ALVA “Às vezes sinto dificuldade, às vezes eu leio e não entendo, tenho que 

está lendo, relendo para compreender aquilo”.  

Utiliza a releitura para tentar compreender os textos. 

ENI “Hoje, quer dizer, eu ainda não estou bem assim na sala, às vezes eu sou 

um pouco esquecida, eu tento ler, mas às vezes acabo esquecendo, eu não 

sei. eu leio tudo direitinho, mas depois eu acabo esquecendo, volto pra traz 

e leio de novo”.  

Tem dificuldade nas pontuações. 

INE “Para mim pegar a leitura, saber a vírgula, o ponto de interrogação, onde 
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você pode parar para continuar, Onde coloca no texto. Tenho dificuldade 

para compreender o texto, para explicar aquele texto”. 

CIDA “Não tenho dificuldade não. Assim, se eu deixar o nervosismo um 

pouquinho de lado eu interpreto bem. Sozinha eu sou perfeita, mas quando 

fala em multidão, já fico um pouco nervosa, um pouco ansiosa, o medo de 

errar acaba levando ao erro”.  

Usa a estratégia da releitura para compreensão do texto. 

IENE “Eu compreendo logo. Eu leio uma vez, ai eu pego e imagino eu naquela 

situação. Ai tipo, eu com minhas palavras eu relato no meu caderno”. 

ISA “Eu tenho dificuldade de ler. Compreendo mais ou menos, muito não”. 

ANA “Eu ainda tenho um pouco de dificuldade. Ler eu leio, mas para poder... 

(compreender), aí eu vou lendo, torno ler de novo, pra poder ir entendendo, 

eu tenho um pouco ainda de dificuldade”.  

ONE “Leio, leio bem. É tanto, assim, que a gente está até... estava tendo uma 

aulinha, assim, de reforço, né, com a diretora ali, de ensino de português, e 

ela falou “você tá bem, sem problema nenhum”, o que me pega muito é a tal 

da matemática”. 

“Às vezes eu tenho, tipo assim, é às vezes a professora dá um texto pra 

gente e fala assim “você forma 4 frases ali daquele texto”, para mim tirar 4 

frases daquele texto, pra mim responder, é um ano”.  

Sim, a aluna apresenta dificuldade na compreensão do texto. 

Fonte: Dados da pesquisa 

 

Dos dez alunos entrevistados, oito declararam possuir dificuldades na leitura 

e interpretação de texto e apenas dois disseram não possuir dificuldades, entretanto, 

quando indagados com mais detalhes, percebe-se que a compreensão ainda não é 

alcançada integralmente, com grande facilidade. Não foi feito diagnóstico que 

comprovasse que esses alunos, realmente, não apresentam dificuldades na leitura. 

As dificuldades declaradas podem ter variadas causas, ou conjunto delas, 

como: traumas emocionais vividos na infância, a falta de apoio dos pais, recursos 

materiais insuficientes, deficiências metodológicas por parte do professor, 

dificuldades de acesso ao ambiente escolar, gravidez na adolescência, 

desmotivação, dentre outros, que os levaram a vivenciaram poucas experiências de 
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leitura em seus anos iniciais de estudo, escolares e extraescolares, bem como nos 

anos seguintes, de acordo com os relatos de suas narrativas de vida.  

Snowling e Hulme (2013, P. 177) referem-se às variâncias em fatores 

críticos, que podem ocasionar maus leitores, dentre eles, a qualidade da instrução 

recebida pela criança, a frequente mudança de escola e a frequência escolar, dentre 

outras.  

Todos os alunos entrevistados sofreram essas variâncias, tendo em vista 

declararem problemas em relação à frequência escolar e, a maioria, não teve a 

oportunidade de uma instrução de qualidade, onde pudessem ter acesso a 

diferentes tipos de textos, em diferentes gêneros. O contato com a leitura mostrou-

se muito deficitário. 

 

 

3.3.6. Categoria: Verificando a gostatividade7 pela leitura 

 

Quadro 7 – Categoria: Verificando a gostatividade pela leitura 
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Você gosta de ler? 

Que tipos de textos ou temas gosta de ler? 

 

 

Atualmente, 

como está sua 

interação com os 

textos?  

Com a leitura? 

DAIL Pesq.: “Certo, e não gosta de ler”.  

Adailton: “Não”.  

Pesq.: “Só  as notícias  no celular”.  

Adailton: “É”.  

O entrevistado Não gostava e não gosta de ler. O 

único tipo de texto que ainda lê, e treina a leitura, são 

feitas no celular, notícias do Brasil, atualidades, para 

manter-se informado. 

Atualmente só lê 

noticias, no 

celular. 

ANCI “Na verdade eu não gosto de ler não” (risadas).  Só os textos 

                                            
7
 Termo utilizado por Nair Floresta Andrade Neta, pioneira no estudo da gostatividade como 

fenômeno afetivo emergente. Trata-se, segundo a autora, de uma reação emocional não intencional, 
de origem inconsciente, que se manifesta através da aprendizagem, durante o desenvolvimento 
individual (ANDRADE NET, 2011, p. 246). 
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Não gosta de ler. didáticos na 

escola. 

ALVA “Antes teve um período, quando eu estava 

aprendendo que eu gostava. Não aguentava ver uma 

letra que eu tinha que ler. Ai, depois, fui desleixando. 

Agora que eu voltei a estudar, eu gosto de ler, gostei 

de ler. Ainda assisto os filmes legendado pra mim ir 

praticando as pontuações, as vírgulas e assim 

sucessivamente”. 

Legenda de filmes, 

romances e a 

bíblia. 

ENI “Se gostava de ler, eu não lembro não. Se bem que 

era, um tempo muito difícil porque eu também, eu 

entrei na escola, eu não entendia muito, mas eu 

queria aprender, claro”. 

“Atualmente, eu não sinto aquele desejo. Às vezes 

eu paro e penso: nossa! Seria tão bom se eu pegasse 

esse livro aqui e conseguisse ler todinho, entender 

todinho. Mas, às vezes eu me distraio fazendo outras 

coisas”.  

Pesq: A filha pede pra ela ler:  

Ent.: “Às vezes ela me pede. Mas eu falo com ela: 

Oh, minha filha eu estou tão ocupada aqui!”. 

Só os textos 

didáticos na 

escola. 

INE “Hoje eu gosto de ler porque eu tenho duas filhas né, 

aí eu tenho que tirar um tempo pra mim ensinar eles, 

aí eu... leio historinhas pra ela”. 

“Gosto de ler a bíblia. Eu gosto de ler poemas, é... 

(pausa), poemas, essas coisas de quadrinho eu leio 

bastante. Livro, não sou muito chegada não, pegar 

livro assim pra..., não sou muito chegada não”. 

A bíblia, poemas, 

revistas em 

quadrinhos. 

CIDA “Sempre gostei de ler. Ah, eu acho interessante, 

assim não tenho aquele tipo de leitura, tudo que eu 

vejo eu começo a ler, se me interessar eu termino”. 

Lê qualquer tipo 

de texto. 

IENE “Eu gostava de ler e hoje ainda gosto. Hoje eu pego 

um livro e leio. Leio histórias, eu gosto de histórias 

Histórias verídicas 

tiradas da internet. 
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mais assim, que aconteceu na vida real, não tem. 

Gosto de histórias assim”. 

“Histórias verídicas. Eu gosto de histórias, tipo, do 

mundo hoje que nós vive, essa (pausa) a maldade 

das pessoas, que quer muito dinheiro, essas coisas. 

Eu gosto. Às vezes eu leio e tiro um relato e passo 

para o caderno”. 

ISA “Eu gostava de ler aqueles livros infantil. De nós 

quando tava pequena. Eu pegava na biblioteca. Hoje, 

gosto de ler mais ou menos”.  

Só os textos 

didáticos na 

escola. 

ANA “Às vezes eu gostava e às vezes não. Porque às 

vezes a professora pegava no pé, era chato. Hoje em 

dia eu gosto de ler”. 

Livros de histórias, 

de fantasias. 

ONE “Eu sempre gostei de ler, sou ruim em matemática, 

mas pra ler... Eu gosto. Ai, vou falar para você, mas 

você tá gravando, né... Eu gosto de ler revistinha em 

quadrinho (risadas). Eu gosto de história infantil. Ah, 

eu gosto de ler horóscopo também”. 

Revistas em 

quadrinho, 

histórias infantis, 

horóscopo. 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Segundo Freire (1996, p.67), no que se refere à gostatividade, existe uma 

relação entre o gosto e a prática, em todos os aspectos, aos quais podemos incluir a 

leitura: "Não posso desgostar do que faço sob pena de não fazê-lo bem". 

 Analisando essa categoria verificamos que dos dez alunos entrevistados, 

sete gostam de ler e três não gostam, sendo que, os que não gostam leem apenas 

os textos necessários quando instruídos pelos professores, com exceção de um 

aluno, que apesar de declarar não gostar de ler, vem treinando a leitura no celular, 

lendo notícias, atualidades do país, o Dail (fala no quadro 7, acima). 

A análise dessa categoria também veio a demonstrar as práticas de leitura 

dos entrevistados, cujo conhecimento por parte do professor é muito importante, 

dados que permitem a ele repensar seus materiais de leitura utilizados em sala de 

aula, a fim de adequá-los às preferências de seu alunado.  
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Dos alunos, que gostam de ler, foram detectados alguns gêneros textuais, 

tais como, o romance, a poesia, as histórias em quadrinho, os textos bíblicos, os 

contos de fadas, as histórias verídicas e as notícias. “Romance, gosto de ler 

romance, de vez em quando eu leio romance” (ENT. ALVA). 

De acordo com Sabino (2008), a partir dos seis meses de idade, os 

familiares devem promover na criança o gosto pela leitura oferecendo livros 

adequados à sua faixa etária e na escola, assim como, os professores, de todas as 

disciplinas, devem continuar a desenvolver estratégias adequadas objetivando criar 

a necessidade de ler. 

Percebe-se que os alunos, atualmente, estão mais antenados às novas 

tecnologias, pois todos os entrevistados possuem whatsapp e alguns só praticam a 

leitura nesses aplicativos, como é o caso do Dail, citado anteriormente, que gosta de 

ler notícias no celular.  

De acordo com Moran (2000), o acesso às redes eletrônicas também 

estimula a busca on-line da informação desejada e é uma situação nova no 

aprendizado. O ponto negativo dessa situação é que o livro torna-se, cada vez mais, 

uma opção menos atraente. 

A entrevistada Anci (24 anos) é outro exemplo de aluna que está sintonizada 

com as novas tecnologias, entretando, conforme relato, só utiliza o whatsapp para 

troca de mensagens e odeia quando enviam textos grandes, os quais não lê, de 

forma alguma. 

 

Muito difícil, na verdade (risada) eu fico mais focada no telefonei né inventei 
esse negócio de whatsapp, eu fico mais focada no telefone. [...] Só para 
você ter noção eu tenho maior raiva quando alguém me manda um texto 
desse tamanho pra mim ler eu só abro por abrir, mas não leio (ENT. ANCI). 
 

Esse relato leva-nos a afirmativa de Moran (2000, p. 22): “Tornamo-nos cada 

vez mais dependentes do sensorial. Isso é interessante, mas muitos não partem do 

sensorial para voos mais ricos, abertos, inovadores”. 

Dos 10 relatos, apenas 02 usam a internet para leitura de textos, um para 

notícias e outro para histórias da vida real. Os outros utilizam-na apenas para 

navegar nas redes sociais, como facebook e whatsapp. 
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3.3.7. Categoria: Estratégia de leitura 

 

Quadro 8 – Categoria: Estratégia de leitura 

 
Nome 

 
Estratégias de leitura identificadas nas entrevistas 

  

DAIL Releitura do texto 

ANCI Ler sozinha, em voz alta para si mesmo. 

ALVA Releitura do texto. 

ENI Releitura do texto 

INE Não identificada 

CIDA Releitura do texto; construir imagens mentais. 

IENE Releitura do texto e resumo. 

ISA Não identificada 

ANA Releitura do texto 

ONE Não identificada 

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Acrescentamos a categoria Estratégias de leitura, detectada no decorrer dos 

relatos, não como algo que esteja sendo ensinado pelos professores atuais dos 

alunos entrevistados, mas como algo que alguns deles fazem de forma natural, não 

se dando conta que estão utilizando uma estratégia para melhorar a compreensão 

leitora. “Sinto, às vezes sinto dificuldade, às vezes eu leio e não entendo, tenho que 

está lendo, relendo para compreender aquilo” (ENT. ALVA). 

De acordo com Silveira (2005, p. 17), as estratégias de leitura são construtos 

de grande relevância, principalmente do ponto de vista da aplicação ou intervenção 

pedagógica. A autora afirma ainda que:  

 

O papel das estratégias na leitura deve ser um dos pontos cruciais 
merecedores de atenção especial daqueles que desejam adquirir uma 
fundamentação mais substancial para uma intervenção pedagógica mais 
segura. Há muitas evidencias de que uma das grandes diferenças entre o 
leitor imaturo ou deficiente e o leitor maduro ou proficiente esteja justamente 
no uso eficaz que o segundo faz dessas estratégias, através de um controle 
consciente da compreensão do material que lê (SILVEIRA, 2005, p. 21).  
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Através dos dados coletados percebemos que a maioria dos professores 

pelos quais os entrevistados passaram não ensinaram as estratégias, não utilizaram 

e nem utilizam conscientemente, antes, durante ou após a leitura. O resumo é 

utilizado como uma metodologia de trabalho, na maioria das vezes, como atividade 

avaliativa, sem que o aluno saiba que através desse resumo ele pode melhorar sua 

compreensão do texto. Dessa forma, verifica-se a necessidade de trabalhar-se as 

estratégias de leitura em sala de aula com esses alunos da EJA. 

 

 

3.3.8. Categoria: Distorção idade/série 

 

Quadro 9 – categoria: Distorção idade/série 
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Idade 

 

 

Causas da defasagem idade série 

DAIL 19 Não identificada.  

ANCI 24 Trabalho: “Parei, eu precisei parar eu tava com 18 anos eu 

fiquei praticamente uns três anos parada sem estudar é 

tanto que fiquei uma base de uns 4 anos sem estudar, eu to 

voltando agora, esse ano”. 

Desmotivação: “Eu também deixei muito levar tava faltando 

muito então eu deixei é tanto que chegou um tempo eu acho 

que eu tava na sétima serie e eu faltava fazer uma prova eu 

fiquei de recuperação em uma prova e eu não fui 

fazer  essa prova aí eu acabei ficando aí agora de novo que 

eu tô voltando a estudar, mas eu parei de estudar bem 

nova, bem nova mesmo”. 

ALVA 39 Dificuldade de acesso à escola por falta de transporte e 

estradas de difícil acesso. Começou a estudar tarde.  

“Sei que fui estudar já tarde, preguiça né, antes eu não tinha 

recurso, pra vir e ficar nas casas dos outros pra estudar, 

minha mãe morava na roça. Depois fui tendo recurso, mas 



  97 

 

fiquei com preguiça e fui recomeçar tarde. Tem 3 anos que 

estou estudando a noite”. 

ENI 27 Dificuldade de acesso à escola por falta de transporte e 

estradas de difícil acesso. Começou a estudar tarde.  

“Eu era uma menina muito pequena e ficava em casa com a 

minha mãe e como meu pai era falecido eu quase não tive 

oportunidade de ir pra escola porque eu ficava com minha 

mãe, ela morava na roça”. “Estudei a primeira e a segunda 

serie, foi muito difícil, ai depois eu desisti da escola”. 

“Porque como eu já estava maior eu falei assim ah, já não 

dá mais pra continuar na escola, mas na verdade eu não 

tinha vergonha, eu comecei a escrever meu nome e ai falei 

assim: “não vou pra escola mais não, se eu não aprendi 

quando eu era pequena, depois de grande eu não vou 

aprender”” (risadas). 

INE 29 Desmotivação: “Porque eu era danada demais (risadas), 

Não gostava muito de escola não. Aí eu começava a 

estudar bem, no final do ano eu parava, na metade do ano. 

Não tinha paciência pra estudar não”. 

CIDA 22 Casamento e gravidez na adolescência:  “Eu parei porque, 

eu conheci um rapaz e fui morar com ele e aí, nisso, eu 

acabei abandonando a escola e engravidei e só agora eu 

retornei”. 

IENE 19 Dificuldade de acesso à escola por falta de transporte e 

estradas de difícil acesso. Começou a estudar tarde.  

“Antes, tipo não tinha muita convivência assim porque, na 

minha infância eu passei muita necessidade não tem. Aí tipo 

eu comecei a ir para escola tarde então no caso eu comecei 

a estudar com meus 10 pra 11 anos por ai. Ai eu não tive 

muita coisa assim, mas eu tinha vontade de aprender ler”. 

“Eu tava começando ler, aí nesse período que chovia e 

ônibus não entrava eu comecei a afastar da escola, aí eu 

peguei e não fui mais, ai parei”. 
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ISA 19 Não identificada. 

ANA 30 Desmotivação: “Eu continuei estudando, e quando eu parei 

de estudar eu tinha 13 anos, parei na quinta série. Falta de 

interesse mesmo”. “Tinha escola perto, tudo”. 

ONE 39 Desmotivação: “Eu que não soube aproveitar, porque já 

para mim ter terminado a mais de 500 anos atrás. Ainda tô 

no nono ano, mas tá bom. Reclamar muito, não”.  

Fonte: Dados da pesquisa. 

 

Dentre os alunos entrevistados, a desmotivação foi a que mais se destacou 

como causa da evasão escolar, e a dificuldade de acesso à escola como a causa do 

acesso tardio a escola. 

Atualmente, em nosso município, ainda existem muitas evasões por falta de 

acesso para os alunos da EJA, tendo em vista não haver escolas com as 

modalidades EJA, Ensino fundamental II e Ensino Médio, na zona rural, e nem 

transporte noturno para essas áreas. As escolas multiseriadas da zona rural 

atendem apenas ao público da alfabetização e ensino fundamental I, no período 

diurno. O transporte para as outras turmas ocorrem apenas no turno matutino, não 

alcançando, dessa forma, os indivíduos acima de 16 anos. 

As causas dessa “desmotivação” não foram detectadas nos relatos das 

entrevistas. Vários podem ter sido os motivos que levaram esses alunos a essa falta 

de interesse pelos estudos; 

 

Antes teve um período, quando eu estava aprendendo que eu gostava. Não 
aguentava ver uma letra que eu tinha que ler. Ai depois fui desleixando. 
Agora que eu voltei a estudar, eu gosto de ler, gostei de ler. Ainda assisto 
os filmes legendado pra mim ir praticando as pontuações, as vírgulas e 
assim sucessivamente (ENT. ALVA). 
 

Para evitar, ao menos parcialmente, essas ocorrências, cabe ao professor 

buscar meios para manter o interesse do alunado, com aulas motivadoras, 

interessantes e, uma boa opção, segundo Moran (2000, p. 53), seria a internet, que 

motiva pela novidade e pelas possibilidades inesgotáveis de pesquisa que oferece. 

Nenhum dos entrevistados declarou ter tido aulas utilizando internet ou 

quaisquer outras mídias da atualidade. Apenas uma entrevistada teve histórias, em 

vídeos, passadas em sala de aula pela professora.  
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No que tange ao retorno dos alunos à escola, Leite (2013, p. 148) afirma que 

o adulto não retorna à escola com a intenção de recuperar o tempo perdido ou para 

aprender algo que não aprendeu quando criança. O que ele busca é um 

aprendizado para as suas necessidades atuais. 

  

Porque eu era danada demais (risadas), não gostava muito de escola não. 
Aí eu começava a estudar bem, no final do ano eu parava, na metade do 
ano. Não tinha paciência pra estudar não (ENT. INE). 
 
Agora eu senti, agora senti o peso da consciência. [...] Hoje tá mais, hoje 
pra você conseguir um emprego você tem que ter, ter o que, o segundo 
grau completo né? Aí, está difícil conseguir um emprego (ENT. INE). 
 

Todos os relatos demonstraram que a principal causa declarada para o 

retorno dos alunos evadidos foi a necessidade de capacitação para o trabalho. E 

todos tiveram alguém, da família ou amigos, incentivando-os a voltar aos estudos. 

 

 

3.4. Discussão geral dos resultados 

 
Figura 1 - Gráfico resumo 

 

Fonte: pesquisa de dados. 

 

Conforme elucidado no gráfico acima, elaborado com base nos dados 

coletados através das entrevistas narrativas, apenas 2 entrevistados disseram não 
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terem dificuldades em leitura e compreensão de texto. Os outros 8 afirmaram, 

categoricamente, apresentarem dificuldades em práticas de leitura e compreensão 

textual:  

“Eu tenho dificuldade”. [...] “Para mim pegar a leitura, saber a vírgula, o 

ponto de interrogação, onde você pode parar para continuar” (INE). 

“Sinto, às vezes sinto dificuldade, às vezes eu leio e não entendo, tenho que 

está lendo, relendo para compreender aquilo” (ALVA). 

A participante de nome fictício Iene declarou não apresentar dificuldades de 

leitura e possui um histórico em que começou a estudar muito tarde, com 11 anos de 

idade, por morar na zona rural, não possuir escola no local onde residia e nem 

transporte para levá-la à escola mais próxima.  

Seus pais eram analfabetos, como o eram os da maioria dos entrevistados, 

entretanto, sua imaginação e gostatividade pela leitura foram ativadas por uma 

vizinha que lhe contava histórias de conto de fadas, conforme relato da aluna: “Só a 

minha vizinha que contava história pra nós, história assim, tipo de conto de fadas pra 

nós quando eu era mais pequena, ai ficava imaginando como seria se eu soubesse 

ler” (IENE). Essa aluna sempre utiliza como estratégia para melhorar sua 

compreensão leitora a releitura e o resumo dos textos lidos. 

O segundo participante que declarou não apresentar dificuldades na leitura, 

de nome fictício Cida, também possuía pais analfabetos, mas quando começou a 

estudar foi muito motivada pelo carinho de sua professora, da qual recebia muitos 

elogios, e os pais, apesar de não saberem a leitura, eram muito participativos na 

vida escolar da aluna, conforme relato na entrevista: “Ah, foi bom, nunca fiquei 

reprovada. Sempre tinha elogio das professoras, minha mãe sempre ia lá né, pra 

poder saber como eu tava indo, e eu sempre tava indo bem” (CIDA).  

Segundo o relato, a leitura era constante, além de que a professora utilizava 

como metodologias de ensino atividades lúdicas tais como brincadeiras, jogos e 

contações de histórias.  

A evasão escolar ocorreu visto que ela casou-se e engravidou, mas agora 

que retornou aos estudos quer recuperar o “tempo perdido”, conforme palavras da 

própria aluna: “Ah, eu acho que o tempo perdido que eu deixei para trás” [...] 

“Porque sem estudo você não é nada” (CIDA). A aluna utiliza, quando não está 

conseguindo compreender um texto, a releitura de textos, mas sem consciência de 

que está utilizando uma estratégia de leitura. 
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A maioria dos entrevistados declara ter parado seus estudos por 

desmotivação, trabalho e outras causas, sendo que o motivo da volta aos estudos, 

sinalizado por grande parte, foi a necessidade do mercado de trabalho, que se 

encontra cada vez mais exigente em relação à capacitação e grau de estudos, sobre 

o qual o Parecer CNE/CEB nº 4/98 reza que: No século que avizinha-se, e que está 

sendo chamado de "o século do conhecimento", mais e mais saberes aliados a 

competências tornar-se-ão indispensáveis para a vida cidadã e para o mundo do 

trabalho (BRASIL, 2000, p. 08). 

Os perfis dos alunos entrevistados dão conta que a maioria (que não 

frequentaram a escola durante a infância ou que desistiram e ficaram um período 

sem estudar) teve como causas principais da evasão escolar, a necessidade de 

trabalhar para ajudar a família, longa distância da escola até a residência, gravidez 

na adolescência e falta de interesse. Vários desejam dominar a leitura para ler e 

entender a Bíblia. Trabalham nas mais diversas atividades, tais como vendedores 

ambulantes, faxineiras, babás, pedreiros, colheitas, hortas, sendo uma minoria 

aposentados ou pensionistas. Chegam constantemente atrasados por causa do 

trabalho e faltam ou evadem-se na época da colheita do café. 

Ana foi a entrevistada que relatou uma infância das mais adequadas em 

relação a contextos familiares, acesso ao mundo letrado, metodologia dos 

professores, materiais utilizados, gostava de ler, mas algo aconteceu no meio desse 

processo, já que na quinta série, finalizando o ensino fundamental I, Ana parou de 

gostar de ler, desmotivou para os estudos e desistiu da escola. Quando perguntada 

o porquê de ter parado de gostar de ler, Ana responde: “Às vezes eu gostava e às 

vezes não (risadas). [...] Porque às vezes a professora pegava no pé, era chato” 

(ANA). 

 O estudo e a leitura, de que Ana gostava, tornaram-se chatos, 

desmotivadores, sendo que essa desmotivação foi uma das causas mais 

identificadas para o abandono escolar dos entrevistados. Quatro deles pararam de 

estudar alegando desmotivação.  

No projeto de pesquisa levantamos a hipótese de que “A história de vida de 

estudantes da EJA demarca que vivenciaram poucas experiências de leitura em 

seus anos iniciais de estudo, escolares e extraescolares”. Essa hipótese confirma-

se, principalmente, em relação ao período anterior a entrada no mundo letrado e 

mesmo após a aquisição da leitura, tendo em vista que a maioria deles só tinha 
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acesso aos livros didáticos no ambiente escolar, havendo o déficit de leitura de 

diferentes tipos e gêneros textuais, tão importantes para adquirirem a base 

necessária à compreensão de leituras futuras.  

Apesar de que, as dificuldades de leitura não são consequências apenas 

desses fatores, dado que existem diversos outros, tais como, a questão da 

capacidade cognitiva geral, manipulação de fonemas, memória fonológica, 

capacidade verbal, déficits no processamento auditivo geral. 

Conforme relatado por Snowling e Hulme (2013), o conhecimento dos 

nomes das letras também é responsável pela aquisição da leitura, pois no início da 

escola influi no desempenho futuro da leitura, haja vista que as crianças que são 

cercadas por textos escritos familiarizam-se com as letras como símbolos para os 

sons, e o reconhecimento das letras é o ponto de entrada para a aquisição da 

leitura, sendo que o acesso a esses textos pode dar-se tanto no ambiente escolar 

como em casa.  

Todos os alunos, participantes da pesquisa, conseguem decodificar, 

adquiriram a primeira etapa da leitura, mas não compreendem o texto, apresentando 

déficits nas habilidades linguísticas superiores, como a capacidade de fazer 

inferências, o que prejudica a compreensão leitora, tendo em vista que, conforme 

Snowling e Hulme (2013, p. 239), a compreensão exige inferências e as inferências 

exigem conhecimento, os quais dificilmente adquire-se sem leituras anteriores, 

contato com textos diversificados. 

Entende-se que, conforme Snowling e Hulme (2013, p. 265), “A capacidade 

geral de compreensão da leitura e seus componentes aumentam com a experiência 

em leitura”, bem como, ainda segundo os autores, a compreensão textual é um 

processo complexo que exige o envolvimento de muitos componentes diferentes, 

entretanto, processos ativos estratégicos devem compensar a falta de estruturas de 

recuperação que tornam a compreensão fácil para o especialista (Ibid, p. 243). 

Dessa forma, a partir da análise dos dados da pesquisa, confirma-se a 

hipótese de que, o pouco acesso às leituras no decorrer dos estudos, tanto na 

escola como fora dela, levaram esses alunos a não adquirirem os conhecimentos 

necessários para fazer as inferências no processo de leitura, bem como, infere-se 

que as estratégias de leitura não lhe foram e nem estão sendo ensinadas nas séries 

atuais e a leitura de gêneros diversificados vem sendo pouco utilizada e incentivada, 

dificultando a reversão do quadro de dificuldades, declarados pelos alunos.  
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4. PROPOSTA DE INTERVENÇÃO PARA A MELHORIA DA COMPREENSÃO 

LEITORA 

 

Segundo Snowling e Hulme (2013, p. 47), o fracasso em desenvolver um 

nível elevado de capacidade de compreensão cria um grave obstáculo à realização 

educacional. 

Para tentar amenizar essas dificuldades pensamos em uma proposta que 

utilizasse estratégias múltiplas e atividades adaptadas para turmas da EJA, tempo II, 

que viessem a aprimorar a leitura e melhorar a compreensão leitora. 

A proposta deverá ser aplicada através de aulas previamente planejadas 

pelo professor, seguindo as orientações constantes no roteiro de práticas leitoras 

com textos informativos. 

Escolhemos como gênero, para a proposta, os textos informativos, posto 

que, durante os relatos, percebemos a diversidade de gostos referentes aos tipos de 

textos, dentre eles, dois alunos indicaram a preferência por textos informativos, 

notícias, textos verídicos ao invés das histórias narrativas. Verificamos também o 

grande interesse por novelas que pode ser utilizado como tema nos textos 

informativos. Dessa forma, através dos textos informativos o professor pode 

trabalhar variados temas que atendam aos gostos variados de seus alunos, 

atingindo assim o interesse da maioria. 

Além das estratégias de Solé, tratados no capítulo III deste trabalho, também 

utilizamos, para a proposta, algumas orientações de Moss e Loh (2012) sobre o 

trabalho com textos dissertativos e as técnicas Cloze para diagnóstico das 

dificuldades de leitura e desenvolvimento da compreensão leitora. 

Conforme Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 49), a técnica Cloze foi 

criada por Wilson Taylor em 1953, quando realizou experimentos com textos de 250 

palavras, no qual se omitia sempre os quintos vocábulos. O teste passou a ser 

utilizado para medir o nível de inteligibilidade do leitor, que baseado na 

perceptividade e nos conhecimentos prévios completa as lacunas, dando sentido ao 

texto. 

Ainda conforme Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 50), através dos 

textos que utilizam a técnica Cloze, é possível interagir as compreensões da escrita 

e fonológica, que quando encontram um ponto de equilíbrio, permite que o leitor 
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obtenha uma compreensão exata do texto, pois conscientiza-se da estrutura interna 

dele, o que aumenta sua sensibilidade, resultando na compreensão da leitura. 

Cosson (2006, p. 11) afirma que “a leitura precisa ser feita de forma 

estratégica e metodológica para que seus objetivos sejam alcançados”. Também 

para Solé (1998) as práticas estratégicas de leitura são necessárias, porquanto a 

proficiência leitora exige motivação, objetivos claros, conhecimentos prévios 

relevantes, dentre outras estratégias leitoras.  

Da mesma forma, a técnica Cloze, à qual sinalizamos como proposta 

didática, tem mostrado-se muito adequada para a eficiência da compreensão leitora, 

pois, conforme Bortolanza e Cotta (2012, p. 108), “por meio dos exercícios cloze, 

conduzimos os sujeitos da pesquisa a perceberem que, quanto mais eles preveem o 

conteúdo referencial, maior é a compreensão no ato da leitura”.  

Essa técnica já foi testada em diversas pesquisas educacionais leitoras com 

muito sucesso e, sendo adaptada para a EJA, pode ser usada tanto para 

diagnosticar o nível de compreensão leitora do aluno como para melhorar esta etapa 

da leitura tão importante que é a compreensão.  

A proposta é apenas um caminho de sugestões que podem ser modificados 

de acordo com a criatividade do professor, bem como adapta-se a textos de 

diferentes gêneros, havendo a possibilidade de, com a mesma proposta, o professor 

adaptá-lo para diversos tipos de textos, não apenas os informativos, como primeira 

sugestão. 

 

 

4.1. Orientações de como elaborar atividades utilizando a técnica Cloze 

 

Tratam-se de textos lacunados, em que existem regras para supressão das 

palavras, devendo também observar-se o nível de aprendizagem dos alunos, 

iniciando-se com um nível mais leve e ir dificultando a atividade aos poucos. 

O corpo do texto deve ser lacunado obedecendo-se a sequência da quinta 

palavra de cada oração ou a supressão dos léxicos, dependendo do Cloze 

escolhido, entretanto, em respeito ao nível dos alunos, pode-se optar por iniciar com 

textos lacunados na décima palavra e ir reduzindo à medida que avançam no 

aprendizado, até chegar à quinta palavra. 
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Segue um modelo de atividade utilizando a técnica Cloze em que a quinta 

palavra foi omitida: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Fonte: ttps://www.infoescola.com/aracnideos/escorpiao/. Acesso em: jan./2018. 

 

Temos, no exemplo, uma atividade utilizando um texto informativo sobre o 

escorpião, no qual foi utilizada a técnica de omitir a quinta palavra. De acordo com o 

nível da turma, o professor pode escolher fazer o quadro de palavras, restringidos ou 

não, fica a critério, mas, inicialmente, o ideal é utilizar o Cloze restringido por possuir 

um nível de dificuldade menor. O modelo está sem o quadro de palavras. 

Escorpião  

O escorpião é um dos animais terrestres invertebrados mais antigos da Terra, entre os 

animais vivos. Seu exoesqueleto permitiu explorar o ambiente terrestre. Os escorpiões 

são invertebrados artrópodes, da classe dos aracnídeos e da ordem Scorpiones. 

Estes animais são em __________ de 2000 espécies espalhadas ________ mundo, 

menos na Antártida. ____________ de algumas espécies se adaptarem ______ climas 

mais intensos (próximo a 0° ou 50°), a __________ parte delas prefere temperaturas 

__________ 20° e 40°. 

Passam o dia escondidos ____ lugares escuros, entre frestas, ____ debaixo de pedras, 

folhas __ troncos, ou enterrados na __________ no deserto. São comuns ____ lugares 

com entulhos, que ______________, materiais para construção, sendo ________ ativos 

à noite, quando ____________________ e comem. No Brasil, ____ em torno de 140 

________________ descritas. 

Alimentação 

São carnívoros e predam______________ e aranhas, principalmente, mas __________ 

predar animais maiores, até __________ pequenos vertebrados. Por ter __ visão pouco 

eficiente, esse ____________ desenvolveu ao longo da ________________ cerdas 

sensoriais que ajudam ____ identificação dos movimentos e __________________ a sua 

volta. Além __________, pode detectar quimicamente a ________________ de outros 

animais. Pode passar meses em jejum, a digestão é quase externa, uma vez que 

depositam enzimas digestivas na presa, depois corta os pedaços, mas não ingere nada 

sólido, apenas a parte líquida. O canibalismo é comum para estes animais. 

https://www.infoescola.com/animais/introducao-aos-invertebrados/
https://www.infoescola.com/sistema-solar/terra/
https://www.infoescola.com/biologia/artropodes-arthropoda/
https://www.infoescola.com/biologia/aracnideos-arachnida/
https://www.infoescola.com/biomas/deserto/
https://www.infoescola.com/biologia/carnivoro/
https://www.infoescola.com/biologia/vertebrados/
https://www.infoescola.com/relacoes-ecologicas/canibalismo-animais/
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Sugere-se, para as atividades com as turmas de EJA, o Cloze lexical, 

múltiplas escolhas e o restringido. O professor pode escolher qual a atividade que 

acha mais adequada ao texto que escolheu.  

 No Cloze lexical omite-se itens lexicais tais como: substantivos, 

adjetivos, advérbios, etc. Nesse caso não se usa o critério de omitir a quinta palavra, 

mas sim o léxico. Os substantivos próprios não devem ser suprimidos (SANTOS et 

al., 2009, p. 52): 

 O Cloze múltiplas escolhas (oferece-se ao aluno um quadro com 

palavras que o mesmo pode utilizar para preencher as lacunas). Nesse caso, omite-

se o quinto vocábulo (Ibid, p. 53); 

 O Cloze restringido (Todas as palavras restringidas são dispostas ao 

lado ou abaixo do texto. Cada palavra só poderá ser utilizada uma vez, a menos que 

haja duas ou mais palavras iguais no quadro) (Ibid, p. 55). 

Regra geral: A palavra suprimida é substituída por um traço proporcional ao 

tamanho da palavra omitida, não pode suprimir substantivos próprios, o início e o 

final dos textos permanecem sem alterações. O primeiro parágrafo e o último dos 

textos devem ser transcritos na íntegra, sem lacunas.  

 

 

4.2. Roteiro de práticas leitoras com textos informativos 

 

4.2.1. Introdução: 

 

Este trabalho tem por objetivo apresentar um roteiro de atividades que 

promovam a leitura de textos informativos, em sala de aula e fora do ambiente 

escolar, podendo ser adaptado para trabalhar qualquer tipo ou gênero textual.  

Não se pode prever um período para a realização da atividade, tendo em 

vista depender de vários fatores, tais como o tamanho do texto escolhido, se é um 

texto que pode ser lido por inteiro em uma aula, ou se vai precisar ser dividido por 

capítulos ou tópicos. 

Escolhemos incentivar a leitura através de textos informativos por conterem 

informações factuais com diferentes temas e poderem ser encontrados em diversos 

formatos, tais como, livros em geral, e-books, sites, jornais, revistas, etc. Além disso, 

podem ser trabalhados em uma aula, evitando-se assim os textos fragmentados, 
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bem como são textos que apresentam uma linguagem clara, isentos de duplas 

interpretações, o que facilita a compreensão leitora. 

De acordo com Moss e Loh (2012, p. 10), os tempos estão mudando e os 

estudantes encontram-se, cada vez mais, familiarizados com as novas tecnologias 

que permitem as transmissões de informações. Entretanto, para adquirirem 

informações pela internet, o aluno depende da habilidade de ler a língua da 

informação, que é a exposição, requerida para que possam manter-se no mercado 

de trabalho. 

Além disso, ainda segundo o autor, pesquisas indicam que muitos alunos 

preferem ler textos informativos em vez de ficção (Ibid, p. 10). O que nos leva a 

pensar em utilizar esse fato como estratégia para cativar o interesse dos educandos 

através desse gênero de leitura. 

Essa proposta apresenta um conjunto de atividades utilizando os textos 

informativos, cujos temas devem estar de acordo com os interesses e as habilidades 

dos alunos. 

As atividades serão aplicadas em etapas a serem executadas antes, durante 

e após a leitura, conforme as estratégias de Solé (1998). Contamos também com as 

estratégias de Moss e Loh (2012) para desenvolver a leitura com textos informativos, 

bem como as técnicas Cloze para desenvolver a compreensão leitora, descritas por 

Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009) e Bortolanza e Cotta (2012). 

Nessa proposta, sugerimos que as atividades baseadas na técnica Cloze 

sejam utilizadas no momento “após a leitura”, através das quais o professor pode 

além de fazer um diagnóstico das dificuldades leitoras, fazer as devidas 

intervenções para saná-las. Entretanto, trata-se de uma estratégia que pode ser 

utilizada também durante a leitura. 

Conforme Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 14) o termo Cloze é 

originado do conceito de “clossure” (fechamento) no sentido de complementação, 

podendo-se pensar em uma figura em que falte um pedaço que deve ser 

completado de maneira a garantir a integridade da forma completa. 

Segundo Bortolanza e Cotta (2012), o teste cloze oferece condições para o 

leitor desenvolver suas estratégias de leitura, bem como possibilita que ele faça o 

monitoramento de sua compreensão em leitura, controlando o uso de estratégias 

cognitivas, responsáveis pelo processamento automático e inconsciente. 
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Partindo dessas atividades, o professor terá uma ideia de como anda a 

compreensão leitora de seus alunos, assim como essas atividades podem ajudá-los 

a melhorá-la.  

Conforme Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 51), o leitor, do Cloze, é 

tido como um processador de textos escritos que, por meio de conhecimentos 

prévios, faz inferências e analogias que resultam na compreensão, além de ser um 

“exercício para a promoção da compreensão leitora” (Ibid, p. 69), que é um dos 

objetivos dessa proposta.  

Ainda conforme Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, p. 52-56), o Cloze, 

possui diversas variações, das quais pensarmos mais adequadas às turmas de EJA, 

o Cloze lexical, o de múltiplas escolhas e o restringido, sobre os quais relataremos 

com mais detalhes na opção “como elaborar atividades utilizando a técnica Cloze”.  

A técnica Cloze consiste em omitir palavras do texto colocando linhas mais 

ou menos no tamanho da palavra em seu lugar, para posterior leitura e releitura pelo 

aluno, a fim de descobrir quais palavras completam as lacunas, para dar sentido ao 

texto.  

Como também é um teste diagnóstico, vamos explicar na proposta como se 

faz para verificar o nível de compreensão de texto de cada aluno. Através desse 

diagnóstico, o professor saberá quais alunos necessitam de maior atenção 

pedagógica nas aulas de leitura, poderá elaborar atividades de acordo com o nível 

de compreensão leitora detectado, organizando grupos por níveis, dentre outras 

providências. 

Na etapa da “pós leitura” explicaremos o passo a passo de como utilizar 

essa técnica, mas de antemão, um dos critérios principais é que: substantivos 

próprios não podem ser suprimidos do texto e deve-se manter intactos o início e o 

final do texto. 

 

 

4.2.2. Objetivos: 

 

 Promover o interesse e o gosto pela leitura; 

 Permitir o acesso a materiais de leitura de qualidade que podem 

informar e educar; 
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 Desenvolver o conhecimento, habilidade e a experiência leitora dos 

alunos; 

 Expandir o vocabulário e a compreensão leitora; 

 Ampliar as possibilidades de leitura. 

 

 

4.2.3. Materiais e recursos: 

 

 Impressões e Xerox; 

 Papel ofício; 

 Impressora; 

 Internet; 

 Smartphones, tabletes, notebooks, etc.; 

 Data show, Caixa de som; 

 Dicionários, Revistas, jornais, etc. 

 

 

4.2.4. Etapas propostas: 

 
4.2.4.1. Antes da leitura 

 

Inicialmente, o professor deverá compartilhar com os alunos a proposta de 

intervenção em que estarão envolvidos, descrevendo todas as tarefas que serão 

realizadas. Caso ainda não tenha trabalhado com a turma o Diagrama de Venn e o 

Mapa Semântico é preciso que faça isso, do contrário os alunos não conseguiram 

realizar as atividades propostas. 

O professor também precisa realizar uma atividade modelo, lendo em voz 

alta e utilizando as estratégias de leitura, a fim de que os alunos vejam como se faz. 

Essas estratégias precisam ser bem compreendidas pelos estudantes para que 

possam utilizá-las em todas as situações de leitura e não apenas durante a 

aplicação da proposta. 

A partir de agora, explicaremos o passo a passo para a aplicação da 

proposta de intervenção em leitura: “Roteiro de práticas leitoras com textos 

informativos”. 
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Trata-se do levantamento de interesses que segundo Moss e Loh (2012) 

ajudam o professor a identificar assunto do mundo real que possam interessar seus 

alunos, tais como hobbies, celebridades, novelas, lugares interessantes, animais, 

música, receitas, agricultura, horticultura, etc. 

Muitos temas que podem ser do interesse dos alunos, às vezes não são do 

conhecimento deles, e cabe ao professor dar a oportunidade para que venham a 

conhecê-los. Para isso, pode apresentar alguns temas desconhecidos, explicando 

do que se trata, mostrando imagens e pequenos vídeos, visto que os extensos 

podem ser enfadonhos para a turma. 

Fazer uma lista de temas no quadro, com o auxílio dos alunos, 

acrescentando aqueles que eles não conhecem à medida que tratem deles em sala 

de aula. Dessa forma, na hora da escolha dos temas que mais gostam, poderão 

consultar a lista exposta. Depois que a lista estiver pronta, um escriba será eleito na 

sala para transcrevê-la em papel madeira, a fim de deixá-la exposta em sala de aula. 

 À medida que os temas forem trabalhados, o professor ou algum aluno 

poderá ir fazendo uma marca que indique que o tema foi trabalhado. A partir dessa 

lista, o professor poderá está formando, vez por outra, rodinhas de conversa para 

pequenos debates, a fim de manter os temas ativos nas mentes dos alunos.  

Aplicado o diagnóstico, chegou a hora de verificar quais os temas de maior 

relevância para os alunos. Os temas que forem detectados como de interesse de 

mais de um aluno podem ser utilizados em grupo. 

A primeira vez que aplicar a proposta, a sugestão é que o professor utilize o 

mesmo texto para todos os alunos, entretanto, após o diagnóstico das dificuldades 

através do Cloze, que será efetuado na etapa “após a leitura”, o professor poderá 

reaplicá-la em grupos, utilizando temas de acordo com os gostos dos alunos e 

atividades de acordo com os níveis de dificuldades, como por exemplo, o Cloze 

restringido e omissão de palavras em espaços maiores, utilizando o Cloze 

progressivo. Essas atividades Cloze são esclarecidas mais adiante na proposta. 

Para esse diagnóstico, o professor pode utilizar também conversas informais 

ou solicitar o preenchimento de um formulário, conforme modelo abaixo (quadro 10): 

1º passo: 
Aplicar diagnóstico para identificar os temas preferidos pelos alunos 
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Quadro 10: Tabela para diagnosticar temas de interesse dos alunos 

Formulário de interesse nos textos informativos 

Direção: Escreva a resposta solicitada. 

01 Eu gostaria de aprender sobre ____________________________e 

______________________________________este ano. 

02 Uma celebridade sobre quem eu gostaria de ler é ________________________ 

03 As revistas que eu gostaria de ler são _________________________________ 

04 Um esporte sobre o qual eu gostaria de ler é ___________________________ 

05 Um assunto científico pelo qual eu me interesso é _______________________ 

06 Um assunto de estudos sociais pelo qual eu me interesso é _______________ 

07 Meu hobby favorito é ______________________________________________ 

08 Minha matéria preferida na escola é __________________________________ 

09 Um texto informativo que eu já li e gostei foi ____________________________ 

10 Quando eu não estou na escola, eu gosto de ___________________________. 

11 Quando uso a internet, eu gosto de 

 ___________________________________. 

12 Eu trabalho ______________________________________________________ 

13 Eu gostaria de trabalhar ____________________________________________ 

14 Marque com o “X” os tópicos sobre os quais você gostaria de ler: 

  

 Animais Moda Celebridades 

Oceanos Espaço Artes 

Pássaros Música História 

Culinária Dança Noticias do Brasil  

Artesanato Esportes Experiências  

Agricultura  Pecuária Novelas 

Notícias do mundo Carros Saúde 

Fonte: Adaptação do quadro de Moss e Loh (2012, p. 23). 
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Utilizando as orientações de Moss e Loh (2012), os textos devem ser 

escolhidos com atenção e cuidado, levando em conta alguns aspectos 

indispensáveis: 

 Os temas devem estar de acordo com os gostos e interesses dos 

alunos; 

 Verificar se o nível de dificuldade e o estilo de escrita estão apropriados 

para o público; 

 Se o texto é confiável, apresentando a origem das informações, as 

referencias; 

 Se parece um texto de enciclopédia ou é escrito em estilo que prende o 

leitor. 

 Os textos não devem ser repetitivos, já conhecidos dos alunos, mas os 

alunos precisam ter algum conhecimento sobre o tema antes de iniciar a leitura, pois 

colocar o aluno a par do tema é dar a ele conhecimentos prévios a serem utilizados 

durante a leitura, o que vai minimizar as dificuldades, ajudando-o a compreender o 

texto. Daí a importância do passo 3, discriminado a seguir. 

 

 

 

 

 

 

 

Nessa etapa, o professor irá entregar os textos a seus alunos e a Tabela 

para previsões de leitura e conhecimentos prévios (quadro 11), explicando que antes 

de iniciar a leitura do texto deverão preencher a tabela. Solicitar que os alunos 

aguardem o seu comando para preencher a tabela e iniciar a leitura do texto. 

Nesse momento, deverá utilizar algumas estratégias para ativar os 

conhecimentos prévios, motivar, estabelecer previsões e objetivos da leitura. 

2º passo: 
Escolher os textos 

3º passo: 
Ativar conhecimentos prévios, motivar, estabelecer previsões e objetivos da 

leitura. 
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São etapas importantes do processo, sinalizadas por Solé (1998), que vão 

favorecer a compreensão leitora, nas quais podem ser utilizadas diversas 

metodologias dentre as quais: 

1) Conversa informal sobre o tipo de texto a ser lido e sobre o tema de 

que trata, sem aprofundar-se muito; 

2) Orientá-los a prestar atenção a alguns aspectos do texto, tais como, os 

títulos, as ilustrações, os cabeçalhos, o cenário, os personagens, etc.;  

3) Informar sobre o tipo de texto que vão ler, no caso da proposta, que se 

trata de um texto informativo, relembrá-los das características desse tipo de texto; 

4) Promover perguntas dos alunos sobre o texto; 

5) Ensiná-los a fazer previsões baseados nas diversas pistas que o texto 

trás; 

6) Estabelecer quais são os objetivos para a leitura do texto, sendo essa 

uma das formas de estar motivando o aluno à leitura do texto; 

7) Buscar meios para motivar os alunos tais como mostrando fotos ou 

pequenos vídeos relacionados ao tema.  

8) Sugere-se que utilize a tabela KWHL de Moss e Loh, a fim de fazerem 

as previsões de leitura:  

 

Quadro 11: Tabela para previsões de leitura e conhecimentos prévios  

Tabela KWHL para o texto 

__________________________________ (nome do texto) 

 K 

O que eu sei 

W 

O que eu quero 

saber 

 

H 

Como eu vou 

descobrir 

L 

O que eu aprendi 

 

    

    

    

      

Fonte: Moss e Loh (2012, p. 45). 
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Essa tabela deve ser preenchida antes de iniciar a leitura, dessa forma o 

aluno estará ativando seus conhecimentos prévios, fazendo previsões, ao mesmo 

tempo pesquisando e adquirindo novos conhecimentos sobre o tema que servirão de 

base para a leitura do texto a que se propõe. Ao realizar essa atividade o aluno 

poderá também adquirir motivação e interesse que deverão ser mantidos durante 

toda a leitura do texto. 

As pesquisas para preencher a tabela podem ser feitas na internet, livros 

didáticos, enciclopédias, etc. Caso os alunos não tenham disponibilidade de 

equipamentos eletrônicos para pesquisa, o professor deve providenciar pesquisa em 

conjunto com os alunos utilizando, por exemplo, data show. Pode aproveitar o 

momento para praticar a leitura compartilhada dos textos encontrados que tratam 

sobre o tema. A tabela deve ser completada individualmente. 

Havendo também a indisponibilidade de data show ou qualquer outra forma 

de pesquisa, o professor pode providenciar Xerox de textos diversos que tratem 

sobre o tema e promover leituras compartilhadas em grupos, cada grupo com um 

texto, que devem ser trocados entre os grupos, até que todos tenham tido acesso 

aos textos disponibilizados pelo professor. 

Mostra-se de extrema importância que, durante todo esse processo, o 

professor mantenha-se disponível a orientar, auxiliar, tirar dúvidas, promover a 

interação de todos durante a tarefa. 

9) Ensinar aos alunos sobre o controle da compreensão, conforme Solé 

(1998,), orientando sobre os caminhos que pode escolher caso depare-se com 

problemas na leitura, dentre elas: continuar lendo o texto e buscar a compreensão 

no contexto (primeira e melhor opção); fazer a releitura do texto; pesquisar palavras 

difíceis no dicionário, tirar dúvidas com o professor, dentre outras. 

Essas sugestões de estratégias devem ser trabalhadas e ensinadas aos 

alunos antes deles iniciarem a leitura, trata-se de uma preparação muito importante 

para que o processo de compreensão leitora ocorra, sendo que muitas dessas 

estratégias continuarão a serem utilizadas durante a leitura, como veremos a seguir. 

10) Apresentar um texto para leitura, mostrando aos alunos como utilizar 

as estratégias “durante a leitura”. O professor deve dar o exemplo, mostrar como 

fazer. Vendo o modelo, fica mais fácil para o aluno por em prática as estratégias de 

compreensão leitora propostas (ler, prever, errar, interpretar, recapitular, fazer 

perguntas, votar a prever, etc.). 
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11) Fazer exercícios de respiração e relaxamento com os alunos, antes de 

iniciar as leituras e atividades, pois, conforme Santos, Boruchovitch e Oliveira (2009, 

p. 87), os alunos, aos quais são aplicados relaxamento, antes da aula de leitura, 

apresentam melhor rendimento. 

Os alunos devem permanecer ativos durante todo o processo, participantes 

e motivados, evitando-se assim a passividade de aluno receptor. O professor deve 

ser o mediador e orientador de todo o processo, sempre dando a oportunidade e 

incentivando os alunos em todas as etapas, tanto, antes como durante e depois da 

leitura. 

Depois desse processo, o professor solicita aos alunos que preencham a 

tabela (quadro 11). Depois de preenchida e explicado que deverão continuar com a 

tabela durante a leitura a fim de verificarem se suas hipóteses se confirmam ou não. 

 

 

4.2.4.2. Durante a leitura 

 

 

 

 

 

 

Conforme orientações de Solé (1998), durante a leitura, logo após trabalhar 

as estratégias antes da leitura, o professor deve proceder da seguinte forma: 

1) Primeiramente, orientar os alunos a efetuarem uma leitura individual e 

silenciosa do texto, seguindo seu próprio ritmo, evitando, inicialmente, a leitura em 

voz alta.  

Os textos podem ser xerocados ou impressos, retirados de revistas, jornais, 

livros diversos, internet, livro didático, etc. podem também serem lidos diretamente 

da internet, se houver os recursos necessários, como celulares, tabletes, notebooks, 

data show, dentre outros; 

Lendo silenciosamente, o aluno irá treinar a leitura, evitando erros ao ser 

indicado para fazer em voz alta. Dessa forma o professor, também estará evitando a 

desmotivação do aluno que pode temer o erro e não se disponibilizar a fazer a 

leitura. Muitas vezes com vergonha de errar diante do professor e do colega.  

4º passo: 
Ajudar os alunos a entenderem a leitura 
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2) Orientar o aluno para que continue a fazer previsões e hipóteses 

durante a leitura do texto, pois são estratégias utilizadas não apenas antes da 

leitura, como também durante a leitura, e para isso pode disponibilizar uma pequena 

tabela (quadro 12) como modelo abaixo: 

 

Quadro 12: Tabela para previsões e hipóteses durante a leitura 

 

O que prevejo adiante 

Previsão 

confirmada 

 

Resultado 

Sim Não 

    

    

    

    

    

    

Fonte: elaboração própria. 

 

3) Lembrar aos alunos que eles devem evitar interromper a leitura, caso 

não compreendam algo, tentando, inicialmente, compreender o texto em seu 

contexto. Caso não consigam, a segunda opção é fazer a releitura.  

Esse detalhe é importante para que não percam o ritmo da leitura. Caso o 

problema persista, ele pode recorrer ao dicionário, à pesquisa na internet ou ao 

professor. Para tanto, cada aluno deve ter um dicionário disponível durante a leitura 

ou algum outro instrumento de pesquisa eletrônico; 

4) Caso o texto seja grande, dividido em capítulos, o professor pode 

utilizar a estratégia de resumo, após cada capítulo lido. Em textos pequenos, o 

resumo pode ficar como estratégia a ser utilizada após a leitura; 

5) Em textos grandes, após cada capítulo, além do resumo, deve-se 

realizar um debate sobre o conteúdo lido, onde os alunos podem aproveitar para 

tirar algumas dúvidas com o professor; 

6) Após cada capítulo, além do resumo e do debate, o professor deve 

fazer uma ou duas perguntas sobre o capítulo para os alunos responderem. Depois 

devem fazer previsões para o próximo capítulo, reiniciando-se deste modo o ciclo: 

ler, resumir, solicitar esclarecimentos, prever; 
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Sugere-se outras estratégias que podem ser utilizadas “durante a leitura”, 

tais como, os diagramas de Venn e o mapa semântico, desde que sua confecção 

tenha sido ensinada e aprendida pelos alunos, em etapa anterior à leitura.  

Sempre que for utilizar uma estratégia, esta deve ser previamente ensinada 

antes da leitura, como é o caso dessas duas sugestões. 

De preferência, o professor deve utilizar data show para mostrar aos alunos 

como se faz um diagrama de Venn durante a leitura de um texto, bem como um 

mapa semântico, lembrando que em cada leitura deve optar por um ou por outro, 

nunca utilizar duas atividades ao mesmo tempo.  

Essas duas últimas estratégias devem levar em conta o nível dos alunos e 

do texto, sendo que o diagrama de Venn é mais indicado para alunos com a 

capacidade leitora mais elevada, mas se o texto não for muito complexo vale a pena 

experimentar essa estratégia, que por ser nova e diferente, pode levar à motivação 

leitora.  

Caso perceba que os níveis dos alunos ainda não condizem com essa 

estratégia, pode deixar para fazê-la junto com a turma na etapa “após a leitura” e à 

medida que os níveis de compreensão forem aumentando, introduzir nos grupos 

cujos alunos encontrem-se aptos a realizar a atividade com menos dificuldades. 

Toda e qualquer atividade proposta deve respeitar as capacidades dos 

envolvidos, iniciando com uma mais leve, aumentando os níveis de dificuldades aos 

poucos. 

Exemplo de diagrama de Venn para textos: 

 

Figura 2 - Modelo diagrama de Venn para textos 

 

Fonte: Google imagens. Link: <https://support.office.com/es-es/article/crear-un-diagrama-de-venn-
d746a2ce-ed61-47a7-93fe-7c101940839d>. 
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Exemplo de mapa semântico: 
 
 
Figura 3 - Modelo de mapa semântico 

 

Fonte: Ejemplode.org. Link: <http://ejemplosde.org/educacion/ejemplos-de-mapa-semantico/>. 

 

Orientamos, que anteriormente a aplicação dessa proposta, o professor 

deve ensinar a turma como se faz um Diagrama de Venn de leitura e o Mapa 

Semântico. Inicialmente, esses diagramas e mapas devem ser bem simplificados, 

para facilitar o aprendizado. Sempre levando em consideração o nível da turma. 

Relembrando que, qualquer atividade a ser executada pelo aluno em 

quaisquer das etapas da leitura deve ser ensinada anteriormente. 

 

 

4.2.4.3. Após a leitura 

 

 

 

 

 

Após a leitura chegou a hora de trabalhar outras estratégias a fim de fixar o 

conteúdo, promovendo a interpretação e a retenção que são as últimas etapas da 

leitura. 

Sugere-se: 

 A releitura do texto, a sumarização, o resumo, formular e responder às 

perguntas sobre o texto, debate (SOLÉ, 1998); 

 Socializar com a turma as hipóteses levantadas antes e durante a 

leitura, quais se concretizaram ou não; 

5º passo 
Estratégias sugeridas para o após a leitura 

http://ejemplosde.org/educacion/ejemplos-de-mapa-semantico/
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 Caso tenha sido elaborado um diagrama de Venn ou um mapa 

semântico, durante a leitura, é o momento de compartilhar com a turma; 

 Fazer o diagnóstico da compreensão leitora utilizando a técnica Cloze 

ao mesmo tempo em que ajuda os alunos a desenvolver a compreensão leitora. 

 

 

 

 

 

Antes de iniciar a atividades com a técnica Cloze, o professor deve orientar 

os alunos de como proceder: 

 Efetuar a leitura silenciosa do texto lacunado e só depois dessa leitura 

é que devem retornar ao início do texto e retomarem a leitura, dessa vez 

preenchendo as lacunas, a lápis, com as palavras que acharem mais adequadas 

para completarem o sentido do texto. 

 Cada lacuna deve ser preenchida com apenas uma palavra e quando 

não souberem qual a palavra adequada a ser usada, deve-se deixar em branco a 

lacuna. 

 Uma terceira leitura deve ser efetuada para conferir se as palavras 

utilizadas, realmente correspondem ao sentido do texto e buscando preencher as 

lacunas que por ventura deixaram em branco. 

 O professor irá recolher as atividades para correção na próxima aula, 

após verificar os níveis de compreensão dos alunos.  

 A correção deve ser feita em grupo, após dar a oportunidade aos 

alunos de relerem o texto completo. De preferência deve-se usar data show para 

essa correção. 

Ler o mesmo texto, durante e após a leitura, auxilia no processo de retenção 

que é a ultima etapa da leitura, assim como, relembrando Smith (1989, p. 330), a 

leitura do mesmo texto várias vezes melhora a fluência, a compreensão e a 

memória. 

  

 

 

Usando a técnica Cloze como estratégia após a leitura 
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A atividade Cloze também pode ser utilizada como diagnóstico para medir a 

compreensão leitora do aluno. 

Para tal, o professor vai verificar a porcentagem de acertos do aluno 

estabelecendo o score na análise do desempenho, conforme Santos, Boruchovitch e 

Oliveira (2009), da seguinte forma: 

 Frustração (até 44% de acertos): O leitor teve pouco êxito na 

compreensão do texto; 

 Instrucional (entre 44% e 57% de acertos): A compreensão é suficiente, 

mas necessita de ajuda adicional externa; 

 Independente (acima de 57% de acertos): Mostra o nível de autonomia 

de compreensão do leitor. 

Outra forma de avaliar é utilizar pontuações de 0 a 15 da seguinte forma: 

 Baixa compreensão que equivale a frustração – de 0 a 5 pontos; 

 Média compreensão que equivale a instrucional – de 6 a 10 pontos; 

 Boa compreensão que equivale independente – de 11 a 14 pontos. 

Através desse diagnóstico o professor consegue identificar quais alunos que 

estão mais precisados de intervenções na compreensão textual e a partir dos 

próximos diagnósticos consegue verificar se o aluno está evoluindo ou não. 

Caso os alunos apresentem muitas dificuldades na compreensão dos textos, 

o professor pode utilizar o Cloze progressivo, que, conforme Santos, Boruchovitch e 

Oliveira (2009), consiste em fazer as lacunas na décima palavra e ir reduzindo os 

espaços à medida que forem evoluindo, até atingir o quinto vocábulo. 

O professor deve ter uma ficha de avaliação com os nomes dos alunos para 

acompanhar a evolução no processo de leitura e compreensão de textos. Essa 

proposta deve ser utilizada diversas vezes, sempre que for trabalhar a leitura, 

fazendo pequenas modificações para inovar as tarefas, sempre respeitando as três 

etapas antes, durante e após a leitura. 

Uma das sugestões para inovar, é utilizar os textos cloze na etapa durante a 

leitura, inicialmente com textos mais fáceis de decifrar, sempre aumentando os 

Utilizando o teste como diagnóstico da aprendizagem leitora 
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níveis de dificuldades aos poucos. Nunca dar uma atividade além da capacidade de 

seus alunos. Se a atividade for muito difícil pode desmotivá-los. A atividade também 

não pode ser fácil demais, devendo haver um meio termo. 

 

 

4.2.5. Avaliação das atividades 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 
 
 
 
 

Fonte: Elaborada pelo próprio mestrando. 

Quadro 13 - FICHA DE AVALIAÇÃO DA PROPOSTA DE INTERVENÇÃO 

TEXTO UTILIZADO: 
_________________________________________________________ 

1) Como você avalia as atividades realizadas? 

( ) Excelente; ( ) Bom ( ) Satisfatório; ( ) Regular 

2) Como você avalia as explicações e intervenções do professor? 

( ) Excelente; ( ) Bom ( ) Satisfatório; ( ) Regular 

3) Em sua opinião, as atividades propostas conseguiram te ajudar na 
compreensão do texto? 

( ) Excelente; ( ) Bom ( ) Satisfatório; ( ) Regular 

5) Você sentiu dificuldade na realização de alguma atividades? 

_________________________________________________________________
_____________________________________________________________ 

6) O que deve ser feito de forma diferente na próxima intervenção? 

_________________________________________________________________
_____________________________________________________________  

7) Você gostou do tema? 

_________________________________________________________________
_____________________________________________________________ 
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Ao final da aplicação da proposta, o professor deverá distribuir fichas 

avaliativas (quadro 13) para os alunos, explicando que os mesmos terão a 

oportunidade de avaliarem as intervenções, o que foi bom, o que faltou, sugestões, 

etc. Explicar também que a avaliação não precisa ser identificada e que a 

sinceridade deles só tem a contribuir para melhorar as próximas propostas de 

atividades.  

O professor está acostumado a avaliar o aluno e esquece-se de avaliar seu 

próprio trabalho, suas metodologias. Esse feedback do aluno é importante para 

aprimorar o trabalho em sala de aula.  
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CONSIDERAÇÕES FINAIS 
 
 

Inicialmente, abordamos o histórico da EJA no Brasil, desde sua colonização 

até os dias atuais, através do qual pudemos refletir sobre o que ocorre atualmente 

nas salas de aula dos alunos dessa modalidade de ensino, o porquê de tantas 

dificuldades para que o aluno termine a educação básica na idade certa. 

Percebemos que muitos fatos pertencentes ao contexto histórico dessa categoria 

viram a refletir positivamente ou não nos fatos atuais. 

Quanto ao conhecimento referente ao processo da aquisição da leitura e as 

estratégias para melhorar a compreensão leitora, nas quais baseamos nossa 

proposta de intervenção, são importantes, principalmente devido a grande 

necessidade de dotarmos nossos alunos de meios para o enfrentamento das 

dificuldades diante da compreensão de um texto. 

A pesquisa narrativa realizada com os alunos da EJA levou-nos a refletir 

sobre a necessidade de uma abordagem diferenciada em sala de aula para essa 

modalidade, não apenas em decorrências da idade dos mesmos, como também em 

respeito às experiências de vida pelas quais passaram e todas as dificuldades 

enfrentadas e que continuam a enfrentar para fazerem parte de um ambiente 

letrado. 

Cabe ao professor buscar práticas adequadas que levem em conta seus 

perfis socioeconômicos e culturais, o histórico desses alunos, um pouco do processo 

acadêmico pelo qual passaram, suas experiências de vida, seus saberes anteriores, 

conhecimentos prévios, suas possibilidades e necessidades reais. 

As experiências de vida desses alunos não devem ser ignoradas, dessa 

forma o desenvolvimento do presente estudo possibilitou uma análise de 10 

entrevistas de alunos da modalidade Educação de Jovens e adultos, tempo II, que 

corresponde ao ensino fundamental II da educação básica, devidamente 

matriculados em uma escola pública do município de Itabela. Os dados coletados, 

através das narrativas de vida, permitiram que se fizesse uma análise comparativa 

com base nos contextos escolares e familiares em relação às práticas leitoras 

desses estudantes voluntários, bem como seu contato com o mundo dos textos orais 

e escritos, tanto no ambiente escolar como no familiar.  

Foram analisadas 10 categorias, das quais 07 haviam sido previamente 

selecionadas e 03 surgiram no decorrer da decodificação e análise. De um modo 
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geral, a maioria dos participantes, declararam possuir dificuldades na compreensão 

dos textos, todos encontram-se em distorção de idade/série, muitos iniciaram seus 

estudos tarde por dificuldades de acesso a escola, bem como evadiram da escola 

por motivos de trabalho, gravidez na adolescência ou desmotivação, e tiveram 

pouco contato com livros e contações de história, antes e durante seu processo 

escolar.  

Dessa forma, ao analisar as categorias decodificadas, buscando identificar 

como configurou-se a escolarização e o processo de apropriação da leitura desses 

estudantes, verificou-se como resultado que a experiência leitora da maioria dos 

alunos entrevistados foi deficitária, antes e durante o processo escolar, 

permanecendo restrita, na maioria das vezes, a textos dos livros didáticos. Dessa 

forma, os objetivos propostos foram realmente alcançados. 

A utilização da pesquisa narrativa para a produção de dados em pesquisa 

proporcionou a oportunidade de vivenciar e interpretar a realidade dos alunos 

voluntários, suas memórias, suas experiências de vida educacionais, demarcando, 

nos dados transcritos, a presença e/ou ausências de práticas leitoras, constantes ou 

não em suas vidas, fazendo assim uma sistemática entre os presentes relatos. 

O recurso de gravação das entrevistas, em áudio, mostrou-se muito prático e 

apropriado por permitir captar todos os detalhes da fala dos entrevistados, os 

sentidos de forma mais clara, reduzindo os erros de interpretação. Verificou-se que a 

gravação em áudio permite uma maior proximidade entre pesquisador e 

participantes, por não haver a preocupação, naquele momento, com a escrita da 

fala, além do que, o entrevistado pode deixar fluir suas memórias, fazer pausas, 

pensar em voz alta, suspirar, hesitar, sendo todos esses detalhes detectados na 

gravação e de grande utilidade para a análise dos dados. 

Algumas pesquisas já foram realizadas utilizando narrativas de vida com 

turmas da EJA e a atual não esgota o tema, pois, tendo em vista o tempo curto, não 

pudemos realizar estudos mais aprofundados. Dada a importância do tema, espera-

se que este trabalho possa contribuir para pesquisas futuras.  

Por fim, tendo em vista que a compreensão exige inferências, e as 

inferências conhecimento, o qual dificilmente adquire-se sem leituras anteriores, 

contato com textos diversificados, conclui-se que, devido ao pouco acesso às 

leituras no decorrer dos estudos, tanto na escola como fora dela, esses alunos não 

adquiriram os conhecimentos necessários para fazer as inferências no processo de 
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leitura, que levam à compreensão leitora, bem como, com base nos relatos, 

atualmente, poucas estratégias vem sendo utilizada para reverter esse quadro. 

Sugere-se a utilização de propostas de intervenção, tais como a constante 

nesse trabalho, que insiram o ensino de estratégias leitoras, utilizando tipos de 

textos e gêneros diversificados, com temas que atendam aos interesses e aos 

gostos desses alunos, bem como o diagnóstico através da técnica Cloze e 

acompanhamento da evolução individual desses alunos em relação à aquisição da 

habilidade de compreensão leitora. 

.  
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APENDICE I: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
TCLE, [NARRATIVAS DE VIDA: Norteando as práticas Leitoras na EJA] e (...) 

continuação. 

 
 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 
(Para estudantes maiores de 18 anos) 

 
Você está sendo convidado (a) como voluntário (a) a participar da pesquisa de Mestrado 
intitulada “Narrativas de vida: Norteando as práticas leitora na EJA”, de responsabilidade 
da pesquisadora Laudineia de Souza Sartore, professora da Educação Básica, do 
Estado da Bahia.  
Essa pesquisa tem como objetivo Identificar, através das histórias de vida dos alunos da 
EJA, tempo II, como ocorreu sua escolarização e o processo de apropriação da leitura. 
Acreditamos que ela seja importante porque através dos dados coletados, das 
experiências de vida desses alunos, por meio da analise dos processos formadores 
pelos quais passaram, refletindo sobre os mesmos, procurando entender suas causas e 
consequências, poderemos sinalizar propostas didáticas voltadas para a melhoria da 
compreensão leitora, adaptadas para o público da EJA.  
Durante a pesquisa realizaremos entrevistas com os alunos voluntários da EJA, que 
serão gravadas em áudio. Os alunos irão contar suas histórias de vida no que se refere 
ao seu aprendizado da leitura na escola e fora dela, seu contato com os livros, os textos. 
As entrevistas serão realizadas individualmente, no espaço da biblioteca do Colégio 
municipal de Itabela, só participarão da entrevista o aluno e o pesquisador, em horário a 
combinar, de preferência, antes do início das aulas, ou em horários vagos, para não 
prejudicar o andamento dos estudos dos participantes. Durante a entrevista faremos 
perguntas direcionadas a sua vivencia com a leitura, tais como: Quais as lembranças 
que você tem sobre seu contato com a leitura em sua infância? Como foi seu primeiro 
ano na escola? Havia contato com livros, textos, leituras? Contações de histórias? Onde, 
como, quando aprendeu a ler? Havia textos, livros? Como era seu professor? Como ele 
trabalhava a leitura em sala de aula? Você foi incentivado a ler por outras pessoas ou 
situações? Que materiais eram utilizados para leitura? Livros? Textos? Que outras 
lembranças você traz no decorrer dos anos em relação ao seu contato com a leitura? 
Com os livros, os textos? Atualmente, como está sua interação com os textos? E com a 
leitura? Fazendo uma análise de si mesmo, você sente alguma dificuldade na leitura? 
Você gosta de ler? Que tipos de textos ou temas gosta de ler?  
As gravações, após transcrição, serão arquivadas e, somente terão acesso a essas 
gravações o pesquisador responsável.  
Não foi identificado nenhum tipo de risco ou possibilidade de dano a sua saúde ou a sua 
integridade física por participar da pesquisa, a não ser, talvez, um desconforto emocional 
por estar falando de si, relembrando experiências passadas e dentre elas pode haver 
alguma lembrança desagradável. Caso isso ocorra, você será imediatamente amparado 
(a) pelo responsável pela pesquisa, através de apoio e escuta, e, se necessário, terá o 
auxílio de profissionais que atuam junto aos alunos da escola, tais como psicólogos, se 
necessário.  
Como benefício, através da pesquisa, seria dar voz aos sujeitos participantes, construir 
historicamente a realidade desses alunos, levando-os a uma reflexão sobre a própria 
vida e seu processo de apropriação da leitura, dando aos educadores sinalizações que 
permita a elaboração de estratégias que contribuam para o desenvolvimento 
educacional do alunado da EJA. 
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APENDICE 2: ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

TCLE, [NARRATIVAS DE VIDA: Norteando as práticas Leitoras na EJA] e (...) 
continuação. 

 
Como pesquisadora responsável me comprometo a acompanhar os sujeitos da pesquisa 
durante a sua realização, inclusive considerando benefícios e acompanhamentos 
posteriores, ou seja, após o termino da pesquisa.  
Sua participação é voluntária. Você é livre para se recusar a participar da pesquisa ou 
parar de participar da pesquisa a qualquer momento, inclusive depois de ter assinado o 
termo de consentimento livre e esclarecido ou de ter participado da coleta de dados, 
sem nenhum prejuízo para você.  
Sua história de vida será colocada por escrito e será disponibilizada a você. Você não 
será identificado (a) em nenhuma publicação acadêmica que possa resultar deste 
estudo, sua privacidade será respeitada.  
A pesquisa não representa qualquer forma de gasto ou remuneração para o participante, 
entretanto, se o participante tiver qualquer gasto decorrente da pesquisa será ressarcido 
integralmente, ou se o participante tiver qualquer dano decorrente de sua participação 
na pesquisa será devidamente indenizado.  
Esse documento será impresso em duas vias iguais, uma via deste termo de 
consentimento livre e esclarecido será arquivada e outra será fornecida a você. Em caso 
de dúvidas você poderá entrar em contato com: Pesquisador Principal: Laudineia de 
Souza Sartore, no telefone ou whatsapp (73) 981129675; ou através do e-mail 
LDSARTORE@HOTMAIL.COM. Também poderá entrar em contato com a orientadora: 
professora doutora Maria D’Ajuda Alomba Ribeiro pelo celular ou whatsapp (73) 9115 
8437 ou email: dajudaalomba@hotmail.com.  
 
_______________________________________________  
                 Assinatura do Pesquisador  
 
 
Eu, ________________________________________________________________, 
Fone: ______________________, DECLARO que li o esclarecimento acima, 
compreendi do que se trata a pesquisa, para que serve, todos os meus questionamentos 
e dúvidas sobre a participação na pesquisa foram respondidos pela pesquisadora e 
ACEITO participar da pesquisa. Recebi uma via deste termo de consentimento livre e 
esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e esclarecer as minhas dúvidas. 
AUTORIZO o uso de minhas histórias de vida, gravadas em áudio, para fins da 
pesquisa, conforme especificado no esclarecimento acima.  
 
Itabela, _____ de ________________ de ________.  
 
 
 
________________________________________________ 
                          Assinatura do aluno  
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APENDICE II: ROTEIRO PARA ENTREVISTA NARRATIVA 
 

ROTEIRO PARA A ENTREVISTA NARRATIVA 

1ª etapa – (LEMBRANÇAS ESPAÇOTEMPORAIS) 

 Conte-me sobre sua infância, seu contato com a leitura, como textos, livros, 

antes de ir efetivamente a uma escola?  

 Como foi seu primeiro ano na escola?  

 Havia contato com livros, textos, leituras?  

 Havia Contações de histórias? 

 Onde, como, quando aprendeu a ler?  

 Havia textos, livros? 

 

2ª etapa (ENTRADA NO MUNDO LETRADO) 

 Como era seu professor?  

 Como ele trabalhava a leitura em sala de aula? 

 

3ª etapa (MEDIADORES) 

 Você foi incentivado a ler por outras pessoas ou situações? 

 

4ª etapa (RECURSOS MATERIAIS) 

 Que materiais eram utilizados para leitura? Livros? Textos? 

 

5ª etapa (RECORDAÇÕES DE FATOS MARCANTES) 

 Que outras lembranças você traz no decorrer dos anos em relação ao seu 

contato com a leitura? Com os livros, os textos? 

 Atualmente? Como está sua interação com os textos? Com a leitura? 

 

6ª etapa (FAZENDO UMA REFLEXÃO) 

 Fazendo uma análise de si mesmo, você sente alguma dificuldade na leitura?  

 

7ª etapa (VERIFICANDO A GOSTATIVIDADE PELA LEITURA) 

 Você gosta de ler?  

 Que tipos de textos ou temas gosta de ler? 
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ANEXO I: DECLARAÇÃO DE RESPONSABILIDADE 
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ANEXO II: CARTA DE ANUENCIA 
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ANEXO III: PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP 
 

 
 
 
 



  141 

 

 
 
 
 
 
 



  142 

 

 
 
 
 
 
 



  143 

 

 


