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Apresentacao

O debate aberto, reflexivo, maduro - portanto, saudavel - é uma das principais
fontes de construgcao, solidificagdo e difusdo do conhecimento produzido pela humanidade.
Cada vez mais, tornam-se proficuas as abordagens que colocam em didlogo diferentes
perspectivas sobre diferentes aspectos da realidade. No campo educacional, mais ainda,
esse viés dialdgico da construgio do conhecimento tem encontrado ressonancias positivas
que afetam diretamente o modo como encaramos os problemas e, consequentemente, como
construimos propostas de solug¢des.

Na condigio de coordenadores do GEALI (Grupo de Estudos sobre Ensino e
Aprendizagem de Lingua Portuguesa e Literatura), um grupo de pesquisa cadastrado no
CNPq e certificado pelo IFMG (Instituto Federal Minas Gerais), bem como na condigdo de
professores de Lingua Portuguesa da Educagdo Basica e Superior, vimos debrugando-nos
sobre questdes que afetam de algum modo a qualidade de ensino, em geral, e de Lingua
Portuguesa, especificamente. Embora os textos aqui organizados néo reflitam as pesquisas
desenvolvidas no ambito do GEALL, eles, certamente, refletem os pensamentos, as ideias e
ideais, as abordagens e perspectivas que norteiam o nosso trabalho nesse grupo.

Todos os autores dos textos organizados neste volume sio membros do grupo e
docentes do IFMG. Assim como nds, sdo professores de Lingua Portuguesa e Literatura
no campus Ouro Preto desse Instituto, lotados na CODALIP (Coordenadoria da Area de
Lingua Portuguesa). Todos comungam preocupagdes e interesses de pesquisa e de ensino
convergentes entre si. Todos possuem mestrado e/ou doutorado, em dreas da Linguistica e/
ou da Educagio.

Apesar da atuagdo investigativa do autor e das autoras, esta obra ndo se configura
necessariamente como divulgacdo de resultados de pesquisa. Seu objetivo é divulgar
o pensamento, os interesses de estudo, as perspectivas e abordagens dos professores
da CODALIP, em que se propdem articulacdes tedricas e/ou praticas que relacionam
a linguagem, a escola e o ensino. Trata-se de uma obra que pretende, a0 mesmo tempo,
a coesdo/a unidade dos interesses do corpo de autores e as particularidades de cada um.
As abordagens, os temas, as perspectivas sdo variados, multiplos e, a0 mesmo tempo,
congruentes. O que se pretende com a organizagdo proposta é que os temas sigam desde
os mais gerais aos mais especificos. Desse modo, a sequéncia proposta para os textos
que compdem este volume permite o tratamento de questdes mais amplas, para abrir as
discussdes — como o curriculo escolar - até aquelas mais pontuais, para fechar/concluir (ndo
finalizar, que fique bem claro!) tais discussdes — como os estudos na/sobre a instituigdo em
que atuam os autores.

Assim, o primeiro texto, de Glaucia do Carmo Xavier, traz uma contribui¢io para
as discussdes sobre o curriculo e seus desdobramentos, colocando em debate diferentes
estudiosos e seus pontos de vista sobre essa que é uma das questdes centrais para os desafios
que a escola precisa enfrentar na busca por melhorias. Passando por uma rapida histéria do
curriculo, e chegando a fun¢des mais especificas, como a inclusio escolar, a autora apresenta
variadas perspectivas que nos permitem enxergar com mais clareza o importante papel que
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ele ocupa no cotidiano educacional escolar.

Na sequéncia, os apontamentos sobre leitura propostos por Adilson Ribeiro de
Oliveira tornam evidentes alguns percursos/caminhos possiveis ao leitor na busca pela
produgio de sentido, desde um ponto de vista estritamente cognitivo, até chegar a uma
abordagem que considera pertinentes outros aspectos na atividade de leitura - como os
sociais e interacionais - e que, consequentemente, interferem nas propostas de sentido que
sdo desencadeadas nessa atividade.

O texto de Dulce Maria Lopes de Aguiar, na esteira das discussdes mais atuais sobre
género textual/discursivo, apresenta uma analise esclarecedora sobre o género editorial
e suas particularidades, como o cunho argumentativo que lhe é peculiar. Das analises,
interpretacdes e reflexdes, fica a evidéncia, muito pertinente, de quao importante é o trabalho
com géneros variados na sala de aula, tanto na produgdo quanto na recep¢ao.

Solange Rodrigues propde uma reflexdo, muito atual e instigante, sobre a identidade
dos alunos da Educagio de Jovens e Adultos (EJA). E o faz a partir da analise da materialidade
dos textos produzidos em uma atividade de sala de aula: uma produgio textual em que os
estudantes colocam-se como sujeitos da sua histéria, narradores cujos discursos revelam
representagdes acerca da sua constitui¢do identitdria - afinal, quem sdo esses alunos? A essa
pergunta, a autora procura propor possiveis respostas.

Nesse mesmo caminho, Erica Alessandra Fernandes Aniceto apresenta-nos dados
de uma pesquisa com alunos também da EJA. Enfocando as representagdes sobre leitura
que os estudantes dessa modalidade de ensino deixam transparecer em seus discursos, a
autora reflete, muito eficazmente, sobre a importancia da escola como locus de construgio,
promogio e solidificacdo de saberes relacionados a escrita e necessarios as praticas sociais,
ou seja, evidenciando a escola como agéncia de letramento por natureza.

Em seguida, a partir de controversas discussdes acerca das atribuigdes docentes
contemporéneas, Lucinda Maria de Araujo Alves propde algumas reflexdes sobre o
fazer docente, articulando perspectivas sobre o papel do professor na atualidade e tendo
como pontos de andlise suas atribui¢des no ensino e na pesquisa. Para tanto, a autora
utiliza, clara e lucidamente, como exemplo, as recentes transformacdes pelas quais vém
passando as institui¢cdes federais de educagdo bdsica — mais especificamente o IFMG - e,
consequentemente, as transformagdes inerentes as atribuicdes que o profissional docente
dessas instituigdes vém enfrentando e que afetam o seu trabalho.

Por fim, Rita Nogueira dos Santos, utilizando dados de pesquisa feita no IFMG
- Campus Ouro Preto, avalia (e reflete sobre) alguns aspetos que considera pertinentes
na relacdo entre repeténcia, satisfacdo/insatisfacdo dos alunos, posicionamento do
professor, entre outros, e o desempenho escolar. Uma das conclusées a que chega a autora,
acertadamente, é que o indice de satisfagdo dos alunos com relagdo as disciplinas cursadas
tem relagdo direta com o indice de aprovagio.

Como ¢ possivel notar por esta rapida apresentacdo, as discussdes e reflexdes
propostas, embora partindo de metas e caminhos distintos, acabam por articularem-se, na
medida em que apresentam um objetivo comum: a clara preocupagio com a qualidade do
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ensino. Dialogando com (e colocando em didlogo) diferentes abordagens e perspectivas, o
autor e as autoras dos textos procuram evidenciar, cada um a seu modo, as suas inquietagdes
(que sdo de todos!) com relagdo a linguagem, ao ensino, a escola, e a possivel e desejada
articulagdo entre esses trés aspectos em prol de melhorias na educagéo, tanto no 4mbito
institucional quanto no profissional e pessoal. O que desejamos, enfim, é que o leitor entre
nesse debate e proponha, também, com sua leitura, outros e mais outros possiveis dialogos
nessa teia sem fim.

E com esse espirito dialégico, portanto, que apresentamos estas nossas Questdes
sobre linguagem, escola e ensino: alguns olhares, vdrias diregoes!

Adilson Ribeiro de Oliveira
Gléaucia do Carmo Xavier

Ouro Preto, janeiro de 2014.
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Curriculo: historia, conceitos e
contemporaneidade

Glaucia do Carmo Xavier

A drea da educagio é realmente muito instigante. Mergulhar em suas aguas profundas
significa se entregar a um universo de indagagdes, onde hd sempre mais perguntas do que
respostas. Como professora da Educagdo Basica e do Ensino Superior sempre me deparo
com questdes pertinentes nessa drea e que merecem aten¢do. Em meus 16 anos de sala de
aula, com experiéncia que vai da Educagao Infantil a Pés-Graduagio, venho estudando e
refletindo sobre temas que, a meu ver, direcionam a educa¢io, independentemente de
qualquer segmento ou nivel. E o curriculo escolar é um deles.

Vejo o curriculo como a coluna vertebral da educagio escolar. O seu bom
“funcionamento” pode tanto dar condi¢des de “movimento” dentro da escola, como fazer
o corpo escolar ficar paralisado. Percebo que ¢ a partir do curriculo que as a¢des dentro da
escola se ddo. Ele ¢, na maioria das vezes, o protagonista de todas as a¢des na sala de aula.
Dessa forma, convido o leitor, neste texto, a refletir sobre o papel, o significado, a trajetéria
e a relevancia do curriculo escolar.

Historia e conceitos

O termo curriculo vem do latim currere (correr) e, segundo Hamilton (1992),
apenas no século XVII surgiu a expressao curriculum no contexto da escola. Ele apresenta
comprovagdes de que o termo apareceu em 1633 como ordenamento do que se ensina e
se aprende. O campo do curriculo como estudo sistematizado dos saberes escolares e da
organizagdo da escola se configura na primeira metade do século XX.

Nesse periodo, pode-se citar como referéncia ao tema o livro The curriculum, de
Bobbitt, em 1918, a publica¢do do 26° Anudrio da National Society for the Study of Education;
a conferéncia sobre teoria curricular na Universidade de Chicago, em 1947, com o intuito
de delimitar o campo curricular e de abordar teoricamente o ensino; e a publicagdo, em
1949, do livro ‘Principios Basicos de Curriculo e Ensino’ (Basic principles of curriculum and
instruction), escrito por Ralph Tyler. No entanto, foi o livro de Bobbitt que se tornou um
marco na referéncia ao curriculo como um campo especializado de estudos. A partir desse
momento, buscou-se responder questdes importantes relativas ao curriculo e a educagéo,
como: quais os objetivos da educagao? O que se deveria ensinar: habilidades como escrever,
ler e contar ou habilidades praticas para a profissionalizaciao? As criangas deveriam ser
ajustadas ao sistema social, tal como era, ou se deveria prepara-las para transformar esse
sistema social?

O primeiro artigo de Ralph W. Tyler, apresentado em 1949, defendia para a escola
o “sistema de pagamento por produ¢ido” a ser aplicado para organizar de forma eficiente
o trabalho na escola, numa livre e franca associagdo com a organizagéo fabril taylorista.
Assim, o modelo burocratico para o planejamento do curriculo surgiu de modo inusitado,
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os administradores de escolas tomaram como modelo seus colegas de industria e se
orgulhavam do fato de adaptar o vocabuldrio e as técnicas ai empregadas a administracdo
escolar (GOODSON, 1995).

O planejamento do curriculo baseava-se em encontrar o que as pessoas deviam
fazer e como fazer. Dessa forma, a crianga em idade escolar tornou-se algo a ser moldado
e manipulado de modo que se encaixasse em seu papel social determinado, para isso havia
muitos tipos de curriculos destinados a diferentes grupos da populagao.

Nessa perspectiva, assim como na empresa havia a linha de produgdo, a divisdo
do trabalho (intelectual, manual); nas escolas havia carteiras enfileiradas, a divisao do
planejamento e da execugdo, as notas como prémio para a produtividade, a memorizagéo,
a copia e o especialista com o conhecimento disciplinar. A racionalizagio da atividade
industrial transferiu-se para a escola. Nesse modelo, dever-se-ia produzir o homem certo
para o lugar certo e a palavra de ordem era “produzir” o maximo possivel. Até mesmo os
espacos escolares deveriam ser aproveitados ao extremo, pois, na racionalidade fabril, o erro
era o desperdicio. O curriculo nasce com o objetivo de preparar o homem para o trabalho e
ndo para a formagdo da autonomia.

Na primeira metade do século XX, a area de curriculo dedicou-se ao planejamento
de programas de ensino. Predominava a busca ao método eficiente de elaboragio do
curriculo e uma falta de reflexdo sobre a origem dos saberes que seriam transmitidos nas
escolas e o que isso significaria para a sociedade. “Este pequeno livro procura desenvolver
uma base racional para considerar, analisar e interpretar o curriculo e o programa de
ensino de uma institui¢ao educacional” Assim escreveu Tyler (1978, p. 1), ao apresentar sua
obra, que permaneceu décadas como referéncia. Além dessa racionalidade para abordar a
educagio, Tyler também desconsidera questdes culturais e sociais.

A partir da década de 60, o curriculo toma nova forma, a busca pelos objetivos
educacionais vai perdendo lugar para questionamentos que colocavam em xeque o
pensamento e a estrutura educacional até o momento. Na Inglaterra, iniciou-se, entio,
um debate sobre a natureza dos contetdos cognitivos e culturais suscetiveis de serem
incorporados aos programas escolares e sobre a diferenciagdo possivel desses contetidos em
fungéo das diferentes categorias de publico as quais o ensino se dirige (FORQUIN, 1993).

No final dos anos 60 e inicio de 70, nos Estados Unidos da América, alguns
problemas no 4mbito da educacido também vieram a tona: o fracasso da educagéo de filhos
de negros e imigrantes, questoes sobre a organizagao social e transmissdo do conhecimento
e as relagdes de poder envolvidas nesse processo. Consequentemente, o campo da Sociologia
da Educagdo alargou-se. Apesar de ela ndo se limitar aos estudos de desigualdade entre
grupos sociais, ndo deixava de ser verdade que a desigualdade de acesso a educagio, seus
mecanismos geradores e seus efeitos sobre os processos de estratificagdo social, a partir da
década de 70, ocupavam um lugar de destaque para esses estudos (FORQUIN, 1995). “A
Sociologia da Educagdo assumiu, assim, uma fungdo desmistificadora, problematizando
categorias como curriculo, conhecimento, inteligéncia, habilidade, ensino, metodologia e
avaliagdo” (MOREIRA, 1990, p.75).

Foi nesse contexto dos estudos socioldgicos de situagdes e processos inerentes a vida
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escolar que surgiram, no campo da Sociologia da Educagio, alguns estudos e contribui¢oes
que acabaram por modelar uma “sociologia do curriculo”. Sociologia essa que passa a se
dedicar ao conhecimento escolar, mostrando que esse, por sua vez, ndo ¢ neutro, pois ele
carrega consigo relacdes de poder. E sobre essas relacdes de poder dentro das instituigoes
de ensino, desenvolve-se, nos anos 70, na Inglaterra, a NSE (Nova Sociologia da Educagao),
uma nova reflexdo sociolégica.

O cerne da NSE ¢ aandlise dos processos de selegdo e organizagao dos conhecimentos
veiculados pela escola. As hipéteses que norteiam o trabalho se voltam para a investigagao
da relagao entre poder, ideologia, controle social e a forma como os conhecimentos sdo
selecionados, organizados e tratados pela escola. A NSE tem como pressuposto que os
contetdos escolares, expressos nos livros didéticos, guias curriculares ou outros materiais
pedagogicos e na pratica escolar contribuem para a manutengio das desigualdades sociais.
Desse modo, a NSE definiu-se como uma forma de investiga¢do critica, mais concentrada
nos processos do que em resultados e estatisticas escolares.

Michael Young fica reconhecido como o lider desse “movimento’, que reunia
também outros autores ligados a Universidade de Londres e que, mesmo fora da Inglaterra,
tiveram artigos publicados no livro; como Pierre Bourdieu, que enfatizava a legitimagao de
culturas dominantes pela escola. Outro representante inglés da NSE ¢ Basil Bernstein, que
defendia a ideia de que o curriculo é um dos mecanismos que viabilizam a realiza¢ao do
controle social dos comportamentos individuais.

A partir de 1976, Young inicia um novo estagio de pensamento e modifica a imagem
que se tem do professor como transformador da sociedade. Ele passa entdo a sugerir que os
professores progressistas, juntamente com outros setores da sociedade, e ndo mais sozinhos,
lutem para a construgio de uma ordem social mais justa. O fato de ele ndo oferecer uma
discussdo mais profunda sobre a sociedade, que ¢ o lugar onde a escola se situa; de ignorar
a questdo do trabalho e do processo de producdo e o papel do Estado na participagdo da
selecdo dos saberes é questionado. Ha bastantes evidéncias sobre os seus ideais de curriculo,
mas faltam indicagdes mais precisas em sua obra sobre que tipo de sociedade e programa
politico ele quer desenvolver (MOREIRA,1990).

Assim, a NSE “fez uma carreira curta enquanto corrente de pensamento auténoma”.
(FORQUIN, 1995, p. 190). No entanto, ela permanece hoje tdo importante, como hd anos,
ja que ainda se debatem e se pesquisam as relacdes de poder na selegio e distribui¢ao dos
contetidos e saberes escolares. Ainda ¢ atual e necessaria a tendéncia de “levantar alguns
problemas fundamentais que foram amago da questdo do que ¢ a educagao” (YOUNG, 2000,
p-72).

O curriculo, assim, revela as relagdes de poder e escolhas, pois, ao se fazer uma
selecdo do que deve ser ensinado e transmitido, exercita-se o poder: alguns contetdos,
valores e crengas sdo escolhidos em detrimento de outros. Ao se fazer a escolha, inclusdes e
exclusoes sio feitas objetivando, muitas vezes, um controle social. O que deve ser ensinado?
Para quem e para qué? Com qual objetivo um contetido ou valor ¢ transmitido no lugar de
outro? Enquanto o curriculo é instrumento de selecdo cultural, ele exercita controle social
(FORQUIN, 1993).
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O conhecimento que chegava as escolas desde o século XIX e que chega até mesmo
hoje ndo ¢é aleatdrio, mas, sim, escolhido conforme uma série de fatores e principios
visando ao comportamento das pessoas; comportamento esse desigual, correspondendo as
condig¢des desiguais de grupos sociais, produzidas estruturalmente. Determinadas estruturas
econdmicas e politicas educacionais contribuem para essa prética da desigualdade em que o
conhecimento adquirido na escola nao seja ameagador para o dominio de poucos.

Essa forma de controle é transmitida tanto pelas disciplinas e contetidos, como
por comportamentos do dia a dia, valores, regras e agdes rotineiras. As escolas ndo apenas
controlam as pessoas, elas também ajudam a controlar o significado. Pelo fato de preservarem
e distribuirem o que se percebe como “conhecimento legitimo” - o conhecimento que
“todos devemos ter” (APPLE, 2002, p. 103) - as escolas conferem legitimidade cultural
ao conhecimento de determinados grupos. “Uma disciplina é tanto um campo de estudo
quanto um sistema de controle; aqui, controle refere-se tanto ao controle sobre os saberes
quanto ao controle sobre 0s proprios corpos, em sua mais concreta materialidade.” (VEIGA-
NETO, 2001, p. 236).

A caracteristica principal do curriculo no século XX é que os individuos deveriam
ser preparados, conforme sua inteligéncia e capacidade, para exercerem fungdes sociais na
vida adulta. Os tedricos do curriculo acreditavam que deveria existir uma educagio para a
lideranga e outra para os que eram chamados de “acompanhamento’, ou seja, tinham uma
inteligéncia menor. Dessa forma, os que detinham maior inteligéncia deviam ser educados
para liderar a nagdo e os outros para aceitar crengas e ordens, concordando ou nido com
elas. “Em vez de tentarem ensinar simplorios a pensar por si mesmos, os lideres intelectuais
devem pensar por eles, repetir os resultados pela memoriza¢do em suas sinapses.” (APPLE,
2002, p. 115).

Embora falassem em diferenciar o curriculo por capacidade de inteligéncia, tanto
Bobbitt (1971) quanto Snedden (1922), dois importantes tedricos do curriculo nessa
fase, sugeriram que a diferenciacdo poderia ser também por classe social e etnia. Dessa
maneira, o homem inteligente certamente seria encontrado na classe social mais favorecida.
“Controlando-se e diferenciando-se os curriculos escolares, as pessoas e as classes também
poderiam ser controladas e diferenciadas” (APPLE, 2002, p. 116).

Hoje, um dos problemas a serem enfrentados é compreender a forma como
os conhecimentos e tradigdes dominantes reforcam a desigualdade e reproduzem os
sistemas de dominagdo. E preciso saber que a escola nio é somente uma ferramenta para
a reprodugao. Primeiro, porque os alunos ndo sdo passivos a tal ponto em que tudo o que
escutam e aprendem se torne verdade absoluta. Segundo, porque hé contradi¢des dentro da
propria escola, quando, por exemplo, ela deve formar cidadios criticos, mas esses mesmos
cidadéos, quando criticos, podem desafiar questdes sociais (APPLE, 2002).

Outro fator importante é conscientizar-se de que institui¢des, como a escola,
mesmo com sua grande dependéncia estrutural da ordem politica e econémica instalada
na sociedade, tém um grau relativo de autonomia. As escolas exercem fungdes vitais de
reprodugdo, porém essas fun¢des ndo sio impostas, elas acontecem como um “pano de
fundo”. O que Apple questiona é: como, concretamente, este conhecimento oficial representa
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os interesses dominantes e como a escola os representa levando a acreditar que sdo verdades
incontestaveis?

Nesse sentido de entendimento da escola, o curriculo ¢ um projeto cultural, social e
politico. Ele esta construido em bases ideoldgicas, mergulhado no sistema de ideias, valores,
atitudes e crengas compartilhados por um grupo de pessoas com um peso significativo em
sua criagdo e elaboragdo. Assim, o curriculo deve ser entendido “como um instrumento de
poder que diferencia e legitima socialmente através de estruturagido do conhecimento escolar
por disciplinas” (PACHECO, 2005, p. 59-60). E, ainda, nenhum curriculo é elaborado no
vazio, nem tdo pouco se organiza de forma arbitraria, tudo é pensado e programado visando
a um determinado objetivo dentro de uma ldgica e de uma cultura. O curriculo pode ser
entendido como “a selegdo cultural estruturada sob condicdes psicopedagdgicas dessa
cultura que se oferece como projeto para a institui¢do escolar” (GIMENO SACRISTAN,
1998, p. 42).

Para a visdo técnica de Bobbitt e Tyler, o curriculo significa o conjunto de todas as
experiéncias planificadas na escola, relacionando-se a aprendizagem a planos de instrucido
que predeterminam os resultados. Ja para uma visio mais critica, o curriculo pode ser
definido como um projeto que resulta nido sé do plano das intengdes, bem como o plano da
sua realizagdo no centro de uma organizagio especifica (PACHECO, 2005).

Para No6voa, “ele deve ser visto como parte dos jogos de interesses que definem
o trabalho académico e os processos de legitimacao das diversas correntes cientificas”
(NOVOA, 1999, p. 14). Nessa mesma perspectiva, Costa (2001) define o curriculo como
lugar de representacio simbolica, transgressdo, jogo de poder multicultural, lugar de
escolhas, inclusdes e exclusoes, produto de uma ‘logica clandestina, que nem sempre ¢ a
expressiao da vontade de um sujeito, mas imposi¢ao do proprio ato discursivo.

De acordo com o que se afirma no texto dos PCN (Pardmetros Curriculares
Nacionais), até dezembro de 1996 o ensino esteve legalmente estruturado nos termos
previstos pela Lei Federal n° 5.692, de 11 de agosto de 1971, e um dos objetivos do curriculo
até entdo era o desenvolvimento das potencialidades dos alunos, preparagio para o trabalho
e exercicio da cidadania. Semelhante orientacio, de 4mbito nacional, é oferecida pelos PCN,
que, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional n° 9394/96, determina
a construc¢do dos curriculos, no Ensino Fundamental e Médio, tendo como o seu atual
objetivo o exercicio da cidadania.

Como uma novidade até entdao, os PCN indicaram a necessidade do tratamento
das questdes sociais na escola, porém sem restringi-las a uma unica area. Dessa forma, as
problemiticas sociais sdo integradas na proposta educacional dos Pardmetros Curriculares
Nacionais como Temas Transversais, segundo o documento.

Contudo, Macedo (1998) faz criticas aos PCN e aos seus Temas Transversais. Ela
questiona o limite das disciplinas classicas e tradicionais a ponto de terem que ser criados
Temas Transversais, ou seja, as disciplinas tradicionais ndo se mostram suficientes para
abordar todas as dreas do conhecimento. Questiona ainda a forma de apresentagio desses
Temas pelo documento, quando ele nao explica de forma clara como eles serdo trabalhados,
ja que devem ser integrados e perpassados em todas as disciplinas; critica a base dos
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PCN, assentada em autores conteudistas e, por fim, questiona o lugar de importincia
das disciplinas e dos Temas Transversais, uma vez que os temas importantes da vida em
sociedade sdo tratados fora das disciplinas cléssicas.

Vé-se que qualquer tentativa de definir e precisar o curriculo converte-se em
uma tarefa ardua e conflituosa. Porém, pode-se concluir que, se, de um lado, abordam-
se participa¢do social, politica e constru¢do de conteudos e, por outro lado, abordam-se
cultura, valores e identidades, um curriculo é uma construgéo historica social e com isso
depende de inumeros interesses e condi¢des.

Se o curriculo nio é somente um plano, mas um todo organizado em funcéo de
propdsitos educativos e de saberes, atitudes, crencas e valores (PACHECO, 2005), ou se é a
expressdo da fungdo socializadora da escola (GIMENO SACRISTAN, 1998), ndo ha como
afirmar, pois ele depende do contexto em que se situa e das pessoas que nele intervém e, além
das intengdes, existem os interesses e as forcas que se movem a sua volta.

Apesar da polissemia do termo e dos varios sentidos e significados que o curriculo
pode ter no sistema escolar, ele é um instrumento de formagio e, assim como uma moeda,
tem duas faces; uma das intengdes e das relacdes de poder, e a outra da naturalidade das
coisas, como um resultado acritico das a¢oes cotidianas. Portanto, o caminho percorrido até
aqui direciona a uma atitude em que a prioridade sobre o tema deixa de ser a defini¢do do
curriculo e passa a ser a compreensao das suas intengdes. A prioridade é, no momento, nao
o consenso do significado de curriculo, mas como e por quem ele é organizado.

E possivel considerar como curriculo os programas escolares, os planos de curso, as
disciplinas, seus contetidos; tudo o que é supostamente aprendido e ensinado, como valores,
atitudes, relagdes interpessoais, mesmo que de maneira inconsciente. E ¢é justamente a falta
da consciéncia com que muitos ensinamentos sdo transmitidos que refor¢a a analise do
curriculo. A transmissdo de qualquer saber pode ser inconsciente, mas sempre intencional,
pois as intengdes sdo muitas vezes inerentes as pessoas, ja que cada um leva consigo uma
bagagem adquirida ao longo da vida, referente as aprendizagens formais e informais. Nessa
bagagem, estdo presentes os valores, os costumes, a cultura e as crengas de cada um. Nesse
sentido, no hd a¢ao sem intengio e, consequentemente, nao ha curriculo ingénuo.

Segundo Lopes (1997), os pesquisadores do curriculo parecem estar de acordo em
relagdo ao fato de a cultura ser o contettido primordial do processo educativo e de que o
curriculo é o instrumento de perpetuagdo dessa cultura. Dessa forma, através do curriculo,
como parte do processo educacional, a cultura é mantida. O que importa, no entanto, é qual
conceito de cultura e qual cultura vem sendo perpetuada a partir de entio.

Em uma visdo tradicional de curriculo, a cultura de uma sociedade é homogénea,
universal e unica. Nessa perspectiva, ndo hd o que problematizar, nem visualizar conflitos
no processo educacional. Ja em uma visdo critica de curriculo, ele é percebido como um
terreno conflituoso e de criagio simbdlica, em que os conhecimentos sdo construidos e
desconstruidos a todo momento. Portanto, o curriculo, segundo Forquin (1993), pode ser
definido como um conjunto de saberes, crengas e valores no interior de uma determinada
cultura. Assim, a educagdo e o curriculo sdo agentes ativos de construcdo de sentidos, de
saberes e, acima de tudo, de sujeitos; ja que os sujeitos, no processo educativo siao formados,
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e para essa formagao, eles sio mergulhados em determinados valores culturais de uma dada
sociedade.

Em uma sociedade como a em que vivemos, dividida em classes e em dicotomias,
percebem-se diferentes culturas existentes; como cultura erudita e cultura popular. Nessa
realidade, a cultura erudita é tida como a cultura dominante e superior a cultura popular,
ja que a cultura popular ¢ vista como uma cultura operaria e a cultura erudita como uma
cultura burguesa. “E uma cultura aristocratica e, sobretudo, uma relagdo aristocratica com
essa cultura, que o sistema de ensino transmite e exige” (BOURDIEU, 1998, p. 55). “[...]
o sistema escolar é levado a dar sua sangdo as desigualdades iniciais diante da cultura”
(BOURDIEU, 1998, p. 53).

E nesse sentido que a agdo pedagogica escolar tem um papel preponderante, pois é
na escola que, muitas vezes, o individuo aprende e consolida seus valores. E preciso entender,
portanto, como e por que a escola escolhe alguns saberes e conhecimentos e exclui outros.

Lopes (1997) chama a atengdo sobre como a escola “repassa” seus saberes escolhidos
como melhores e mais significativos. E necessdrio também mais cautela ao observar, analisar
e compreender o que e como os manuais didaticos ilustram e omitem certos saberes. A acido
dos professores também precisa ser examinada e observada com mais atengdo, pois quando
eles se esforcam para explicar certos contetidos de uma maneira mais objetiva e simples
para seus alunos, novas construgdes e significagdes sio feitas, o que, as vezes, pode significar
novos conceitos.

Sendo assim, ¢ preciso que muitas pesquisas continuem sendo feitas com o intuito
de esclarecer como os conhecimentos sdo escolhidos e se esses conhecimentos passam uma
ideia de verdade absoluta em relagdo a cultura de que fazem parte - erudita ou popular - e
que, sobretudo, ndo ha hierarquias quando o assunto é cultura, mas sim uma diversidade; e
esse é 0 papel da escola: “admitir uma diversidade de conhecimentos sem hierarquizagdes
absolutas” para fazer da escola “um campo de expressio dos embates entre diferentes
saberes” (LOPES, 1997, p. 110).

Conclui-se que o curriculo é instrumento de exercicio de poder e controle social,
pelo fato de legitimar determinados conhecimentos, ainda que esses conhecimentos sejam
contestados e nem sempre ingenuamente aceitos. O desafio da escola, portanto, é estar
atenta ao que é transmitido, mesmo que de forma velada e implicita. “[...] o pensamento
pedagdgico contemporaneo nao pode se esquivar de uma reflexdo sobre a questao da cultura
e dos elementos culturais dos diferentes tipos de escolhas educativas, sob pena de cair na
superficialidade” (FORQUIN, 1993, p. 10).

Curriculo prescrito X Curriculo em agao

Nao héd como pensar nas formas veladas e implicitas de praticar a selecdo e
transmissdo cultural na escola sem considerar o curriculo real e o oculto presentes nas
salas de aula. Sabe-se que os curriculos prescritos podem ser entendidos como os planos
curriculares, os programas, os conteudos, objetivos, competéncias, atividades, avaliacdes e
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orientagdes, e que eles se apresentam como manuais, documentos, livros de texto, projetos
politico-pedagdgicos, leis, pardmetros curriculares etc. J& o curriculo oculto é constituido
por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial e
explicito, contribuem de forma implicita e velada para as aprendizagens (PACHECO, 2005).

Por conseguinte, tem-se o curriculo real - ou curriculo em agdo - como aquele
que se refere ao contexto de ensino e corresponde a um curriculo operacional, ou seja, ao
curriculo que acontece verdadeiramente na realidade da sala de aula, aula ap6s aula, dia apds
dia. O oficial indica o que estd determinado no plano formal e o real denota o que se faz na
pratica e que é vivenciado por alunos e professores no cotidiano da escola.

Nem sempre o curriculo realizado corresponde ao oficial e explicito, ele faz parte da
ampla gama de experiéncias de formagao dos sujeitos. O curriculo oculto esta presente no
curriculo em agdo e significa o que esta escondido, latente, tacito, implicito e contém aquilo
que os alunos aprendem com a experiéncia social da escola. Sobre esse curriculo oculto,
podem-se identificar quatro caracteristicas principais: expectativas ndo oficiais, resultados
de aprendizagens ndo previstas, mensagens implicitas presentes na estrutura escolar e
intervengao dos alunos (PACHECO, 2005).

Assim, entende-se por curriculo em agdo a aceita¢do de diferentes interpretagdes
do texto curricular, quando os autores dos manuais e professores fazem sua propria
interpreta¢do do programa, moldando os conteudos e criando novas situagdes de ensino,
embutidos também de decisdes ideoldgicas. O curriculo oculto é tudo aquilo que estd
presente nesse processo, que os alunos também realizam no 4mbito da educagéo.

Para uma visdo critica, o que se aprende no curriculo oculto sio fundamentalmente
atitudes, comportamentos, valores e orientagbes que permitem a criangas e jovens
se ajustarem “‘de forma mais conveniente as estruturas e as pautas de funcionamento
consideradas injustas e antidemocraticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista”
(SILVA, 2005, p. 79). O curriculo oculto, encontrado no curriculo real, ensina por rituais,
regras, regulamentos e normas, as diversas divisGes e categoriza¢des como diferengas entre
0 mais e menos capaz, meninos e meninas, curriculo académico e curriculo profissional.
Assim, as questdes de género, raga, sexualidade e outras sdo aprendidas no curriculo oculto.

Nio basta simplesmente conceituar as diversas esferas de curriculo, é preciso
ir além, compreender quais sdo os elementos que, no ambiente escolar, contribuem para
essas aprendizagens. E preciso investigar como a organizacdo e os usos do tempo e do
espaco ensinam certos comportamentos sociais. E necessario descortinar as relagdes entre
professores e alunos, entre a administragdo e alunos e entre os préprios alunos, ou seja, é
imprescindivel desocultar o curriculo oculto.

E importante ressaltar que os estudos sobre o curriculo oculto cumpriram um
importante papel para o entendimento do que acontecia dentro das salas de aula, descrevendo
processos sociais que moldam as subjetividades e os conhecimentos e processos ‘invisiveis.
O desafio agora é entender como as relagdes sdo construidas e por quais meios esses tipos
de comportamentos podem ser desvelados, favorecendo uma educagido menos articulada
negativamente e mais aberta ao debate claro e transparente de questdes sociais. As discussoes
de género, raga, divisdes sociais e outras precisam ser debatidas claramente dentro das
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paredes da escola e ndo transmitidas de maneira implicita de acordo com uma dada cultura
tida como verdadeira. E para essa empreitada que sio importantes os estudos e pesquisas que
procuram desvendar essas relagdes dentro da escola, acompanhando experiéncias concretas
de escolarizagio, procurando desvendar como o curriculo, em todas as suas dimensdes (o
oficial, o real e o oculto), materializa-se na escola (SALGADO; VILELA, 2006).

Curriculo e construcao de identidades

O curriculo foi visto até entio relacionado ao poder, ao controle social e a sele¢io e
transmissdo de cultura. No entanto, a cultura transmitida pelo curriculo até aqui sempre foi
uma cultura tida como dominante, superior e verdadeira, excluindo, assim, outras culturas,
além de ndo tratd-las como diferentes, sem hierarquias; mas sim como se houvesse uma
cultura melhor do que a outra.

Sendo o curriculo relacionado a tudo isso, conclui-se que ele é um instrumento
poderoso na construgéo das identidades, ou seja, nos processos pelos quais nds nos tornamos
o que somos. Por outro lado, a sociedade, como um todo, também vive um periodo em
que as identidades estao sendo debatidas e questionadas. Dessa forma, esse debate adentrou
o campo do curriculo e este passou a ser entendido como um territério de construgio de
identidades (MOREIRA, 2006).

Com esse novo paradigma social, surgem as teorias pos-criticas e, nelas, a
identidade, a alteridade, a diferenga, a subjetividade, a significa¢ao e o discurso. A cultura, o
multiculturalismo e as questdes de género, raga, etnia e sexualidade tomam conta desse novo
espac¢o de debates e questionamentos em diferentes espagos sociais, dentre eles, a escola e o
curriculo.

O que se questiona no momento ¢é a ideia de que o curriculo precisa dar voz as
culturas que foram sistematicamente excluidas pela escola e vistas como inferiores, como a
cultura indigena, negra, infanto-juvenil, rural, de classes trabalhadoras e todas as culturas
negadas até entdo. Essa nova posicao frente as diferengas culturais afirma a necessidade
de um curriculo multicultural, favorecendo, assim, a expressdo das culturas silenciadas
pela escola, favorecendo a cultura do aluno e criando uma convivéncia democratica dos
diferentes grupos culturais (SANTOME, 1998 / SANTOS; PARAISO, 1996).

A influéncia do pensamento pds-moderno tem se acentuado nos ultimos anos no
discurso curricular contemporaneo, tanto no Brasil, como em outros paises. Assim, algumas
caracteristicas do pds-modernismo comecam a se apropriar dos textos curriculares. O
abandono das metanarrativas, a descren¢a em uma consciéncia unitaria, homogénea e
centrada; a rejeicao de ideias utdpicas, a preocupagido com a linguagem e a subjetividade
e a celebragdo da diferenga inauguram uma nova tendéncia do debate sobre o papel do
curriculo, abrindo novas possibilidades de entendimento do jogo de exercicio e controle do
poder, que até entdo dominaram o campo (MOREIRA, 2006).

No debate pos-critico do curriculo, o ponto de partida é que nas salas de aula nem
todas as vozes sdo igualmente validas, dai a defesa de que o didlogo entre as diferengas
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precisa ser incentivado. Entretanto, o didlogo nio é voltado para acordos e conformidades,
mas, sim, para a compreensao e o respeito as diferencas, de forma que elas sejam mantidas
e nao eliminadas.

As velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social, estdo
em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo moderno, até
aqui visto como um sujeito unificado. As identidades modernas estdo sendo “descentradas’,
isto ¢, deslocadas ou fragmentadas, consequentemente, a opinido dentro da comunidade
socioldgica esta ainda profundamente dividida quanto a esses assuntos, pois as tendéncias
sdo recentes e ambiguas. O proprio conceito de “identidade” é complexo, muito pouco
desenvolvido e muito pouco compreendido na ciéncia social contemporanea (HALL, 2005).

Um tipo diferente de mudanga estrutural esta transformando as sociedades
modernas desde o final do século XX. Essas transformacdes estdo mudando as identidades
pessoais, abalando a ideia que se tem das pessoas como sujeitos integrados. Essa perda de
um “sentido de si’, estavel, é chamada de deslocamento ou descentra¢ao do sujeito. Esse
duplo deslocamento de seu lugar no mundo social e cultural quanto de si mesmo, constitui
uma “crise de identidade” para o individuo. Um outro aspecto dessa questdo da identidade
estd relacionado a globalizagio e seu impacto sobre a identidade cultural.

Segundo Hall (2005), a globalizagdo refere-se aqueles processos, atuantes numa
escala global, que atravessam fronteiras nacionais, integrando e conectando comunidades
e organizagdes em novas combinagdes de espago-tempo, tornando o mundo, em realidade
e em experiéncia, mais interconectado. Implica um movimento de distanciamento da ideia
sociologica classica da sociedade como um sistema bem delimitado.

Sente-se que o mundo é menor e as distincias mais curtas, que os eventos em um
determinado lugar tém um impacto imediato sobre pessoas e lugares situados a uma grande
distancia. Observa-se a separa¢do entre espaco e lugar. O “lugar” é especifico, concreto,
conhecido, familiar, delimitado. Os lugares permanecem fixos; sio neles que se criam
“raizes”. Entretanto, o espaco pode ser “cruzado” num piscar de olhos - por avido a jato, por
fax ou por satélite. Harvey (1989) chama isso de “destrui¢io do espago através do tempo.”
(HALL, 2005).

Quanto mais a vida social se torna mediada pelo mercado global de estilos,
lugares e imagens, pelas viagens internacionais, pelas imagens da midia e pelos sistemas
de comunicagdo globalmente interligados, mais as identidades se tornam desvinculadas
- desalojadas - de tempos, lugares, histérias e tradi¢des especificos e parecem “flutuar
livremente”. E-se confrontado por uma gama de diferentes identidades, dentre as quais parece
possivel fazer uma escolha. As diferencas e as distingdes culturais, que até entdo definiam
a identidade, ficam reduzidas a uma espécie de lingua franca internacional ou de moeda
global, em termos das quais todas as tradigdes especificas e todas as diferentes identidades
podem ser traduzidas. Esse fendmeno é conhecido como “homogeneizagdo cultural”.

A homogeneizagdo cultural ¢ o grito angustiado daqueles que estiao convencidos
de que a globalizagdo ameaga solapar as identidades e a “unidade” das culturas nacionais.
Entretanto, como visdo do futuro das identidades num mundo pdés-moderno, este quadro,
da forma como é colocado, é muito simplista, exagerado e unilateral. Ao lado da tendéncia
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em dire¢do a homogeneizagao global, ha também uma fascinagio com a diferenga e com a
mercantilizagdo da etnia e da “alteridade”. H4, juntamente com o impacto do “global”, um
novo interesse pelo “local”. Parece improvavel que a globalizagdo va simplesmente destruir
as identidades nacionais. E mais provavel que ela va produzir, simultaneamente, novas
identificagdes “globais” e novas identificagoes “locais” (HALL, 2005).

Entretanto, imersas nesse movimento globalizante, as consequéncias aparecem. Hall
(2005) cita trés: reafirmacdo das identidades locais; existéncia de uma prépria “geometria de
poder” e retengao de alguns aspectos da dominagao global ocidental. Talvez o exemplo mais
real do terceiro aspecto seja o fendmeno da migragdo. Portanto, vé-se que a globalizagdo ¢
um fator importante para a descentragdo e, a0 mesmo tempo, construcido das identidades
pos-modernas. E que ela nao ir4, como muitas vezes se imagina, destruir raizes culturais.

A importincia desse processo para a educagdo é que a globalizacio criou, a partir
de entéo, a luta no campo educacional e inclui a abertura de espagos para que as culturas
dos grupos excluidos do curriculo escolar tenham condi¢des de se tornar representadas,
possibilitando o tdo desejado didlogo entre as diferengas. Vé-se necessdria, portanto, uma
politica da diferenga, e ndo de igualdade, como ha muito tempo ja foi defendida. Politica
da diferenca, pois, aceitando as diferencas, deixa-se de achar que ha somente um modelo
para cada categoria, e, dessa forma, espera-se que as diferencas sejam aceitas e respeitadas
verdadeiramente.

Segundo Moreira (2002), é o multiculturalismo que indica o cariter plural das
sociedades ocidentais contemporaneas. Isso porque a cultura tem adquirido importancia
crescente nos fendmenos sociais atuais e faz-se cada vez mais necessario um reconhecimento
das diversidades culturais, ou seja, das diversas identidades culturais existentes, fortalecidas
pelo fendmeno da globalizagdo. A perspectiva hoje é para o reconhecimento da
multiculturalidade como constituinte da vida social, como o é também a necessidade do
desenvolvimento de relagdes sociais e interculturais.

E preciso reconhecer, também, que nio ha uma monocultura escolar, ou seja, os
alunos ndo devem ser compreendidos como sujeitos de uma tnica cultura. Para isso, a logica
da heterossexualidade, do masculino, catélico, cristdo, branco e do eurocentrismo precisa
ser desafiada. E fun¢io do multiculturalismo levar ao reconhecimento das identidades dos
grupos, principalmente daquelas compreendidas como inferiores.

Algo reforcador nesse embate é o didlogo como instrumento de ensino e de
mediagdo entre as diferengas e criador de consensos culturais e cognitivos. Com o dialogo,
ndo se trata de chegar a um acordo, ou a uma unica leitura ou resposta, mas trata-se de um
ponto de partida para o debate, a abertura de espago para diferentes vozes e produgio de
diferengas. “O dialogo propicia compreensdes parciais, ainda que nao o acordo, em meio as
diferengas” (MOREIRA, 2002, p. 14).

Tem-se assistido a debates em torno da necessidade de reconhecimento das multiplas
etnias, culturas, condi¢des sexuais, linguagens e outros determinantes presentes nas
sociedades contemporéneas. Ao mesmo tempo, a radicalizagdo de grupos étnicos e culturais
marginalizados economicamente tem desembocado, ndo raro, em conflitos armados de
proporgdes gigantescas. Em meio a essas tensoes, ganha for¢a o multiculturalismo - como
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movimento tedrico e politico que busca respostas para os desafios da pluralidade cultural
nos campos do saber, incluindo nio sé a educagao como também outras areas (CANEN;
OLIVEIRA, 2002).

O multiculturalismo busca respostas plurais para incorporar a diversidade cultural
e o desafio a preconceitos, procura pensar caminhos que possam construir uma ciéncia mais
aberta a vozes de grupos culturais e étnicos plurais. O campo do curriculo, hoje, desconfia
de discursos que se apresentem como meramente técnicos, buscando perceber neles vozes
autorizadas e vozes silenciadas. Cobram-se da educagdo e do curriculo, medidas para a
formagio de cidaddos abertos ao mundo, tolerantes e democraticos. “O que caracteriza
propriamente os seres humanos ndo é uma similaridade, mas a prépria diferenca”
(MOREIRA, 2002, p.14).

Os sentidos diversos de multiculturalismo precisam ser analisados, de forma que
praticas curriculares que se pretendam multiculturais ndo acabem por perpetuar a construcido
de diferencas e dos preconceitos que tanto desejam combater. Tem-se, como exemplo: o
multiculturalismo reparador, que tenta reparar injustigas passadas; o folclorismo, que reduz
o multiculturalismo a valorizag¢do de crencas e costumes; o reducionismo identitario, que
reforca as diferencas dentro das diferencas e a guetizagao cultural, que é o grupo que estuda
seus proprios padrdes culturais (LOPES, 2004).

Nio se pode ignorar a verdadeira fungdo do ensino. No trabalho de formagio de
pessoas soliddrias, ativas e criticas, é necessario estar atento aos contetidos culturais, assim
como estratégias de ensino, aprendizagem e avaliagao. Educar ¢ agao ética e politica e o éxito
de intervengdes educacionais estd relacionado a um compromisso consciente e cuidadoso
com a comunidade com a qual se pretende trabalhar (SANTOME, 1998).

Os caminhos possiveis estao longe dos curriculos que deformam ou tratam de forma
superficial as comunidades marginalizadas e silenciadas, chamados por Santomé (1998) de
“curriculo de turistas”, cujas tematicas sdo citadas esporadicamente e contempladas de uma
perspectiva distante, como algo que ndo tem a ver com cada uma das pessoas na sala de aula.
Alguns exemplos desse tipo de curriculo sdo: a) a trivializa¢do, quando grupos sao tratados
de forma banal, lembrados apenas por seus folclores, comidas tipicas, rituais festivos,
vestimentas etc.; b) a recordagio, quando se faz uso de objetos e fatos isolados para registrar
lembrangcas de determinado grupo como, por exemplo, uma tnica boneca negra, recordando
valores; ¢) “o dia de” quando institui¢des escolares enfrentam a diversidade comemorando
datas simbélicas, como o Dia do Indio, em que muitas escolas pintam os rostos dos alunos na
tentativa de representa-los; d) a estereotipia, como ato para perpetuar situagdes de opressao
e marginalizagio; e) a tergiversacdo, que significa o ocultamento e a deformagao de histdrias
e origens, na tentativa de justificar tais preconceitos, como inferioridade genética, maldade
inata e outros.

Esse tipo de filtro nas escolas, usado para selecionar apenas fragmentos da realidade,
contribui para negar e ocultar verdadeiras realidades e, com efeito, ndo ajuda meninos e
meninas a compreender o mundo que os rodeia. “Doutrinar é impedir o surgimento de
determinadas realidades que possam transformar-se em objeto de anilise e reflexdo”
(SANTOME, 1998, p. 151).
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E preciso envolver os alunos em debates sobre a construgio do conhecimento,
as interpretacdes conflituosas e ambiguas. Quando isso acontecer e quando os alunos
compreenderem como os conhecimentos sdo elaborados e difundidos, sera possivel uma
revisdo dos conhecimentos e culturas que circulam em vérios contextos.

Por fim, as pesquisas indicam que o projeto multicultural é possivel e que o
multiculturalismo requer criticidade em relagdo aos discursos, além de desejar que se
trabalhe com o plural, o diverso, nas dindmicas de sala de aula e nas tradugdes de diretrizes
curriculares para o curriculo em agao. Estar atento a essa analise e reflexdo pode ser uma boa
maneira de participar dessa luta politica por uma sociedade mais inclusiva.

Perspectivas de inclusiao no curriculo

Com o multiculturalismo, tornou-se logo necessario abordar outras desigualdades,
ultrapassando as diferengas de classe social. A partir dele, as questdes de género, raca e
sexualidade vieram a tona no 4mbito educacional. Segundo Silva (2005), o termo género
refere-se aos aspectos socialmente construidos do processo de identificagdo sexual. A critica
em relagdo ao género surge com a indagacao de que certas disciplinas e materiais didaticos
eram considerados masculinizados, enquanto outros naturalmente feminilizados. Até
mesmo a postura de professores era diferenciada as meninas e meninos, assim como alguns
conteudos, exigéncia de comportamentos e determinacdo de futuras carreiras.

A inten¢do nao é que haja uma inversdo, mas um equilibrio entre experiéncias
masculinas e femininas, abrindo portas na escola, desde cedo, para comportamentos e
oportunidades desarmadas sexualmente, de forma que nao haja cores, esportes, disciplinas,
leituras e aprendizagens divididas por sexo ou género. Necessita-se conhecer como o
curriculo produz a masculinidade e como a formagdo masculina estd ligada a posi¢do
privilegiada de poder que os homens apresentam na sociedade.

Assim como se despertou a questdo do género no dmbito escolar, as dindmicas sobre
raga e etnia também se tornaram alvo para a questdo curricular. A primeira baseou-se no
consistente fracasso de estudantes pertencentes a grupos étnicos e raciais minoritarios. No
entanto, sobre os termos raga e etnia ha ainda muitas divergéncias entre seus conceitos.
Levando em conta as dificuldades de distingido entre um termo e outro, aqui eles sdo usados
de forma equivalente.

Voltando a historia, ja se observam as relagdes de poder estreitamente ligadas a raca,
quando o homem branco europeu simbolizava o poder frente aos colonizados. No caso da
raga e etnia, o que se questiona néo ¢é a exclusao dessas vozes na escola, ja que é comum haver
comemoragdes e referéncias a outras ragas e etnias em documentos curriculares e materiais
didaticos. A problematica encontra-se na forma como essas vozes sdo abordadas: como
mitos, de forma estereotipada, folclérica, exética e deformada, anulando as possibilidades
de reagao desses grupos e firmando o privilégio das identidades dominantes.

E possivel detectar manifestagdes de racismo em livros-texto, principalmente
quando se descrevem e qualificam-se as invasdes coloniais, a escraviddo, a exploragao e o
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dominio, caracterizando alguns povos como bérbaros ou primitivos. E comum encontrar
também abundantes agdes como a conversio religiosa de povos e o siléncio aos seus direitos
perdidos e suas caracteristicas comunitérias.

Santomé (1998) lembra, ainda, sobre a condi¢do sexual e ressalta que ela ndo é
uma questdo individual, mas social, pois ¢ associada as relagdes humanas e, dessa forma,
também precisa ter seu espago na escola. H4 uma tendéncia a transformar esses grupos em
bodes expiatorios para todo tipo de mal social, além de serem identificados com drogas e
marginalidade.

Nesse novo contexto educacional, devem-se analisar as conexdes entre curriculo e
multiculturalismo, mas sem separar as questdes culturais das questdes de poder. Isso porque
as diferengas ndo podem ter uma relagdo hierarquica. “Néo é possivel estabelecer nenhum
critério transcendente pelo qual uma determinada cultura pode ser julgada superior a
outra” (SILVA, 2005, p. 86). Nessa nova visdo, os diferentes grupos culturais se tornariam
igualados por uma comum humanidade. Lembre-se, porém, que comum humanidade nio
¢ uma pedagogia que simplesmente estimule uma atitude de respeito ou tolerancia, pois
isso significaria um estimulo a uma abordagem terapéutica e de piedade quanto a diferenca
do outro, reforcando ainda mais a resisténcia as diferengas. “Apesar do seu impulso
aparentemente generoso, a ideia de tolerancia, implica também uma certa superioridade por
parte de quem mostra tolerancia” (SILVA, 2005, p. 88).

As relagdes de poder se fortificam ainda mais quando se trata de diferencas e
multiculturalismo, pois s6 ha como perceber a diferenca comparando-se com o outro. A
identidade é sempre uma relagdo; s6 se define uma identidade em comparagdo a uma nio
identidade, ou seja, a definigdo da identidade esta diretamente ligada & identidade do outro.
Se ha o diferente é porque também ha um “ndo diferente”, com isso surge uma hierarquia
entre “ndo diferentes” e diferentes. A proposta para o curriculo multicultural ndo se trata
de adicionar identidades diferentes, mas de buscar caminhos para lidar com as questoes
historicas e politicas que as tornaram excluidas.

Além das identidades abordadas anteriormente, existem muitas outras silenciadas
pela escola. Pode-se citar a cultura infantil e juvenil, com o desconhecimento dos deveres
e direitos desse grupo; e a visdo paradisiaca que se tem da infancia, cegando os olhos para
as infancias mais “reais’, como a infincia pobre, a crianca que sofre violéncia fisica, moral
e sexual; além da desvalorizagdo da cultura jovem na escola, como o rap, o rock 1’ roll, o
grafite etc.

Podem ser citadas, ainda, como culturas excluidas do discurso escolar, a classe
trabalhadora e o mundo das pessoas pobres. A pobreza é o resultado de politicas e modelos
de economia e ndo fruto de decisdes individuais. O fendmeno da pobreza precisa ser tratado
ndo na Otica da caridade, mas com intervengdes nas esferas econdmicas e sociais, buscando-
se as circunstancias que as produzem. “As reflexdes sobre as condi¢des de vida dos distintos
grupos de trabalhadores e trabalhadoras, seus éxitos e modos de obté-los e, em suma, sua
cultura, € algo que geralmente tampouco consta nas tarefas escolares” (SANTOME, 1998,
p. 142).

O mundo rural e ribeirinho costuma ser apresentado pelos livros didaticos como
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uma vida no reino da natureza, sem dificuldades, onde as pessoas lidam sempre com
a agricultura e a pesca; e ainda como “uma ro¢a’, em que nada de importante acontece,
sugerindo uma realidade inferior a da vida urbana. A distor¢do desses contextos é comum,
assim como das pessoas que vivem do mar. A realidade da vida rural e da vida litoranea nao
aparece nos livros. Nao é comum debater sobre as dificuldades inerentes a agricultura, a falta
de rede de esgoto e dgua tratada, as deficiéncias nas telecomunicag¢des, assim como sobre a
vida dos pescadores em alto mar, as dificuldades e os beneficios da pesca.

Tais posturas de silenciamento nos conteudos escolares sio comuns também
quando se trata das pessoas com deficiéncia, dos idosos, das vozes do Terceiro Mundo e dos
alunos com necessidades educacionais especiais, entre outros.

Com frequéncia, os povos do Terceiro Mundo sdo vistos como selvagens, exoticos,
sensuais, sem grandes problemas cotidianos e incapazes de produzir conhecimento cientifico.
O grupo dos idosos tem tido uma atengéo nos ultimos anos, ainda que pequena, devido ao
crescimento desse grupo, que afeta as economias dos paises, fazendo-os tornarem-se uma
grande massa de consumidores. Dessa forma, de um lado, os idosos tornam-se problemas
para o caixa dos Estados e, de outro, criam e resgatam um mercado préprio para esse setor,
possibilitando crescimento econdmico. Mas, por sua vez, essas relacdes de rentabilidade e as
condigdes de vida desse grupo ainda sdo omitidas pelo curriculo.

E notéria a importancia desse debate sobre as diferengas no campo do curriculo,
na atualidade. Entretanto, essa é ainda uma dimensao parcial. A ampliagdo de perspectiva
para o debate, acerca da funcio social da escola na dire¢do da educagdo multicultural, tem
implica¢des no debate acerca da educagéo inclusiva. Esse debate, ao ter colocado para a
escola o desafio de reconhecer a existéncia de identidades diferenciadas, particulares, cria as
possibilidades e a exigéncia de experiéncias escolares que possam néo apenas tolerar, mas
reconhecer as demandas especificas daquelas pessoas que apresentam situagdes que lhes sdo
inalienaveis.

Algumas palavras de encerramento

Revisitando a histéria do curriculo, vé-se que muitos caminhos ja foram percorridos.
Nesse quadro, o exercicio do poder sempre acompanhou a trajetdria do curriculo escolar,
seja ligado a divisao de classes sociais, seja referente a cultura ou a uma nova realidade global
de abertura ao debate as diferencas.

Quanto aos diversos tipos de curriculo abordados aqui, pode-se dizer que de oculto
nio se tem muita coisa. Com a vinda dos estudos multiculturais e suas contribuigdes para
a area do curriculo, foi possivel perceber que o curriculo é, assumidamente, excludente. Ele
tem excluido grupos e identidades. E o que se observa ¢ que o debate no campo do curriculo,
na atualidade, ao se remeter a inclusdo, demonstra uma perspectiva centrada no tratamento
das diferencas culturais ou com énfases na deficiéncia. Porém, o debate amplo, envolvendo
outras diferengas, além das vinculadas as deficiéncias, as dificuldades de aprendizagens e as
questdes de género e raga, é periférico.
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A discussdo ainda é limitada e ndo é facil encontrar bibliografia que trate de forma
clara, direta e ampla tantas outras diferencas existentes e que vao além das perspectivas
citadas no corpo deste texto. De modo que, ao entender que o curriculo abarca diferengas,
o debate ¢ limitado e, por vezes, multiconceitual e ambiguo. Ao mesmo tempo em que se
debatem diferencas, nio se aprofundam outras questdes pertinentes e necessarias.

Espera-se ter na escola ndo um curriculo que se limite a questionar o conhecimento
como algo socialmente construido, mas que se arrisque a ir por caminhos jamais percorridos.
Essa, sim, é a diferenca que esta faltando nesse debate. Descortinar o processo de construc¢éo
do curriculo e limpar as lentes da equipe escolar quanto ao modo de ver as praticas tidas
como “naturais” na sala de aula pode ser um bom ponto de partida para a reflexdo sobre as
préticas escolares e os processos de construgdo de saberes.
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Apontamentos sobre leitura:
uma perspectiva socio-cognitivo-interacionista

Adilson Ribeiro de Oliveira

Como professor de lingua portuguesa dos niveis fundamental, médio e superior,
uma das questdes que tem me acompanhado constantemente desde hd muito tempo é o
problema da produgio de sentido em atividades de leitura. Conforme se tem noticia pelos
canais de comunicagdo, varios sdo os estudos que se dedicam, por exemplo, a averiguar
e medir a capacidade de leitura dos alunos. Sem entrar no mérito desses estudos, eles
normalmente atestam deficiéncias entre os estudantes, e isso, obviamente, repercute na
sociedade de forma negativa. Investigar os complexos processos de produgio de sentido na
leitura, portanto, é uma tarefa merecedora de atengio, seja para se entender melhor como
os alunos produzem sentido; seja, em consequéncia, para propor metodologias de ensino;
seja, ainda, para balizar - no sentido de determinar sua grandeza e seu valor - os resultados
desses mencionados estudos.

Nesse quadro, a problematica do ensino/aprendizagem de leitura na escola tem
sido, nos ultimos tempos, objeto de estudos e pesquisas dos mais variados tipos, nas mais
variadas condi¢des, configurando-se em um grande desafio para pesquisadores, educadores
e professores de Lingua Portuguesa de todos os niveis de ensino.

Neste texto, o que pretendo, pois, é delinear um entendimento sobre leitura, tragando
um percurso que vai desde aspectos cognitivos da compreensio, passando por modelos de
processamento estratégico do discurso, até aspectos interacionais da produgio de sentido e
algumas questdes mais diretamente relacionadas ao seu viés social.

Procedimentos, habilidades e estratégias: conceitos
norteadores

Quando se fala em leitura, independentemente da abordagem que se assume, é quase
impossivel ndo se referir a expressdes como estratégia, habilidade, procedimento. Portanto,
para dar a clareza necessaria a alguns conceitos e nogdes que permeiam as discussoes e
reflexdes que desenvolvo neste texto, penso ser relevante, antes de qualquer coisa, apontar o
direcionamento que imprimo a essas categorias.

Para iniciar uma delimitagio acerca desses conceitos, vamos partir do
principio de que o procedimento abarca a ideia de estratégia, ou seja, procedimentos de
leitura sdo desenvolvidos quando se ativam determinadas estratégias que, organizada
e articuladamente, contribuem para o desenvolvimento da atividade de leitura. Nao
desconsidero, evidentemente, o fato de que tipos e géneros de textos diferentes requerem
procedimentos e estratégias de ordens diversas e que isso interfere decisivamente nos efeitos
de sentido produzidos na atividade de leitura. No entanto, para os propdsitos delineados
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nesta discussao, prefiro tratd-los, j& que sdo indispensaveis a leitura de qualquer tipo de
texto, de uma maneira mais geral, ndo me atendo as especificidades inerentes aos tipos e
géneros textuais.

O entendimento que Solé (1998) adota é o de que um procedimento seja um
conjunto de agdes ordenadas e finalizadas, isto ¢, dirigidas & consecugdo de uma meta.
Acrescento que, em se tratando de uma atividade sdcio-cognitivo-interacional, como
pretendo desenhar a leitura aqui, trata-se de um conjunto de a¢des de linguagem - entendidas
tal como propde Bronckart (1999) - ou seja, como apropriagao das propriedades da atividade
social mediada pela linguagem - que, (co)ordenadas, organizadas e articuladas, favorecem a
consecucdo de uma meta, ou objetivo, e permitem, em sua execucéo, (re)dimensionamentos
e (re)posicionamentos que regulam a compreensao, isto é, a produgéo de sentido.

Assim pensando, pode-se falar em procedimentos mais ou menos gerais, mais
ou menos estaveis, em funcdo de ag¢des de linguagem, envolvidos no processamento da
leitura que, independentemente dos tipos textuais e géneros de texto/discurso, permitem
ao leitor as escolhas pertinentes aos objetivos que se pretende alcangar. Um exemplo para
essas consideragdes é o seguinte: a0 amarrarmos os cadargos dos sapatos, ao cozinharmos
um prato especial, ao decidirmos se é mais eficaz buscar o filho na escola antes de fazer as
compras e enviarmos uma copia de um texto a um colega que o pediu ou, ao contrario, que é
melhor deixar as compras para o final e fazer primeiro as outras coisas, estamos lidando com
procedimentos.

No primeiro caso, a a¢do é completamente automatizada; no segundo, as agdes
sao controladas por instrugdes; no terceiro, “usamos nossa capacidade de pensamento
estratégico, que, embora nao funcione como ‘receita’ para ordenar a agdo, possibilita avangar
seu curso em fungdo de critérios de eficacia” (SOLE, 1998, p. 69, grifo meu). Ora, nio é dificil
perceber que, nos trés casos, ativamos agdes (co)ordenada, organizada e articuladamente
com o propdsito de atingir um objetivo. A diferenga, nos trés, é o grau de automagio,
controle e processamento estratégico que possibilita a consecugao do objetivo.

Dai advém a nogdo de estratégia, cuja principal caracteristica é o fato de nio
definir, ndo detalhar e ndo prescrever totalmente o curso de uma agéo, apenas sugerindo
caminhos mais adequados a seguir, escolhas mais pertinentes aos objetivos a alcangar.
Sua essencialidade estd no fato de que envolve autodire¢do — um objetivo a alcangar e a
consciéncia de que ele existe — e autocontrole - a supervisio e avaliagdo do comportamento
em relagdo ao objetivo que lhe deu origem e da possibilidade, caso seja necessario, de
modifica-lo.

Parece ser nesse sentido também que van Dijk (2000, p. 23) fala de estratégias como
“hipéteses operacionais eficazes sobre a estrutura e significado corretos de um fragmento
de texto que podem ser desconfirmadas em processamentos subsequentes”, o que pode
ser entendido como a capacidade que o leitor tem de reconstruir ndo s6 o significado
intencionado do texto - sinalizado pelo autor, no texto e no contexto — mas também um
significado mais diretamente ligado aos seus interesses e objetivos. Podemos assumir,
portanto, o pensamento de que as estratégias estdo no extremo polo de um continuo, a cujo
polo oposto pertenceriam os procedimentos mais especificos, de realizagdo mais automatica,
que ndo demandam nem o controle nem o planejamento proprios das estratégias.
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Kleiman (2004), em seulivro “Texto eleitor: aspectos cognitivos daleitura’, discorre
sobre estratégias e habilidades, caracterizando-as e lembrando que estas seriam condicdo
necessaria, mas nio suficiente, para se realizar efetivamente o ato de ler. As estratégias do
leitor, segundo a autora, sio baseadas no conhecimento implicito, internalizado, e podem ser
classificadas em cognitivas e metacognitivas. As estratégias metacognitivas seriam operagdes
realizadas conscientemente com algum objetivo. Nesse processo, o leitor teria condi¢des,
por exemplo, de autoavaliar constantemente a sua compreensao, resolvendo problemas que
porventura “atrapalhem” o entendimento e adotando as medidas que lhe convierem nesse
intento.

As estratégias cognitivas de leitura seriam operagdes inconscientes que o leitor
realiza para atingir um objetivo de leitura. Esse processamento consiste, geralmente, em
“procedimentos para os quais utilizamos conhecimento sobre o qual ndo temos reflexdo nem
controle consciente (esses procedimentos sdo de fato chamados também de automatismos
de leitura)” - (KLEIMAN, 1996, p. 50) e, dessa forma, é realizado estrategicamente.

Desse modo, podemos entender que estratégias estdo no escopo de procedimentos,
ja que representam agdes coordenadas, organizadas com o fim de consecugdo de uma tarefa
- neste caso, a atividade de leitura — de ordem tanto cognitiva quanto metacognitiva, que
nio devem ser tratadas como técnicas precisas, receitas infaliveis ou habilidades especificas.
Essas ultimas envolvem nossa competéncia textual, nossa capacidade para lidar com textos
e vao desde o uso do conhecimento gramatical para perceber relacdes entre palavras, até a
capacidade de usar o vocabuldrio para perceber estruturas textuais, atitudes e intengdes.

A par de tais consideragdes, pode-se dizer que o leitor, no processo de producdo de
sentido na leitura, adota procedimentos que podem ser caracterizados como reflexo de um
posicionamento estratégico', que, em principio, é regulado por, pelo menos, trés condigdes:

o a familiaridade ou conhecimento que o leitor tem relativamente a estrutura
textual, ao léxico, a sintaxe, a percep¢do de atitudes e inten¢des, enfim a sua
capacidade para lidar com textos (e géneros de textos/discursos);

o a possibilidade de o leitor apresentar conhecimentos necessarios ou relevantes
e que entre estes e aquele haja uma distancia 6tima que favoreca a produgio de
efeitos de sentido que caracteriza a leitura;

o a capacidade consciente que o leitor apresenta para perceber, (re)avaliar e (re)
dimensionar os procedimentos adotados durante o processo e, assim, detectar e
resolver possiveis falhas ou equivocos que impegam ou desvirtuem sua proposta
de sentido dentro de um quadro de referéncia aceitavel para o jogo interlocutivo
de que participa.

Enfim, ler significa empreender habilidades comunicativas, que, em conjunto,
organizam-se em procedimentos, que devem ser entendidos como agdes coordenadas,
organizadas e articuladas, cujo fim seja a consecugdo de um objetivo - o propdsito de
produgdo de sentido — e em cujo continuo as estratégias sejam agdes de natureza mais elevada.

1 Solé (1998, p. 71-72) refere-se, nesse caso, a estado estratégico, o que, para mim, ndo parece o mais adequado,
haja vista que o leitor, na perspectiva adotada aqui, assume uma posigao de agente no processo.

@
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Essas tltimas permitem ao leitor estabelecer relacdes entre o que 1é e seus conhecimentos,
crengas, valores, assim como estabelecer generalizacdes que lhe permitam, inclusive,
questionar e/ou modificar esses conhecimentos e essas crengas e valores para propor sentido
ao que 1¢, resolvendo problemas que porventura embaracem o processo e adotando medidas
convenientes a seu sucesso.

Leitura e atividade cognitiva

Tendo dito que a abordagem adotada nesta discussdo relativamente a leitura e
aos complexos processos do ato de compreender nessa atividade esta ligada, em primeira
instancia, a uma concep¢io de leitura como atividade cognitiva, social e interacional, ¢
preciso considerar, a partir de entdo, que uma reflexdo sobre o também complexo conjunto
de componentes mentais de compreensao (Cf. KLEIMAN, 2004) torna-se imprescindivel em
uma abordagem dessa natureza. Para além do entendimento sobre como o leitor processa
as informagdes no texto, essa reflexdo deve permitir a percepg¢ao de que compreender como
se dd cognitivamente o processo de leitura é compreender, também, que esse processo nao
se limita a um ato cognitivo, pois que se trata de uma atividade social, entre dois sujeitos —
leitor e autor - e que essa atividade é mediada pela interagdo, socialmente determinada e
delineada, e que a leitura ¢ um dos meios, por exceléncia, para aquisi¢do de conhecimentos
de naturezas diversas. Ou seja, trata-se de um processo que envolve aspectos tanto de ordem
individual quanto interativa e social.

Ora, o letramento, entendido como pratica social (ou conjunto de préticas sociais,
conforme KLEIMAN, 2004) fortemente e estreitamente ligada aos usos que se faz da
escrita enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, assim como aos valores que a
ela sio atribuidos, deve ser concebido, também, como processo e tornou-se, nos dizeres de
Marcuschi (2001, p. 16-17), um bem social, manifestado por meio da escrita, indispensavel
a propria sobrevivéncia no mundo moderno: “Nao por virtudes que lhes sdo imanentes,
mas pela forma como se impds e a violéncia com que penetrou nas sociedades modernas e
impregnou as culturas de um modo geral” O status da escrita, desse modo, foi elevado a um
nivel alto, chegando a simbolizar educagio, desenvolvimento e poder. Dai, por exemplo, a
importancia de se investigarem os impactos que tais praticas tém sobre o sujeito e sobre seus
processos de socializagdo/inser¢do social e, consequentemente, sobre o papel que a escola
ocupa nesse lugar.

A leitura, inserida nesse contexto e, como se pdde notar até agora, no entendimento
assumido aqui, concebida como atividade sociocognitiva permeada pela interagao, deve
ser abordada também em suas varidveis sociais, culturais e circunstanciais envolvidas na
atividade de produgio de sentido, ou seja, circunscrita em praticas sociais situadas, nas
quais, cabe lembrar, a escola esta inserida; sendo, portanto, parte integrante do processo de
letramento.

Esse ponto de vista prevé implicagdes importantes ao entendimento sobre a
atividade de leitura, ao indicar que ndo ha leitura (ou escrita), em termos de produgio de
sentido, fora dos limites das praticas sociais (ou socioculturais) discursivas. Exemplificando,
um texto particular pode ser lido (e compreendido) de diferentes modos, considerando, por
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assim dizer, as experiéncias do sujeito com relagdo a esse texto e ao contexto em que ele
emerge; vale dizer, considerando a experiéncia de letramento do sujeito.

Nesse quadro, considero pertinente atermo-nos a duas nog¢des que aqui foram
mencionadas e que, ndo por acaso, ja marcaram espago: compreensio e conhecimento; e,
consequentemente, suas implicagdes para o processo de leitura. E fago isso, ndo por acaso
também, buscando na Psicologia Cognitiva o entendimento de sua relevancia para os estudos
que se dedicam as relagdes entre leitura e cognicdo e entre essas, como seria de se esperar, e
a linguagem e o pensamento, para, entdo, tragar um exame sobre como nos engajamos em
processo tdo complexo como o é a atividade de leitura.

Antes, porém, com apoio também na Psicologia Cognitiva, por razdes de
encadeamento de raciocinio, fago um breve, mas importante, incurso tedrico relativamente
ao papel da memoria nos processos cognitivos, ja que ¢ a partir desse entendimento que as
relagdes entdo apontadas podem, de fato, comecar a fazer sentido; pois que, para entender
o processo de compreensdo na leitura, um importante expediente de investigacao ¢ o modo
como processamos informagdes. Além disso, as experiéncias interacionais de que tomam
parte os sujeitos em atividades sociocognitivas, cultural e historicamente situadas - ou seja,
em praticas de letramento - refletem a estruturagdo que eles estabelecem do conhecimento
armazenado na memoria, por meio dos processos de sua organizagao.

A memoria, como entendida na Psicologia Cognitiva, ¢ um processo por meio do
qual o sujeito recorre as suas experiéncias passadas a fim de usar essa informagao no presente
e no qual podem ser identificadas trés opera¢des comuns, de acordo com Sternberg (2000):
i) codificagao: em que o sujeito transforma dados sensoriais em uma forma de representacio
mental; ii) armazenamento: no qual o sujeito conserva as informacgdes codificadas na
memoria, e iii) recuperagdo: em que as informagoes armazenadas sdo extraidas e utilizadas.
Assim definida, a memoria representa a capacidade do sujeito de reter, recuperar, armazenar
e evocar informagdes disponiveis em um processo que conecta conhecimentos a fim de gerar
novas ideias, ajudando a tomar decisdes didrias.

Pode-se entender, seguindo esse raciocinio, que as informagdes sio organizadas
como representacdes mentais que, armazenadas, podem ser recuperadas pelo sujeito para
serem utilizadas em beneficio de um processamento discursivo. Esse armazenamento
encontra-se organizado/estruturado em trés tipos: Armazenamento de Curto Prazo,
também conhecido como Memoria de Curto Prazo (MCP), Armazenamento de Longo
Prazo, conhecido como Memoria de Longo Prazo (MLP) e Memoria de Trabalho (MT).

Como explica Sternberg (2000), apesar de termos pouco ou nenhum acesso
introspectivo aos nossos repositorios de memoria sensoriais, podemos acessar 0s n0ssos
armazenamentos de curto prazo, que mantém as informagdes por alguns segundos e, as
vezes, até por alguns minutos. Para ilustrar esse argumento, o autor recorre a um artigo
classico de George Miller (1956), o qual afirmou que nossa MCP tem capacidade para
armazenar uma série de itens que parece ser de aproximadamente sete (com uma variagdo
de mais ou menos dois), em que um item pode ser algo simples, como um digito, ou algo
mais complexo, como uma palavra. E por isso, por exemplo, que os nimeros de telefones, em
nossa cultura, sdo agrupados em conjuntos menores que facilitam a memorizagao rapida, o
que nos permite repetir imediatamente um nimero de telefone que ¢ dito, apesar de ele ser
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rapidamente esquecido, ndo deixando tragos. Outro exemplo, para lidar agora com palavras,
pode ser o seguinte: suponha o leitor deste texto que a maior unidade significativa que
consegue identificar seja a letra. Em uma sequéncia como a seguinte, lendo uma letra de
cada vez:

m-e-m-6-r-i-a-d-e-c-u-r-t-o-p-r-a-z-o,

o leitor ndo sera capaz de manter todas essas letras na MCP, porque devera esvaziar
as primeiras letras da sequéncia quando chegar a sétima, oitava ou nova letra. Em se
tratando de compreensio, ndo tera sido possivel apreender a sequéncia, ndo tera sequer lido
as palavras que formam o conjunto, j& que as partes nao integram um todo significativo. Da
mesma forma, se a sequéncia tiver sido organizada em silabas,

me — mo - ria — de - cur - to - pra - zo,

e o leitor tiver lido em silabas, novamente, quando tiver lido por volta da sétima
silaba, a sua MCP estara ja comprometida. Diferentemente, se o leitor reconhece como
unidade minima a palavra, ele ainda tera capacidade de ler mais algumas sem comprometer
sua MCP e, entdo, sucessivamente:

memoria de curto prazo...

Embora usemos constantemente a nossa MCP, quando nos referimos a memdria,
normalmente estamos nos referindo a MLP, que é capaz de armazenar informagdes durante
longos periodos de tempo, talvez até indefinidamente. E ai que guardamos as informagdes
de que precisamos para nos arranjarmos no dia a dia: nomes de pessoas, onde guardamos
objetos, como nos planejamos nos diferentes dias, e assim por diante, ou seja, informagoes
as quais temos de recorrer em nossas interagdes didrias. Ndo ha necessariamente uma
determinagéo da capacidade de armazenamento de nossa MLP, mas, segundo o autor, alguns
estudos apontam que ela seja infinita, pelo menos em termos praticos, tanto com relagdo a
quantidade de armazenamento quanto com relagdo ao tempo. O certo é que ela organiza a
informagédo que, tendo sido “percebida” como relevante pela MCP, passa a configurar um
modelo significativo na MLP, para que seja conservada. Um exemplo ilustrativo seria nossa
capacidade de aprendizado de uma nova lingua.

2 O exemplo é uma ilustragéo, ja que, numa abordagem como a que proponho, trata-se de processo mais
complexo, que nio se esclarece de forma tao simples assim.

@
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Ja a MT pode ser definida como parte da memdria de longo prazo, mas que
também abrange a memoria de curto prazo (STERNBERG, 2000), ou seja, ela funcionaria
como um elo entre a MCP e a MLP, desempenhando um papel articulador, integrador,
entre as informagdes organizadas em unidades significativas pela MCP e os conhecimentos
organizados e armazenados em nossa MLP. Por exemplo: Enquanto este texto ¢ lido, o leitor
vai “transformando” em unidades significativas os vdrios itens (palavras), que, por sua vez,
vao sendo interconectados as informaqf)es presentes em sua MLP e, assim, estruturando e
organizando o fluxo de informagdo emergente’.

Voltemos a aten¢éo, agora, como havia anunciado, para as nogdes de compreensao
e de conhecimento, assim como para suas relagdes com o processo de leitura, considerando e
reiterando, inclusive, que esta engloba a primeira e leva (ou pode levar) ao segundo. Ou niao
é verdade que nos alarmamos - os professores em geral — com o fato de que os alunos “nao
sabem ler” e, consequentemente, “ndo conseguem aprender”? Nao se trata, com certeza, de
limitar o entendimento da questéo, haja vista ser um processo que se desenvolve mediado
pelas relagdes que o sujeito estabelece com a situagao mais imediata e com o meio social mais
amplo, histérica e culturalmente influenciado.

Sternberg (2000), ao tratar da questdo da leitura, descreve dois tipos bésicos de
processos, estreitamente relacionados: os processos léxicos e os processos de compreensao.
Os primeiros permitem a identificagdo de letras e palavras, assim como a ativacdo de
informagdes relevantes na memoria sobre elas; os segundos sdo ativados para o entendimento
do texto como um todo.

Resumidamente, os processos 1éxicos envolvem tanto questdes relativas a fixagao e
velocidade da leitura — movimentos dos olhos, fixagdo dos olhos em determinadas palavras
- quanto a identificagdo de uma palavra e o acesso a sua significagao por meio da memoria.
Os processos de compreensiao — que englobam os processos léxicos - sio, literalmente, os
meios pelos quais compreendemos o que lemos e operam simultaneamente aos processos
léxicos, interativamente, embora se possa falar de processamento top-down, ou descendente,
cujas estratégias de leitura vdo do conhecimento de mundo para o nivel de decodifica¢do
da palavra (do todo para as partes), e bottom-up, ou ascendente, cujas estratégias partem
de elementos escritos quaisquer para, a partir dai, passarem a mobilizagdo de outros
conhecimentos mais amplos (das partes para o todo)*.

Com relag¢do ao conhecimento, e sua articulagdo com o processo de leitura, cabe,
desde inicio, uma afirmagio, que embora possa parecer um tanto 6bvia, é necessaria a
abordagem que aqui adoto para refletir sobre esse processo: a leitura tanto é o meio pelo
qual grande parte do conhecimento que acumulamos é possibilitada quanto dele depende
para sua efetivagdo. No primeiro caso, seria redundante lembrar que é por meio da leitura
que, muitas vezes, avangamos em nossos conhecimentos de ordens diversas, seja quando

3 Uma metafora interessante para ilustrar esse processamento da MT, retomada e adaptada de Sternberg, é

a de uma agéncia de publicidade, a qual produz e manipula, constantemente, imagens e sons, organizando

as imagens e sons em arranjos significativos. Armazenados, esses arranjos entre imagens e sons (e outras
informagoes), ficam disponiveis para reutilizagao em outros e/ou novos meios, para quando novas demandas e
novas informagdes tornarem-se necessarias e/ou acessiveis (STERNBERG, 2000).

4 Para mais detalhamento sobre processamentos de leitura dop-dow e bottom-up, ja bastante divulgados no
Brasil, ver Kato (1987).
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buscamos informagdes em textos varios, seja quando refletimos sobre essas informagdes,
seja ainda quando aceitamos ou refutamos essas informagdes. No segundo caso, ndo ¢
demais reiterar a importancia que o conhecimento, muitas vezes tratado como conhecimento
prévio, assume nos processos de compreensao de um texto.

O conhecimento linguistico, por exemplo, ¢ que possibilita ao leitor ter acesso ao
significado das palavras, unidades discretas, e agrupa-las em unidades maiores, também
significativas, as frases, com base no conhecimento gramatical. Por exemplo: por um
lado, o desconhecimento sobre o que sdo unidades discretas, neste texto, pode prejudicar
a sua compreensio; por outro, sabendo-se que se trata de um aposto para palavras, esse
problema pode ser resolvido (ainda que em parte). Ao lado do conhecimento linguistico,
conhecer nog¢des e conceitos sobre o texto, sua estrutura e organizacdo também facilita a
compreenséo. Trata-se de conhecimento textual que desempenha importante papel nesse
processo, ja que, na interagdo com o autor por meio do texto, o leitor, por meio de marcas
formais materialmente ali colocadas, pode dialogar; seja aceitando, seja julgando, seja ainda
rejeitando as proposi¢des entdo delineadas, com base, inclusive, nas expectativas que sdo
criadas em relagdo ao tipo de texto (e de discurso) e que, em certa medida, representam
um fator consideravel em sua compreensao. O conhecimento de mundo vai desde aquele
adquirido formalmente (na escola, por exemplo) até outro normalmente adquirido no
convivio social, em nossas interagdes didrias, e diz respeito, sobretudo, a crengas e valores
socialmente construidos. E por meio desses conhecimentos, por exemplo, que o leitor é capaz
de cobrir lacunas porventura deixadas pelo autor, de lidar com manobras comunicativas
arquitetadas pelo autor.

Esses tipos de conhecimento, assim descritos, ndo podem ser entendidos como
estanques ou independentes. Pelo contrario, deve-se ter claro que hd uma interagdo continua
entre esses diversos tipos de conhecimento e que, caso ocorram problemas em um deles, o
leitor pode recorrer a outros; num processo de engajamento da memoria, essencialmente
interativo e compensatdrio, para a solugdo dos problemas na compreensio. Nesse sentido,
o leitor é visto como um construtor de conhecimento e o processo de compreensdo nao
implicaria s6 a codificagdo de informagdes novas, mas também a relagdo e a articulagao
dessas informag¢des com o conhecimento que o leitor ja possui, podendo resultar na alteracao
de estruturas prévias de conhecimento.

E preciso salientar, antes de dar prosseguimento ao que aqui se denominara processo
estratégico de compreensio do discurso (van DIJK, 2000) - de que trato na préxima segdo —
que todos esses processos até agora descritos se desenvolvem simultinea e organizadamente
e que ndo hd um tnico processo de produgido de sentido na atividade de leitura que seja
capaz de dar conta da complexidade de que se recobre essa atividade.

Leitura e processamento estratégico do discurso

Inicialmente, convém lembrar que ndo ha um processo de compreenséo tinico, mas
processos os quais variam tendo em vista as diferentes situagdes, os diferentes usudrios da
lingua, os diferentes tipos de discursos. Van Dijk (1978, 2000), a cujo modelo estratégico de
processamento do discurso recorro no tratamento que imprimo a esta se¢io, apoia-se em
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dois pressupostos para tratar a questdo: pressupostos cognitivos e pressupostos contextuais’.

a)

b)

9]

d)

e)

a)

b)

9]

d)

Os pressupostos cognitivos subdividem-se, segundo o autor, em:

pressuposto construtivista, que se refere & constru¢do de uma representagio
na memoria com base em informagdes que tanto podem ser visuais quanto
linguisticas;

pressuposto interpretativo, que se refere ao fato de que, além de uma
representacio (sons, grafemas) que as pessoas possam vir a ter, elas também
fazem uma interpretacdo dos acontecimentos e/ou dos enunciados (aspecto
semantico);

pressuposto on-line, que se refere ao fato de a compreensdo ocorrer
simultaneamente ao processamento de informagdes, de forma gradual e nao
subsequentemente;

pressuposto de conjectura pressuposicional, que se refere ao fato de que, além
dos conhecimentos prévios, o leitor utiliza outras informagdes cognitivas, tais
como motivagdes, objetivos e tarefas especificas no processamento do texto;

pressuposto estratégico, que se refere ao fato de as pessoas processarem as
varias informagdes de diversas e variadas maneiras e, inclusive, incompletas,
mas perseguindo sempre o objetivo geral de ser o mais eficaz possivel na
interpretagdo, de produzir efetivamente sentidos e conseguir identificar o que
se pretenderia com/no texto.

Ja os pressupostos contextuais subdividem-se em:

pressuposto da funcionalidade social, que diz respeito ao fato de que, no processo
de compreensao, a dimensao social deve interagir com a dimensao cognitiva;

pressuposto pragmadtico, que diz respeito ao fato de que, no discurso, lidamos
nao s6 com os aspectos linguisticos, mas também com agdes sociais pretendidas
pelo ato de enunciagéo;

A

pressuposto interacional®, que diz respeito as intengdes subjacentes a agdo
discursiva: a interpreta¢ao de um discurso estd inserida em uma interpretagdo
de todo o processo de intera¢io;

pressuposto situacional, que diz respeito ao fato de representarmos certos

5 Merece nota o fato de que a contribuigdo de van Dijk advém, em grande parte, de pesquisa conjunta com W.
Kintsch, a qual inspirou muitos trabalhos na area da leitura e compreensao de textos, dentre os quais cito o de
Colomer e Camps (2002), que apresenta uma interessante visao tedrica e pratica do ensino de leitura. (Assumo
a referéncia somente a vanDijk, considerando que as obras a que recorri sdo assinadas apenas por esse autor.)

Na tradugio, foi empregado o termo interacionista, mas opto, nesse caso, por interacional, entendendo que o
primeiro refere-se a uma abordagem e o segundo, a uma dimensao intrinseca ao uso da linguagem.

6 Na tradugio, foi empregado o termo interacionista, mas opto, nesse caso, por interacional, entendendo que o
primeiro refere-se a uma abordagem e o segundo, a uma dimensao intrinseca ao uso da linguagem.
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papéis sociais e, de acordo com isso, sermos restringidos por eles nas diferentes
situagdes de interacdo; relagdo estabelecida entre a fun¢do pragmaitica do
discurso e a situagdo social cognitivamente representada.

Tais pressupostos sdo fundamentais para a abordagem que assumo, ji que preveem
a atividade de leitura como um processo em que as estratégias cognitivas estdo sempre
relacionadas a sua contrapartida social e vice-versa.

Para embasar seu modelo, van Dijk (1978) reflete sobre o contetdo psiquico em que
se realizam a producéo, a compreenséo e a posterior elaboracao do texto, lembrando que o
conceito de interpretagdo ¢ empregado de maneira mais formal em Seméntica e Pragmatica.
Assim, o autor prefere abordar a questdo procurando esclarecer os aspectos psicolégicos
da compreensdo de textos e adotando, desse modo, conceitos como os de compreender,
compreensao e interpretagio, tais como abordados pela Psicologia Cognitiva. O problema
central apontado pelo autor consiste em elucidar que informagéo (ou que tipo de informagéo)
¢é armazenada na memaria e como esse processo estd relacionado com a compreensao.

Como ja assinalei anteriormente, adotar uma perspectiva advinda da Psicologia
Cognitiva significa embrenhar-se no campo das fun¢des psiquicas mais complexas, tais
como entender, pensar, solucionar problemas, planejar, entre outras, que merecem, de fato,
a atengdo quando se trata de entender os processos pelos quais os sujeitos atribuem sentido
ao que leem. Nao obstante a percepgao de que outros fatores psiquicos, como os emotivos e
afetivos, também entrem em jogo nesse processo, opto por ndo considerar essas implicagdes,
haja vista extrapolarem os limites destas incursoes teoricas.

Para dedicar-se ao estudo da compreensio de textos, o autor, antes, tece algumas
consideragdes acerca do que ele denomina compreensdo da lingua e elaboragio de
informagdes em geral (van DIJK, 1978). Limitando sua analise a compreensio de enunciados
linguisticos, o autor esboga trés principios basicos requeridos nesse processo.

O primeiro deles refere-se ao fato de que o sujeito seja capaz de isolar unidades
discretas do fluxo da lingua, segmentando sinais desse fluxo: as palavras, por exemplo,
separam-se umas das outras em unidades - segmentacdo. O segundo principio ¢ a
categorizagdo: para se compreenderem esses sinais é preciso haver abstragdo. Trata-
se de um processo que se realiza, na maioria das vezes, de forma inconsciente, ja que a
compreensdo linguistica estd automatizada quase por completo. E o caso, por exemplo, de
o sujeito reconhecer certas palavras que ja conhece e as ligar a determinada categorizagdo
sintatica: determinadas formas de palavras se dirigem a determinadas categorias sintaticas
(substantivo, artigo, por exemplo). Dai surge um terceiro principio: as unidades se combinam
e essa combinagdo passa a ser considerada outra unidade. Esse processo é possivel porque
o sujeito conhece as possibilidades aceitaveis de combinagdo, as quais também aplica a
categorizagdo necessaria no nivel das combinagdes, de maneira que um grupo de morfemas
(palavras) pode funcionar, por exemplo, como “sujeito” de uma dada oragdo. O principio
seguinte, que interfere simultaneamente na compreensao em nivel da palavra e da oragao,
¢ a interpretagdo: as formas de palavras, partes de oragdes ou oragdes é atribuido um
significado convencionalmente estabelecido, o que implica dizer que o sujeito, ao entender
uma palavra, além de buscar na memoria a forma de palavra correspondente (ambito do
conhecimento linguistico), também se lhe dirige significado(s) possivel(eis). Tais principios
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devem ser entendidos em um conjunto, ndo como processos sucessivos, mas, sobretudo,
interrelacionados: as vezes, ¢ possivel proceder a uma categorizagdo sintatica quando ja se
tiver atribuido a forma de palavra uma forma de significado.

A partir dessas considera¢des, o autor enfatiza a importancia da memdria nos
processos de compreenséo do texto. Para tanto, argumenta que o contetido de uma oragéo,
ou seja, sua estrutura semantica, em geral, deve estar disponivel na memoria por muito
mais tempo, para que, por exemplo, o sujeito seja capaz de estabelecer relacdes de conexdo
e coeréncia com significados anteriores ou posteriores. Além disso, também, pode (trans)
formar o conhecimento armazenado a longo prazo, o que implica dizer que, pelo menos em
parte, essas informacdes se transportam para e se armazenam na MLP.

Ainda tratando a questio da memoria, o autor introduz uma nogao que parece
ser de vital importéincia para analisar a compreensdo de textos e os complexos processos ai
envolvidos: a nogao de frame (ou marco). Resumidamente, um frame refere-se a uma forma
especifica de organizagao do conhecimento que temos do mundo e que é convencionalmente
estabelecido, 0 que toma uma parte de nossa memoria semantica geral. Um exemplo pode
ser o seguinte: na memoria semantica podem ser mais bem armazenadas informagées como
“As mulheres podem ser mées’, mas nem tanto “Rosa teve um filho”. Isso significa que os
frames se referem, em geral, a regularidades ou normas fisicas, bioldgicas e psicologicas
gerais e a numerosas convengdes, funcdes e atitudes que desempenham um papel nas
situagdes sociais. Um frame, desse modo, pode ser descrito como uma estrutura conceitual
na memoria semantica composta de uma série de proposicoes relacionadas a eventos
estereotipados.

A partir dos pressupostos cognitivos e contextuais arrolados anteriormente, van
Dijk elabora seu modelo de processamento estratégico do discurso, baseando-se na distin¢do
entre duas nog¢des centrais: microestrutura textual (estrutura local), ou seja, a estrutura de
proposicdes e sequéncias de proposi¢des, e macroestrutura, ou seja, a estrutura mais global
de um texto, apontando para o fato de que tal distingdo apresenta importancia central para
um modelo psicolégico da elaboragdo textual. De um lado, o sujeito compreende oragoes
e combinagdes de oragdes e, de outro, compreende (concomitantemente) um texto ou
fragmento(s) de um texto de modo mais global, supondo-se que o sujeito pode recordar-
se mais facilmente do contetido global de um texto (sua macroestrutura), mas, no caso da
microestrutura, isso pode se dar de forma mais breve e fragmentada.

A microestrutura de um texto, desse modo, é entendida como referindo-se as
ideias ou proposi¢des contidas no texto e as relagdes que essas proposicdes apresentam
relativamente as proposicdes antecedentes e as subsequentes. Tais relagdes sdo caracterizadas
como de continuidade temdtica e causais ou condicionais, entendidas, nesse dltimo caso,
como se as proposicdes fossem uma causa ou condi¢ao necessaria, suficiente ou facilitadora
das que seguem. A compreensio, nesse sentido, abarca uma elaboragao sobretudo semantica;
isto é, o leitor registra em sua memoria muito mais informagdes relativas ao conteudo das
oragdes e sequéncias de oragdes do que informagdes morfoldgicas, léxicas ou sintaticas.
Essas ultimas sdo apenas instrumentais: elaboram-se a medida que nelas se expressem as
informagdes semanticas e, apesar de também existirem limitagdes, essas sio mais facilmente
resgataveis do que as outras. Por exemplo: seria bastante dificil ao leitor deste texto recordar-
se da oragdo que inicia este paragrafo tal como ela esta registrada, mas provavelmente seu
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conteudo seméantico pode ser reproduzido, pelo menos em parte, parafrasticamente. Além
disso, lembra o autor, as informacdes de varios fragmentos ou oragdes sdo integradas em
uma Unica estrutura seméntica, em uma proposi¢ao complexa. Simplificando, pode-se dizer
que o leitor retera do texto, armazenando na memoria, somente aquilo que lhe resultar como
informagédo importante.

A macroestrutura textual, que se refere mais diretamente ao contetido global do
texto, por sua vez, caracteriza-se por ser elaborada simultaneamente a leitura do texto
(online) por meio de inferéncias e previsdes que vdo sendo elaboradas, mantidas ou
descartadas a partir de diversos tipos de informagdes processadas no texto ou no contexto,
como, por exemplo, a partir do titulo, de palavras ou sentencas tematicas (proposigdes) e de
conhecimentos convencionais (frames). Considere-se o seguinte exemplo: a circunstancia
de que “José foi ameagado por um ladrio” e a circunstancia de que “José entregou dinheiro
ao ladrdo” se ligam em uma circunstincia de ordem superior de que “José foi assaltado”
Portanto, na interpretacdo, o leitor constréi uma macroproposi¢do hipotética, “José
foi assaltado”, a partir do que foi mencionado nas oragdes do texto (proposigdes) e dos
conhecimentos convencionais (frames) sobre roubos. Nas oragdes seguintes, o leitor podera
revisar até que ponto as novas proposi¢oes especificam a macroproposi¢ao suposta e, assim,
sucessivamente.

O autor, desse modo, concebe as macroestruturas como garantidoras (eu diria
possibilitadoras) da coeréncia e do sentido global do texto e, subjacente a elas, afirma que ha
uma superestrutura; uma espécie de estrutura esquematica convencional, que varia de acordo
com a cultura, uma forma global que organiza as macroproposigdes textuais (o conteido
global do texto). Embora o autor apresente as nogoes de microestrutura, macroestrutura e
superestrutura como importantes no processo de compreensao textual, é necessdrio admitir
que existem textos cuja macroestrutura é muito fragmentada ou até mesmo inexistente (por
exemplo, alguns poemas modernos).

Nesse ponto, é preciso dizer que nao concordo com o autor quando este afirma que
as macroestruturas sejam garantidoras da coeréncia e do sentido global do texto. Tomando
a coeréncia como uma opera¢do sociocognitiva que se dd no processamento textual
e ndo como propriedade imanente do texto, é preciso, diferentemente, reconhecer que a
compreenséo global de um texto esta também ligada a outros fatores de ordem individual e
social - tais como crengas, opinides, atitudes, objetivos, entre outros — que variam segundo
contextos e que, como seria de se esperar, interferem na produgéo de sentido.

Uma consequéncia disso para a perspectiva adotada aqui é que os percursos
interpretativos realizados pelos leitores podem, também, variar, apesar de que, como
pode ser salientado, os textos geralmente apresentam uma organizagio suficiente para
garantir comunicac¢io e interagdo bem-sucedidas, embora haja essas variagdes particulares
e subjetivas. Por outro lado, hd que se considerar, também, que, devido a um principio
pragmatico-comunicativo geral, um texto seja considerado, espera-se, uma enunciacdo
linguistica de uma base textual interpretavel e que o leitor, por isso, procurara buscar um
significado, inclusive em sequéncias desconexas ou sem sentido.

Vé-se, com isso, que existe, no minimo, uma intrincada rede de agdes diversas
que envolvem a produgdo de sentido na leitura, e que, pode-se deduzir, a compreensdo, a
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produgio de sentido; restringindo-se aqui a atividade de leitura, ndo se reduz a ativagdo
e ao uso de informagdes internas e cognitivas, mas inclui, também, processamento e
interpretacdo de informagdes exteriores. De qualquer forma, é preciso perceber esse
processamento ndo como um conjunto de operagdes algoritmicas, governadas por regras,
mas essencialmente como um processo estratégico, dinimico e on-line, em que os usudrios
da lingua - os sujeitos-leitores, no caso — empreendem passos interpretativos orientados
a um fim, de forma flexivel, em vérios niveis (textual, conceitual, por exemplo) a0 mesmo
tempo. Dai, também, a sustentagdo de que a leitura ¢é hipotética e retrospectiva, ja que o
leitor pode ir construindo hip6teses no desenvolvimento do processo e, para confirmar ou
mesmo descartar algumas delas, revisando-as, voltar ao que foi lido, retrospectivamente,
com esse fim.

Considerando a abordagem adotada neste texto, que prevé a atividade de leitura
como marcadamente interativa, é importante, a essa altura, delinear esse aspecto e inseri-lo
na delimitagio que proponho dar para o entendimento necessario ao enfoque adotado. E o
que fago na préxima segéo.

Leitura e interacao

Embora as reflexdes de van Dijk (1978, 2000) sobre o processo de compreensio
partam de pressupostos que consideram aspectos também ligados a interagao, penso que
sua analise fica limitada, de certa forma, a questdes mais diretamente relacionadas ao nivel
do enunciado’. Apesar de sua concepgdo a esse respeito, parece-me, estar ligada a um
entendimento do enunciado nio apenas como unidade convencional, mas como unidade
real da enunciagao (Cf. BAKHTIN, 1929/2006), para a abordagem que imprimo a este
trabalho, interessa refletir um pouco mais sobre os aspectos relacionados a interagao e suas
implicagdes para a produgdo de sentido na atividade de leitura.

Todo ato de linguagem - e a atividade de leitura se situa nesse campo - ¢, em
principio, um evento comunicativo que envolve, pelo menos, dois participantes, os quais
possuem objetivos e intengdes a alcangar quando se propdem entrar nesse jogo. A fim de
esclarecer como se da esse processo, uma questio sobressai: a nogao de interagdo, ou de
processo interacional. Ora, a interagdo é um componente do processo de comunicagio e de
significagdo — de construgio de sentido - e faz parte de todo ato de linguagem.

E relevante enfatizar que, nesse processo, os sujeitos desenvolvem agdes de
linguagem (Cf. BRONCKART, 1999) que lhes possibilitam atuar efetivamente na leitura
do texto, assumindo papéis sociais que geram possibilidades de uso da lingua(gem) na
situacdo em que se encontram. A compreensao, assim, resulta de um esfor¢co que advém de

7 O autor reconhece algumas limitagdes de seu modelo, apresentando as seguintes: i) ndo ha uma modelagem
completa dos processos pelos quais o “input” linguistico ¢ analisado e interpretado semanticamente; em grande
medida, 0 modelo fica limitado aos processos de informagao seméantica; ii) ndo hd um delineamento completo
da base de algumas informagdes cognitivas, tais como opinides, tarefas e objetivos, que oferecem informagdes
necessarias para diversas operagdes semanticas de compreensio; enfoca-se essa questao de forma intuitiva; iii) a
representagdo sistemdtica das informagdes contextuais, como a interagéo e a situagdo, sao também apresentadas
de forma intuitiva (van DIJK, 2000).
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um trabalho colaborativo entre os participantes da relagio dialdgica, nos moldes mesmos
bakhtinianos, caracteristica precipua da linguagem e que embasa seu enfoque interacionista.

E no curso de uma sequéncia de agdes (co)coordenadas de linguagem com
objetivos comunicativos, entdo, que se dd a interagdo, o que inclui ndo somente a atencio
dos sujeitos para os fatos linguisticos, mas também para seus conhecimentos textuais
e enciclopédicos, como ja mencionado, além de envolvimento cultural e dominio das
situacdes sociais, o que, certamente, implica uma relagio com os processos de letramento.
Nesse sentido, vale a pena atentar para a importancia das relacdes que o leitor estabelece
com o autor do texto durante a leitura, o que também merece atengio, haja vista privilegiar,
além dos aspectos até aqui apontados, a interagdo®. Esse conceito, na atividade de leitura, é
utilizado para se referir a dois tipos distintos de interagdo. O primeiro deles vem da Psicologia
da Educagio e entende que a leitura é um processo interativo porque a compreensido do
texto se desenvolve a partir da percepgao de diversos niveis de informac¢do que interagem
entre si, “permitindo” a produgio de sentido. Entre esses niveis de informacdes estariam
os conhecimentos ortograficos, sintatico-semanticos, pragmaticos e enciclopédicos, que o
leitor utilizaria de forma ndo hierdrquica, mas simultdnea e coordenadamente. Segundo
Kleiman (2004), essa perspectiva surge como alternativa aos modelos top-down e bottom-up.

A perspectiva é interessante, porque, nessa relagio entre leitor e texto, que embora
considere o sujeito somente do ponto de vista cognitivo e o texto do ponto de vista formal,
admite possibilidades de leitura “variaveis’, amparadas tanto no leitor quanto no texto,
porque as hipdteses de compreensio precisam ser atualizadas mediante um equilibrio entre
informagdes que o texto deve (ou deveria) fornecer e informagdes que o leitor deve (ou
deveria) trazer para a leitura.

Apesar disso, a autora destaca que um conceito de interagdo mais produtivo para
a analise do processo de leitura vem da Pragmatica, que entende como crucial a relagdo
que se estabelece entre o locutor e o interlocutor mediada pelo texto e a determinagao de
ambos pelo contexto instituido na atividade de leitura. Essa perspectiva, evidentemente
social, permite recuperar o texto em seu caréter aberto, flexivel, dindmico, interativo. Essas
relagdes sdo determinantes das condi¢des de produgdo da leitura, em que o papel do autor
sera esvaziado sempre que o leitor aceitar o texto como objeto acabado, na medida em que
este descarte sua fun¢do na interlocugio.

Levando em conta essa concepgao apresentada no pardgrafo anterior, surge uma
implicagdo que se volta diretamente ao ensino de leitura e aos modos como esta ¢ tratada na
escola. Nao ha como negar que dai, também, surge um paradoxo que resulta da simplificagdo
do processo de interagdo: é por meio da escola, em geral, e do professor, em particular,
que, frequentemente, se da esse processo. Na atividade de leitura, entram em jogo tanto
as relagdes estabelecidas entre o autor e o leitor quanto aquelas estabelecidas entre leitor
e contexto, que, na escola, institui o professor como um de seus fatores e do qual ele (o
professor) é também constitutivo. Por exemplo: somos nos, professores, que determinamos,

8 Podemos até nos remeter, sobre aspecto, a propostas de ensino que destacam o autor nessa relagdo quando
se preocupam somente com o reconhecimento do sentido do autor no texto, com tarefas que se pautam na
identificagdo de ideias principais, respostas a perguntas sobre informagao explicita no texto, entre outras,
que podem ser indicativas de uma possibilidade de compreensdo, mas ndo constituem, de fato, o processo de
compreensao em si.
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na maioria das vezes, os objetivos de leitura em sala de aula e o fazemos considerando nossa
competéncia linguistico-discursiva e nosso conhecimento de outros textos, o que, de algum
modo, interfere no processo de leitura como interagao’.

Koch e Elias (2006) analisam essa questdo a partir do que elas denominam trés
concepgdes de leitura: uma centrada no autor, outra no texto e a terceira, na interagao
autor/texto/leitor. Na primeira concepgao, a centralidade do locutor é evidente: é o autor
quem controla os possiveis sentidos que pretende comunicar; a relagdo entre linguagem
e pensamento ¢ tida como transparente; a interlocugdo nao é considerada. Na segunda, a
concepgdo de lingua subjacente encara-a como sistema, estrutura, c6digo; o papel do leitor
como sujeito agente é apagado; basta a ele conhecer o codigo para produzir sentido na
linearidade do texto. E a terceira concepgio que orienta a proposta das autoras. Para elas, e
este é um principio que subjaz a estas consideragdes, trata-se de uma concepgao dialdgica
da lingua, em que os sujeitos sdo entendidos como “atores/construtores sociais, sujeitos
ativos que - dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto, considerando o
proprio lugar da interagao e da constituigdo dos interlocutores’, e acrescentam que, nessa
perspectiva, os sujeitos mobilizam, no processo de leitura, experiéncias e conhecimentos
socialmente construidos, além de estratégias cognitivas, como a sele¢do, a antecipagéo, a
inferéncia e a verificagdo (KOCH; ELIAS, 2006).

Imaginemos, para exemplificar, que o professor leve para a sala de aula um trecho
de Os lusiadas, de Camdes, e que ja tenha lido essa obra por completo, conhe¢a sua historia e
de seu autor e as relagdes culturais, sociais e ideoldgicas em que ela foi produzida e que dela
emergiram. Obviamente que o leitor (um aluno do ensino médio, por exemplo), salvo raras
excegdes, ndo tem as mesmas condi¢des ou conhecimentos que o professor para empreender
a leitura do trecho e, por conseguinte, ndo tera as mesmas condigdes de interagio na
leitura e, consequentemente, ndo construira os mesmos sentidos e nao exercitard 0 mesmo
encantamento que porventura o outro (o professor) possa apresentar'’.

Devemos admitir, no entanto, que a agdo do professor, na atividade de leitura
em sala de aula, ndo pode ser diluida, esvaziada, considerando-se o quadro de referéncia
construido no texto, e que ele exerce importante papel no desenvolvimento de habilidades
que, certamente, contribuirdo para o avan¢o dos alunos em suas investidas no processo de
compreensdo. O professor, desse modo, pode assumir uma postura que nio se limite a de
mediador entre o aluno (leitor) e o autor do texto, mas que se intensifique como promotor
de condigbes que possibilitem a interlocugdo e a consequente e almejada interagdo autor/
texto/leitor, utilizando sua competéncia linguistica, discursiva e textual, além de seus
conhecimentos de ordens diversas, em praticas pedagogicas que levem em conta esses

9 Obviamente que ndo descarto a possibilidade de que essa interferéncia possa se reverter em beneficio do
aluno, jé que o professor, e este é 0 nosso papel, pode (e deve!) ser o mediador (por que ndo dizer promotor?),
entre outras, da competéncia discursiva do aluno e sua capacidade de leitura e que, sendo essa algo que pode ser
ensinado na e pela escola, também a ela devem dirigir-se as agdes pedagdgicas. Fago essa nota para ndo correr

o risco de ser entendido como o porta-voz do apagamento do papel do professor que, diante dessa constatagao
tedrica, ver-se-ia coibido para intervir nas habilidades de leitura dos alunos, coordenando-as e aperfeicoando-as
em beneficio do desenvolvimento do leitor proficiente.

10 Nao estou desconsiderando o fato de que textos de Camdes sdo geralmente utilizados nas aulas de literatura
(que nem por isso deixam de ser aulas de leitura!) e que, portanto, geralmente atendem a outros objetivos, nao
necessariamente aos que estou me referindo aqui, o que nio inviabiliza, entretanto, a pertinéncia do exemplo.

@
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multiplos e complexos processos que resultam na producéo de sentido em leitura.

Implicagcdes da abordagem para o entendimento sobre
leitura

A esse ponto das discussdes, nosso leitor ja deve estar questionando: afinal, qual a
concepgao de linguagem que embasa tal posicionamento que entende a atividade de leitura
em uma abordagem considerada sdcio-cognitivo-interacionista? A bem da verdade, esse
questionamento, propositadamente construido até aqui, marca um importante momento
de reflexdo. Como se pode notar pelo percurso até aqui tragado, varios sao os pesquisadores
- de diversas dreas do conhecimento — que buscam resposta para uma antiga pergunta: que
relagdo hd (ou pode haver) entre cogni¢iao humana, interacio e praticas sociais de uso da
linguagem? Posso assumir, sem receio, que esse questionamento postula uma ideia central
quando se trata da produgio de sentido na atividade de leitura: se, por um lado, é certo que
os aspectos cognitivos da linguagem - entendida como processo — sdo determinados por
uma arquitetura mental do ser humano, por outro, nao ¢é possivel entender esses aspectos
desvinculados de outros relativos as praticas sociais em que se engajam os sujeitos. E que,
além disso, essas praticas s se concretizam - so se atualizam - nas intera¢des, nas dindmicas
formas de uso da linguagem.

Ora, nesse contexto, ndo vejo saida a nao ser aceitar o fato de que a agenda dos
estudos que se dedicam a cada uma dessas trés areas — ou trés dimensdes de abordagem -
ainda nio possibilitou uma perspectiva que as integre definitivamente para a compreensio
de fendmenos de linguagem que se interconectam em dimensdes tdo diferentes. Nao
obstante essa constatagéo, é preciso acatar imperativamente, seja qual for a afiliago tedrica,
- “mentalista” ou “pragmaticista’, por assim dizer - que embrenhar-se numa discussio que
entende a linguagem como processo tanto de ordem cognitiva quanto interativa e social
é reconhecer que a producio de sentido na atividade de leitura, nesse contexto, deve ser
encarada como fendmeno complexo e pluridimensional.

A leitura, como atividade de linguagem, permite que o homem adquira, produza
e percorra sentidos (tidos como seus e de outros), uma vez que ele constrdi sentidos no
mundo, nos (e sobre os) textos e objetos que o cercam. Assim pensando, a leitura s6 pode ser
entendida em um processo em que o sujeito, ao ler, estd participando desse processo — que é
social e historico - cujo fim é a produgio de sentido, ou efeitos de sentido. E isso s6 acontece
a partir da ativacdo de operagdes cognitivas — como as descritas em se¢des anteriores —
desencadeadas de um lugar social: dessa forma, alguns sentidos sdo possiveis de serem
construidos e outros ndo, de acordo com o quadro de referéncias posto na interagdo. Dai o
permanente jogo da linguagem - a dialogicidade — em que hd naturalidade ou opacidade dos
sentidos. Dai, também, o fato de que os textos sempre apresentam varias possibilidades de
leitura, mas que cada leitor, de acordo com o quadro de referéncias construido na interagao
- a posi¢do que ocupa, o modo como é interpelado, por exemplo - construira determinadas
propostas e ndo outras.

Desse modo, na atividade de leitura, como pratica interacional, nos percursos
interpretativos do sujeito, emergem crengas, que se dobram ao sabor dos processos de

@



®

Apontamentos sobre leitura: uma perspectiva socio-cognitivo-interacionista

compreensao, fazendo atualizar - na memoria, por exemplo - e funcionar - nas escolhas e/
ou propostas assumidas — determinados efeitos de sentido, os quais ndo sdo nem totalmente
abertos, porque circunscritos em um quadro de referéncias, nem totalmente fechados,
porque produzidos nas negociagdes proprias da dialogicidade constitutiva da linguagem. E
assim, portanto, que se pode entender a atividade de leitura numa perspectiva que, embora
perceba como fundamentais as operagdes e mecanismos da cogni¢do humana - tais como
a memoria, a inferéncia, a verificagdo — na produgio de sentido, ndo descarta o fato de que,
sendo processo, ai entram em jogo, também, aspectos de ordem social e interativa e que esses
aspectos sdo determinantes na gestio do sentido, nos movimentos do sujeito na linguagem e
nos gestos de leitura que sdo desencadeados no processo.

Dito de outro modo, a atividade de leitura envolve, por um lado, um conjunto de
operagdes cognitivas que vao desde a descodificagio do material simbolico até sua (re)
organiza¢do mental. Nesse processo, por outro lado, os sujeitos operam com o material
linguistico a sua disposigdo e realizam escolhas significativas dependentes de variaveis
sociais, culturais e circunstanciais envolvidas na atividade. A finalidade é sempre a de
construir propostas de sentido significativas dentro do quadro de referéncias construido na
interagdo.

A guisa de conclusdo, uma ilustragdo

Para sintetizar tudo que se discutiu aqui e ilustrar o posicionamento de que a
leitura deve ser encarada como uma atividade s6cio-cognitivo-interacional, tomemos como
exemplo partes de textos publicados on-line no jornal O Globo, no dia 29 de novembro de
2010.

O chapéu'' que anuncia varias das reportagens apresentadas na pagina é “A
GUERRA DO RIO” Da perspectiva aqui adotada, uma das operagdes realizadas pelo leitor
na produgdo de sentido para esse titulo, a partir da manipulagdo sintatica e semantica
desencadeadas, leva em consideragio os conhecimentos sobre “guerra” e sobre “rio” e
sobre as relagdes ativadas na memoria entre uma e outra palavra: “GUERRA” desencadeia
(como frame) “luta’, “combate”, “fracasso”, “vitoria” e assim por diante; “RIO” poderia referir
“corrente continua de dgua que desdgua noutra, no mar ou num lago”’, mas também uma
das principais cidades do Brasil, o Rio de Janeiro. O emprego da preposi¢ao “de’, ao invés de
“em’”, na ligagao entre os dois itens favorece, ainda, embora mantendo, de certo modo, a ideia
de lugar, um sentido de posse do primeiro em relagdo ao segundo: o “RIO” é quem “luta’,
“combate”; a ele pertence a “GUERRA”. Considerado o quadro de referéncias construido na
interagdo — em um momento histérico de tensdo que viveu a cidade do Rio de Janeiro na
segunda quinzena do més de novembro de 2010 por causa do conflito armado entre policia
e organizagdes criminosas — um sentido que possivelmente emerge na leitura do titulo é a de
que a cidade do Rio de Janeiro encontra-se em plena luta contra o crime organizado.

Na sequéncia, a manchete: “Pente-fino no Alemio continua, mas vida comega a

11 O jargéo jornalistico denominade “chapéu” um tipo de titulo — geralmente uma ou duas palavras — que
engloba vdrias pequenas reportagens e que identifica o assunto geral tratado por elas.
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voltar ao normal no conjunto de favelas” Do mesmo modo como no enunciado anterior,
a leitura passa pelo reconhecimento de palavras e expressdes como “pente-fino’, “Alemao’,
“conjunto de favelas’, bem como das possiveis inter-relagdes sintaticas e semanticas ai
estabelecidas, inclusive com o titulo apresentado anteriormente. A busca, na memoria,
por possiveis significados para essas expressdes nao escapa aos efeitos desencadeados pela
experiéncia social e histérica envolvida na leitura desse texto e pelo conhecimento de mundo
dos interlocutores: saber que (passar algo pelo) “pente-fino” significa examinar meticulosa
e cuidadosamente (um local, por exemplo) e que “conjunto de favelas” correfere “Alemao” -
ou seja, um conjunto de favelas cariocas conhecidas como Complexo do Alemao - implica
a ativa¢do de determinados conhecimentos socialmente construidos sobre “vida normal”.
Se, por um lado, para um morador do local uma vida normal pode significar, entre outras
coisas, ir para o trabalho, mesmo que com algum medo, sem o estardalhago e o terrorismo
provocados pela “GUERRA DO RIO”, sem o receio - pelo menos em menor propor¢io — de
ser atingido por uma “bala perdida” resultante do enfrentamento entre policiais e traficantes;
por outro, para um camponés, por exemplo, distante dessa guerra — da qual ele s6 tem
conhecimento pelo noticidrio - os efeitos de sentido desencadeados seriam os mesmos?
Certamente que nao: uma vida normal, para ele, muito provavelmente, seria sair de casa
para o trabalho sem nenhum receio de ser atingido pelas armas dos “combatentes” dessa
guerra.

Veja-se que uma complexa rede é articulada quando da leitura do texto, cujos
efeitos de sentido sdo desencadeados, por um lado, por operagdes de ordem cognitiva e, por
outro, por questoes de ordem social e historica, em que interfere decisivamente o quadro de
referéncias posto na interagdo.

Em outra reportagem da mesma péagina do jornal, continuando a exemplificagao,
tem-se, como titulo, o seguinte: “Demos o primeiro passo, diz Lula, no radio”. Para dar
sentido a um enunciado como esse, além de todas as operagdes e mecanismos cognitivos
acionados - conhecimento, memdria, inferéncia, entre outros — também aqueles de ordem
social sdo necessdrios: é certo que a populagdo deseja uma solugao para o caso. Pelo uso
das aspas, o titulo da reportagem indica uma fala que teria sido enunciada pelo entdo
presidente da Republica, que se serve de uma expressdo popular vinculada ao discurso
politico: dar um primeiro passo ¢ atestar que o problema estd longe de ser resolvido, mas
que as providéncias estio sendo tomadas. Sendo popular, a expressio repercute de diversas
maneiras a depender do ponto de vista assumido pelo sujeito que o 1é bem como de crengas
e valores que emergem no contexto da enunciagdo, na leitura como prética interacional.
Os efeitos de sentido, portanto, sdo multiplos: ela tanto pode ser compreendida como uma
indicagdo de que mesmo o presidente da Republica se sente impotente diante da violéncia
que cerca a cidade do Rio de Janeiro como também de que esse mesmo presidente posiciona-
se positivamente nas providéncias — passos - tomadas diante da resolu¢iao de um problema
que aflige a sociedade.

Resumindo, devemos postular uma articulagio constitutiva entre o funcionamento
mental do sujeito no tratamento da informacao e os funcionamentos circundantes (e o plural
aqui ¢ intencional) que (re)significam as informagdes construidas nas interagdes. Isso para
que possamos construir propostas de ensino e aprendizagem satisfatorias, condizentes com os
processos que envolvem a atividade de leitura e que, portanto, possibilitem avangos significativos
em termos das habilidades que precisam ser desenvolvidas nessa/para essa atividade.
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Leitura e escrita: o género editorial na sala de aula

Dulce Maria Lopes de Aguiar

Introdugao

Ap6s tantas discussdes sobre géneros textuais, parece ndo haver mais duvidas,
para a maioria dos professores, de que os géneros textuais devem ser integrados a pratica
pedagogica. Identificar aspectos que caracterizam determinados géneros textuais pode
possibilitar uma melhor compreensao leitora e significa um avango, mas é apenas uma parte
do que se pode fazer quando se trata do trabalho com géneros.

Uma pritica pedagdgica que pretenda contribuir para o letramento dos alunos nao
pode se restringir a identificacdo de géneros, ja que ha uma gama de aspectos passiveis de
serem conhecidos e analisados. Entre esses aspectos, encontram-se: a situagdo comunicativa
em que se inserem os géneros, os objetivos que os norteiam e a forma como sdo construidos.

A partir dessas consideragdes, a presente discussdo abordara o género editorial e
algumas possibilidades de analise desse texto de natureza argumentativa opinativa. Devido
a algumas particularidades decorrentes do fato de expressar o posicionamento do jornal ou
revista que representa, o editorial tende a ser considerado como um texto de dificil leitura.
Ha situagdes em que, ap6s a leitura de determinado editorial, nos perguntamos: aonde ¢
mesmo que esse texto pretendia chegar? Diante dessas dificuldades, alguns professores
preferem exclui-lo de suas propostas de trabalho.

Esperando que essa discussdo possa contribuir para a inclusdo deste género nas
praticas pedagogicas em diferentes niveis de ensino, sera apresentada a analise de dois
editoriais do jornal Folha de S. Paulo: “O PT obscuro” e “Candidato evasivo”. Esses textos —
que enfocam as elei¢des para presidente da Repuiblica em 2002 - fazem parte do corpus de
minha dissertagdo de mestrado'

A presente discussdo esta estruturada da seguinte forma: inicialmente, sio
apresentados alguns dados sobre a pesquisa; na sequéncia, apresenta-se o género editorial
e discute-se a constru¢do da sequéncia argumentativa; a analise dos dois editoriais vem a
seguir e, finalmente, apresentam-se as consideragdes finais.

Alguns dados sobre a pesquisa

A investigagdo na qual se baseia este trabalho teve cardter tedrico e pratico. Para
proceder a analise pretendida — investigar como o acontecimento elei¢des para presidente
da Republica foi construido pelos editoriais dos jornais Folha de S. Paulo e Estado de Minas

12 Mestrado em Letras, defendido na Pontificia Universidade Catolica de Minas Gerais, orientado pela
professora Dra Maria de Lourdes Meirelles Matencio.

55



®

Questdes sobre linguagem, escola e ensino: alguns olhares, varias dire¢oes

- foram selecionados quarenta e quatro editoriais que tratavam do tema eleigdes ou faziam
mengdo a ele.

A escolha por esses dois periddicos justificou-se pelo fato de seus editoriais
apresentarem alguns tragos similares quanto as tematicas abordadas e ao grau de formalismo
empregado. A exclusiao de outras institui¢des jornalisticas ndo significou que essas nio
apresentassem caracteristicas semelhantes. Na verdade, foram definidos apenas dois jornais
para possibilitar a constituicdo de um corpus com mais textos de cada um, no lugar de
poucos textos de varios jornais.

A motivagdo para a escolha do tema “elei¢des” deveu-se, em primeiro lugar, ao
interesse sobre como se da a construg¢do da opinido publica pela midia, ou, reformulando,
como a midia se posiciona diante dos acontecimentos que veicula, os quais, na verdade,
constroi discursivamente.

Um outro motivo foi a grande cobertura dada pela imprensa a essa quarta elei¢ao
democritica no Brasil, pés-regime militar, para a escolha do presidente da Republica. E
importante considerar, ainda, que o periodo do qual os editoriais fizeram parte, configurou-
se como momento de grandes transformacdes historicas e politicas no pais.

Compuseram o corpus tanto editoriais que abordavam diretamente o tema elei¢oes
como aqueles que tinham outro tema como foco. Foi possivel perceber, no decorrer das
analises, que, na constru¢do do acontecimento elei¢des, muitas vezes, editoriais que nio
abordavam diretamente o tema apresentavam-se como significativos para a construgido
desse acontecimento. Um exemplo disso é o editorial “A pressao funcionou”, comentado
mais a frente nesta reflexao.

Como o editorial se trata de um texto em que é apresentada a opiniao dojornal, utiliza-
se, por intermédio do editorialista, de estratégias discursivas que resguardam a instituicdo
jornalistica de expor-se demais, comprometendo-se além do que seria interessante. Esse
cuidado pode levar a elaboragdo de textos ambiguos, constituidos de avangos e recuos, que
nao explicitam claramente a posigdo do jornal em relagéo ao fato comentado. Por outro lado,
ocorrem situagdes em que o jornal ndo importa de expor claramente seu posicionamento
diante de determinado tema.

A carga ideoldgica pode ser percebida, entdo, pela forma como sio expostos e
explicitados certos temas, uma vez que ¢ a formagéo discursiva que define o “qué” é dito e o
“tom” com que se diz. Nos editoriais, chama a atengdo a varia¢do desse tom, de acordo com

“0 qué&” é abordado, sendo este “o qué” definidor do “como” se diz.

Nesse sentido, pude observar nos editoriais analisados uma variagdo quanto ao
grau de explicitude em relagdo ao posicionamento da institui¢do jornalistica diante de
determinados temas. Sao exemplos de contundéncia e explicitude dois editoriais da Folha
de S. Paulo: “Candidato evasivo” e “O PT obscuro”. Os dois editoriais apresentam um tom
bastante incisivo ao fazerem referéncia ao entdo candidato Lula e a uma agdo do Partido dos
Trabalhadores (PT).

O préprio titulo dos editoriais ja sinaliza para o posicionamento do jornal, com o
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emprego de adjetivos de conotagdo negativa em relagdo ao tema anunciado. Nas andlises
apresentadas mais adiante, serd possivel verificar essa critica explicita também no interior
desses editorias.

Para melhor compreensao desse género, vale a pena conhecé-lo um pouco melhor.
Para tanto, aprofundo, na se¢do seguinte, algumas consideragdes sobre algumas de suas
caracteristicas.

Discutindo o género editorial

Entre as muitas classificagbes de textos encontradas, usualmente, encontra-se a
que designa uma categoria de textos como jornalisticos. Essa designa¢do, que tem como
referéncia o suporte dos textos, isto é, o veiculo em que o texto é publicado - o jornal - ¢
muito ampla, uma vez que engloba varias categorias de géneros do dominio discursivo do
jornalismo escrito, sem considerar a variagdo existente no interior de cada um. Incluir em
uma unica categoria, a de textos jornalisticos, o conjunto de textos veiculados em jornais e
revistas concorre para desconsiderar caracteristicas que os diferenciam entre si.

Segundo Martinez-Albertos (1994, cf. ARAUJO, 2002), pode-se estabelecer a
seguinte divisdo em relacio aos estilos do jornalismo: informativo, opinativo e ameno. Ao
estilo informativo corresponderiam a reportagem, a cronica e a noticia. Ao estilo opinativo
corresponderiam o artigo, o comentério e o editorial. O terceiro estilo, 0 ameno, englobaria
os géneros ndo especificamente jornalisticos: novelas, narragdo de costumes, textos de
humor, contos etc.

Apesar de contribuir para uma classificagdo mais abrangente, cabe, aqui, uma
ressalva, dado que a noticia e a reportagem, por exemplo, ndo se limitam apenas a informar,
uma vez que, de acordo com o foco dado a matéria, podem direcionar a opinido publica
quanto ao fato em destaque.

Dentre os géneros do jornalismo opinativo, o editorial destaca-se por ndo conter
uma assinatura que identifique o seu autor, o que torna o editorialista um porta-voz das
vozes que representa. A ideia de que o editorial representa exclusivamente o pensamento
do jornal aponta para uma simplificagdo que nio leva em conta a institui¢do jornalistica
em relagdo as praticas sociais das quais é parte. Dessa forma, deixa-se de percebé-la no
intrincado jogo de influéncias e de relagdes estabelecido em sociedade - uma “sociedade
particular, com seus valores implicitos e explicitos, normas, regras e leis, e com todas as suas
condig¢des particulares de vida: econdmicas, sociais, politicas e culturais (...)” (MEY, 2000,
p. 164).

Melo (1994), salientando a participagido de opinides presentes no editorial oriundas
de outras fontes que nio o jornal, afirma que “nas sociedades capitalistas o editorial reflete
nio exatamente a opinido dos seus proprietarios nominais, mas o consenso das opinides que
emanam dos diferentes nucleos que participam da propriedade da organizagdo” (MELO,
1994, p. 94). Correspondem a esses nticleos os acionistas majoritarios, os financiadores que
subsidiam a operagdo das empresas, os anunciantes que compram espago no jornal para
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divulgar os seus produtos e servigos e, ainda, o aparelho burocrético do Estado, com seu
poder de influéncia no processo jornalistico pelos controles que exerce no ambito fiscal,
previdencidrio e financeiro. Como ¢ possivel observar, sio vérios os locutores envolvidos,
quando se fala das vozes que estdo por tras da voz do editorialista.

Definido o estilo do editorial como opinativo e ressaltando-se mais uma vez
a presenca de mais de uma voz no interior dos editoriais, passo a apresentar o esquema
prototipico do editorial, uma vez que é uma das regularidades do género que contribui
para estruturar a orientagio argumentativa do texto. Para tanto, baseio-me no estudo de
Aratjo (2002) sobre as regularidades formais, enunciativas e linguisticas do género editorial.
Baseando-se em Guimardes (1992), a autora apresenta trés fases como constituintes do
género: definigdo, desenvolvimento e desfecho.

A fase defini¢do introduz o texto e é composta pelo fato noticioso e o comentario
sobre o fato. Sdo fung¢des dessa fase marcar o inicio do texto, estabelecer o inicio da interacido
entre editorialista e leitor, definir o assunto a ser discutido no decorrer do texto, delimitar um
fato noticioso, tecer um comentario sobre esse fato, avaliando-o. E uma forma de estabelecer
o contato inicial com o leitor. O fato noticioso pode vir explicitado ou nio, dependendo
do conhecimento que o editorialista pressupde que os seus leitores tenham. No trecho do
editorial, de 9 de agosto de 2002, veiculado na Folha de S. Paulo, e apresentado a seguir,
pode-se observar o fato noticioso explicito.

EXEMPLO: Editorial “Folego para agir”

E grande o alivio propiciado pelo fechamento de um acordo com o FMI. O alivio ndo
se restringe ao Brasil. Ontem foi um dia de altas expressivas nas Bolsas de Valores
do mundo todo. Subiram, sobretudo, as agdes de empresas com fortes interesses no
Brasil e na América Latina. O acordo dissipou uma nuvem que preocupava a muitos.

No entanto, é consensual que esse acordo ¢ apenas um paliativo - importante para
permitir ao pais fazer a transi¢do presidencial num ambiente menos turbulento, mas
insuficiente para robustecer as contas externas de maneira duradoura. (FOLHA DE
S. PAULO, 9 ago. 2002).

O trecho apresentado corresponde aos dois primeiros paragrafos do editorial. No
primeiro paragrafo do texto, encontra-se expresso o fato noticioso: fechamento do acordo
entre Brasil e FMI e a sua repercussdo no Brasil e no mundo. Na sequéncia, o editorialista
apresenta o seu comentdrio (importante lembrar, como porta-voz) em um paragrafo
distinto, destacando a posi¢ao que assume: considera o acordo importante, mas ele é apenas
um paliativo.

Como se pode ver, no segundo paragrafo, o editorialista assimila sua voz ao
meio econémico, ndo se mostrando tdo otimista diante do fato noticioso. A partir de seu
comentdrio, ele tece sua linha argumentativa, apresentando a premissa de que é preciso
aproveitar o “folego” decorrente do acordo firmado e agir ainda no governo vigente.

A fase desenvolvimento corresponde a0 movimento maior do texto e apresenta a
argumentagdo propriamente dita do editorijalista, ocupando a fase intermedidria do texto.
Dando continuidade a interagio estabelecida, desenvolve o assunto e expande o ponto de
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vista que o editorialista representa. Sdo apresentados argumentos quanto aos cuidados
referentes as exportagdes de forma a evitar novos aumentos.

Caso nao haja a fase desfecho, que ¢ facultativa, encerra-se ai o texto. Quando
ocorre, desempenha a fun¢do de marcar o final do texto, encerrando a interagdo entre
editorialista e leitor. No caso do editorial em analise, apresenta-se o desfecho, no qual ¢
reforgada a ideia, introduzida ja no titulo (“Félego para agir”) e defendida no texto, de que
¢ preciso aproveitar o félego propiciado pelo acordo e tomar as medidas apontadas pelo
editorial como necessérias.

Na sequéncia deste texto, com base em Perelman (1987), serd analisado como o
editorialista faz para apresentar e defender a sua ideia de forma a persuadir o leitor a aderir
ao seu ponto de vista. Pelas andlises dos editoriais, foi possivel perceber que, para conseguir
seu intento - persuadir o leitor -, o editorialista lanca mao, com frequéncia, da sequéncia
argumentativa. Isso implica considerar que, diferentemente do caminho da dedugéo, que
independe de argumentos e, sim, de uma prova demonstrativa, “argumentar ¢ fornecer
argumentos, ou seja, razdes a favor ou contra uma determinada tese” (PERELMAN, 1987,
p. 234).

Enquanto a demonstragdo pela prova ¢ impessoal, toda argumentagdo é pessoal,
situada, dependente da opinido, exigindo um contato entre sujeitos. A argumentagao dirige-
se a individuos dos quais se busca a adesdo, o que implica, segundo Perelman (1987, p. 234),
anecessidade de haver da parte do orador, “aquele que apresenta a argumentagao oralmente
ou por escrito’, o desejo de influenciar seu auditério. Implica também uma anuéncia do
auditorio no sentido de escutar a argumentagio apresentada.

Diferentemente de impor, pela forca, argumentar é procurar ganhar a adesdo
intelectual do interlocutor. Essa adesdo, sendo pessoal, é também variavel. Discutindo
sobre quem ¢ o auditorio, Perelman afirma que o auditério é, tecnicamente, o conjunto de
todos aqueles que o orador quer influenciar mediante o seu discurso. Para tanto, o orador
precisa conhecer seu auditdrio, o conjunto de crengas, aspira¢des, regras e valores admitidos
naquela comunidade a qual se dirige para que lhe sirvam de referéncia de forma a planejar
sua linha argumentativa e conseguir a adesao a tese defendida.

E interessante considerar que o editorialista nio tem a intengio (e, possivelmente,
nem as condi¢des) de convencer todos os seus leitores. Como afirma Perelman, ¢ possivel que
o orador se disponha a negligenciar aqueles que se coloquem radicalmente contra as ideias
que apresenta. Pode-se supor, entdo, que o editorialista ndo se dirige a todos os leitores, mas
sim aqueles que se dispdem a uma escuta favoravel de seus argumentos, desconsiderando os
leitores que ja prevé como refratarios as ideias defendidas.

Para o estudo do género editorial, em relagdo a como se realiza esquematicamente
a organizagdo da sequéncia argumentativa nesse género, apresenta-se o prottipo proposto
por Bronckart (1999, p. 226-227). Para esse autor, a sequéncia argumentativa constitui-se de
quatro fases sucessivas:

- a fase de premissas (ou “dados”), em que se propde uma constatagio de partida;

- a fase de apresenta¢do dos argumentos, isto é, de elementos que orientem para
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uma conclusio provével; podendo ser esses elementos apoiados por lugares comuns
(“topoi”), regras gerais, exemplos etc.;

- a fase de apresenta¢do de contra-argumentos, que operam uma “restri¢dio” em
relagdo a orientagdo argumentativa e que podem ser apoiados ou refutados por
lugares comuns, exemplos etc.;

- a fase de conclusdo (ou de nova tese), que integra os efeitos dos argumentos e
contra-argumentos.

Segundo o autor, esse modelo ndo ¢ estatico, podendo apresentar variagdes,
indo do mais simples ao mais complexo. Pode ocorrer, por exemplo, que, em um texto,
os argumentos fiquem implicitos, passando-se diretamente da premissa & conclusdo. Por
outro lado, ha textos realizados de forma mais complexa, pela “explicitacido da tese anterior,
entrelagamento dos argumentos e dos contra-argumentos, desenvolvimentos multiplos do
suporte de uns e/ou de outros etc” (BRONCKART, 1999, p. 227).

Segundo Aratjo (2002), em sua analise do género editorial, confirma-se a ocorréncia
das quatro partes, sendo que a categoria contra-argumento nem sempre se faz presente. A
organizagdo composta por premissa, argumentagdo e conclusao ¢ exemplificada, a seguir,
pelo editorial “A pressdo funcionou”, publicado na Folha de S. Paulo, em 14 de setembro
de 2002. O editorial sera apresentado na integra de forma a facilitar a visualizagdo da
organizagdo esquematica da sequéncia discursivo-argumentativa.

A PRESSAO FUNCIONOU

MOSTROU-SE, afinal, positivo o saldo da manifestacdo de vdrios setores
representativos da sociedade paulistana em favor do veto a emendas indevida e
vergonhosamente agregadas ao Plano Diretor da cidade. Marta Suplicy suprimiu 16
trechos do projeto aprovado na madrugada do dia 23 de agosto. Todos esses itens,
se fossem sancionados, promoveriam alteragdes no zoneamento da cidade, em regra
permitindo usos mistos em areas hoje estritamente residenciais.

Ocorre que o Plano Diretor, ele proprio, prevé que uma nova lei sobre uso e
ocupagio do solo seja enviada ao Legislativo municipal até abril do ano que vem.
Deixar que a aprovagdo do plano fosse utilizada para promover mudan¢as no
zoneamento seria conceder a alguns o privilégio de ter seus interesses assegurados
sem que fosse concedida aos demais interessados no zoneamento igual oportunidade
de manifestar-se. Seria endossar, mais uma vez, antigas e nefandas praticas de
especulagio imobiliaria na cidade, calcadas no acesso privilegiado a quem legisla.

Fazé-lo, ademais, as escondidas, como foi o caso das emendas andnimas
sorrateiramente anexadas ao projeto na calada da noite, colocou em davida a prépria
legitimidade do Plano Diretor. Mas a grita dos setores sociais comprometidos de
fato com a transparéncia do processo soou incontrastada. Os interesses acovardados
atras do anonimato ndo quiseram manifestar-se. Outra atitude de Marta Suplicy que
nao fosse o veto das emendas seria motivo de grande desgaste politico para ela.

O gesto da prefeita foi correto. Mas nem de longe é capaz de apagar o mal-estar
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causado pelo que ocorreu a partir daquela fatidica madrugada de 23 de agosto. A
protecdo e a defesa do anonimato parlamentar, levadas a termo desde entdo por
liderangas do PT, ndo se diferenciam, na sua esséncia anti-republicana, da obscura
e tradicional forma de fazer politica que tanto foi criticada pelo partido nas duas
gestdes anteriores. (FOLHA DE S. PAULO, 14 set. 2002).

No primeiro paragrafo aparece, definido pelo editorialista, o fato noticioso —
“Marta Suplicy suprimiu 16 itens agregados ao Plano Diretor da cidade de Sao Paulo” -
estabelecendo o contato do editorialista com os leitores.

A tese ou premissa que o editorialista defende é a de que o veto da prefeita era
necessario, uma vez que as emendas foram “indevida e vergonhosamente agregadas ao Plano
Diretor da cidade”.

Sédo apresentados os seguintes argumentos:
« as emendas atendem aos interesses apenas de um grupo;

o as emendas andnimas foram acrescentadas de maneira escusa na calada da noite;
sem que os outros interessados pudessem se manifestar a respeito;

o a forma como as emendas foram agregadas colocou em duavida a prdpria
legitimidade do Plano Diretor;

o aceitar esse tipo de atitude seria 0 mesmo que endossar antigas e nefandas
praticas voltadas para a especulagdo imobiliaria;

« essa atitude é anti-republicana, como a das duas gestdes anteriores, tdo criticadas
pelo PT.

A concluséo apresentada define o objetivo do texto: fazer uma critica ao PT, que
apresentou atitudes escusas e incompativeis com o que costumava pregar, uma vez que
cometeu a¢des que “ndo se diferenciam, na sua esséncia anti-republicana, da obscura e
tradicional forma de fazer politica que tanto foi criticada pelo partido” em relagio as duas
gestdes anteriores.

Como é possivel observar, esse editorial apresenta trés das fases que compdem
a estrutura esquemdtica da sequéncia argumentativa: a fase da premissa; a fase dos
argumentos; a fase da conclusio.

Para dar continuidade a analise dos editoriais, é necessario considerar a se¢do a qual
se integra o editorial no jornal em que é veiculado. E o que serd feito a seguir.

A se¢iao “Opiniao”

Na Folha de S. Paulo, a se¢do em que se insere o editorial, intitulada “Opinido’,
constitui-se de duas paginas, uma par e outra impar, o que resulta em duas paginas vizinhas
quando o jornal estd aberto. Na pagina da esquerda, sio publicados os editoriais.
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Essas duas paginas estariam entre aquelas que Mouillaud (1997) considera como
paginas “fechadas”. Diferenciando pagina “aberta” de pagina “fechada’, o autor afirma que

A oposigdo aberto/fechado estd conjugada com a oposi¢do topoldgica externo/
interno. As paginas externas do jornal sdo suas paginas sensiveis. Constituem,
de alguma maneira, uma membrana do jornal, que é sua interface com o mundo
exterior. (...) J& as paginas internas representam o coragdo do jornal em que os
itens s6 chegam apos terem sido filtrados e classificados pelos titulos—assuntos.
(MOUILLAUD, 1997, p. 100).

As paginas “abertas’, entdo, correspondentes a primeira e a Gltima pdginas, seriam
marcadas pela imprevisibilidade, constituindo o espago da informagao nova a ser difundida.
Nos jornais em analise, essa correspondéncia da-se apenas em relagdo a primeira pagina,
uma vez que as ultimas costumam vir encabegadas pelo que Mouillaud (1997) chama de
titulo-assunto.

Aspaginas “fechadas” sio as paginas internas que compdem o jornal e sio delimitadas
pelos titulos-assuntos, enunciados invariantes do jornal, que definem previamente a classe
de informagio a ser vinculada aquele titulo. Considerar esse aspecto em relagao as se¢oes dos
jornais é um dado significativo, uma vez que, por meio de seus titulos-assuntos, essas paginas
enviam o leitor a um saber enciclopédico prévio. Isso significa considerar que, quando um
leitor que conheca determinado jornal o manuseia, aciona um conhecimento em relagao as
suas paginas fechadas. Este saber com certeza orienta-o em relagao ao que esperar dessas
paginas, assim como quanto aos géneros que elas contém. Sio titulos-assuntos no jornal
Folha de S. Paulo: “Opiniao”, “Brasil”, “Mundo’, “Ciéncia’, “Dinheiro” etc.

Esses titulos-assuntos mantém-se estiveis e sdao como ‘categorias vazias®
(GUIMARAES, 2002), cujo preenchimento se da a cada edi¢do. A conceituagio que
Mouillaud (1997) apresenta contribui no sentido de possibilitar uma maior clareza
em relagdo a carga de significagdo que traz em si o titulo-assunto em relagdo a pagina
que encabega. Focalizando-se a pagina da qual faz parte o editorial, na se¢io “Opiniao’,
evidencia-se um efeito que se estende a pagina inteira. Quando se 1é um editorial, [é-se um
editorial que faz parte de uma determinada pégina, encabegada por um determinado titulo
e que tem como vizinhos outros textos que se enquadram naquele espago por razdes afins.
Os textos da se¢do “Opinido’, como o préprio nome indica, apresentam um posicionamento
em relagdo ao assunto que discutem.

Pode-se considerar, portanto, que leitores familiarizados com a configuragdo do
jornal ja acionem, como conhecimento prévio, o fato de que tudo o que esta nas duas paginas
estara expressando um posicionamento, um ponto de vista, sejam as cartas a redagao, sejam
as charges, sejam os artigos assinados, sejam, ainda, os editoriais. Vale a pena lembrar que a
produgéo (escrita) e a recepgao (leitura) dos editoriais e de outros géneros de texto opinativo
se encontram inseridas em praticas sociais das quais emergem préticas discursivas. O
reconhecimento das caracteristicas que configuram o género editorial, assim como das
caracteristicas dos outros géneros constantes nessas paginas, encontra-se reforcado pelo
titulo que encabeca a pagina da qual o editorial faz parte.

No caso dos editoriais, cada instituicdo jornalistica utiliza-se de um recurso
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para atrair seus leitores para a leitura dos editoriais. Na Folha de S. Paulo, é encontrada,
diariamente, uma chamada sobre o editorial, a qual aparece na metade inferior da primeira
pagina do jornal, apresentando, de forma resumida, o que serd abordado no editorial daquela
edi¢ao. Essa localizagdo estratégica da chamada na primeira pagina do jornal contribui para
configurar a importancia que o editorial tem para a instituigao. Some-se a isso o fato de que
a pagina em que ¢ veiculado o editorial na segdo “Opinido” do jornal, tem lugar fixo. Os
editoriais - a Folha de S. Paulo publica de dois a trés editoriais por dia - saem sempre no
canto esquerdo da segunda pagina do jornal.

Vejamos alguns exemplos de chamadas de editoriais da Folha de S. Paulo, cujos
titulos aparecem em negrito, e cujas chamadas, entre aspas.

Debates Previsiveis (6 ago. 2002):

»

“Leia ‘Debates previsiveis”, sobre encontro de domingo dos presidencidveis na TV.
Folego para agir (9 ago. 2002):
“Leia ‘Folego para agir” sobre agenda para tentar evitar nova derrocada financeira.

Candidato evasivo (14 ago. 2002):

5

“Leia ‘Candidato evasivo™, sobre sabatina com Lula.

Como na Folha de S. Paulo sido publicados geralmente trés editoriais, as chamadas
contemplam todos os editoriais da edi¢do. Nos exemplos, a opgio foi pela apresentagio da
chamada em relagdo ao titulo do editorial ao qual remete.

Em associagido com o titulo, a chamada para os editoriais na Folha de S. Paulo
contribui para anunciar o assunto em pauta e o ponto de vista adotado pelo editorialista.

A seguir, apresento as analises de dois editoriais desse jornal: “O PT obscuro” e
“Candidato evasivo.”

De partido da transparéncia a PT obscuro: analise do
editorial “O PT obscuro”

O editorial “O PT obscuro”, veiculado no jornal Folha de S. Paulo, de 13 de setembro
de 2002, refere-se a um incidente ocorrido em Sdo Paulo, relativo a modificagdes que
alteravam o zoneamento da cidade, modificagdes essas realizadas no substitutivo do Plano
Diretor da cidade, num periodo em que Marta Suplicy, do PT, era prefeita. Essas altera¢oes,
segundo o editorial, foram realizadas por meio de emendas andnimas e sem que houvesse
sido aberto um debate em que estivessem incluidos todos os interessados.

Como, em principio, ndo se justificaria a escolha deste editorial para analise, uma
vez que ndo aborda o tema eleigdes, opto por apresentar, antes da anélise, a justificativa
para sua integragdo ao corpus da pesquisa. Em seguida, serdo apresentados, de forma breve,
alguns dados que considero necessarios a compreensio do acontecimento construido pelo
editorial “O PT obscuro”. Feito isso, sera apresentada a andlise a que esta se¢do se propde.
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A escolha deste editorial justifica-se por dois fatores interrelacionados. Em primeiro
lugar, por haver uma grande proximidade entre o candidato Lula e o PT. O Partido dos
Trabalhadores veio construindo uma imagem, desde a sua criagio, de ser, como afirma
Sampaio (2005, p.33), “um partido socialista, portanto um partido contra a ordem
estabelecida, um partido contra o capitalismo”. Durante sua trajetdria, da qual Lula faz parte
desde o inicio, tendo participado de sua fundac¢do, o partido construiu uma identidade
propria, diferentemente dos outros partidos.

Isso significa que o PT manteve, por longo tempo, caracteristicas que o
identificavam, dando uma “cara” ao partido e, consequentemente, aos seus correligionarios.
Entre os aspectos que compdem essa imagem estd a de partido sério, comprometido com
a transformacao da sociedade brasileira, pronto a fazer a critica dos que, para o partido, se
desviavam dos ideais de honestidade e justica social.

A vinculagio entre Lula e o PT também esta relacionada ao fato de ele ser, naquele
momento, candidato a presidéncia da Republica pelo partido, pela quarta vez. Hd, pois, uma
estreita relagdo entre PT e Lula, e o ataque feito a um, de certa forma, pode ser interpretado
como dirigido ao outro. E partindo desse pressuposto que fiz a escolha de integrar o editorial
“O PT obscuro” as andlises. A hipdtese que levanto é de que a Folha de S. Paulo, ao fazer os
comentarios que faz sobre o PT a partir do incidente relacionado ao Plano Diretor da cidade
de Sao Paulo, de certa forma atinge o candidato Lula, sem que considere haver motivo para
resguardar-se.

Para que se acompanhe com mais facilidade a analise proposta, apresento o editorial
na integra.

O PT OBSCURO

Os paladinos da ética e da transparéncia durante as gestoes de Paulo Maluf e Celso
Pitta parece que mudaram de posigdo tao logo assumiram o Executivo da cidade de
Sdo Paulo. Vereadores e outras liderangas do PT subvertem a logica, o bom senso e o
que pregaram num passado recentissimo para criar a teoria do “sigilo parlamentar”.

A aberragio teve inicio com uma atitude de José Mentor, ex-lider do governo Marta
Suplicy na Camara. Na calada da noite, segundo relato de seu correligionario Nabil
Bonduki, Mentor imp6s modificagdes ao substitutivo do Plano Diretor que alteravam
o zoneamento. Além de a discussdo sobre zoneamento ser alheia aos objetivos do
plano e de as mudangas nao terem sido debatidas com os interessados diretos, as
emendas eram andnimas - seus autores nao foram identificados.

Mentor entdo saiu-se com a pérola de que havia um pacto para que os responséveis
pelas emendas ficassem no anonimato. A despeito de tratar como otérios os cidadaos
em geral e em especial os que ajudaram a eleger os misteriosos autores das emendas,
Mentor parece ter “superado” a fase oposicionista do PT. Em 2000, ainda no governo
Pitta, os vereadores petistas se revoltaram contra o instituto do voto secreto em
sessdes de cassagao de vereadores e impeachment de prefeito. Empreenderam uma
campanha para dar mais transparéncia a casa. José Eduardo Cardozo, hoje presidente
da Camara, entéo dizia: “O vereador ndo pode se esconder atrds do anonimato.”

Mas Mentor, ao que consta, ndo estd sozinho na revisao de paradigmas éticos do
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PT. O presidente estadual do partido, Paulo Frateschi, também se tornou um novo
adepto da teoria do sigilo parlamentar, fazendo analogia com processos sigilosos do
Ministério Pablico: “O promotor néo faz processo sob segredo? Cada situagio, cada
oérgio, tem a sua maneira de ser. E assim que se faz politica”

Liderancas do PT estdo, ao que parece, informando os eleitores sobre a sua nova
maneira de fazer politica. O “partido da transparéncia’ ameaca transitar para a
defesa e o exercicio do segredo na politica.

Foi possivel, pela andlise desse e de alguns outros editoriais, como ja comentado
anteriormente, perceber um posicionamento mais agressivo do jornal voltado tanto para
o candidato petista quanto para o Partido dos Trabalhadores (PT), a ser demonstrado nas
andlises aqui apresentadas. Esse posicionamento do jornal é muito significativo para a
construgdo do acontecimento discursivo “elei¢des”, uma vez que a partir do final de julho de
2002, ponto de partida dos editoriais que compuseram o corpus analisado, o candidato do
PT se encontrava em primeiro lugar nas pesquisas de intengdo de voto, polarizando naquele
momento com Ciro Gomes e, mais a frente, com o candidato Serra.

Justificada a escolha do editorial “O PT obscuro’, serdo apresentados alguns dados
relativos a dimensao sdcio-historica e ideoldgica da cena enunciativa que o constitui. Os
dados apresentados a seguir foram recolhidos do editorial “A pressao funcionou”, publicado
em 14 de agosto de 2002. O incidente, comentado pelo editorial “O PT obscuro”, ocorreu
em 23 de agosto de 2002, e refere-se ao acréscimo de dezesseis itens relativos a alteragoes
no zoneamento da cidade de Sdo Paulo. Essas alteragdes, sob a forma de emendas, foram
anexadas ao substitutivo do Plano Diretor da cidade de Sio Paulo. Pode-se levantar como
hipdtese que essas alteracdes causaram revolta em determinados segmentos da sociedade,
possivelmente entre aqueles ligados a especulagdo imobilidria, como também aqueles
detentores de imodveis instalados em regides exclusivamente residenciais.

Ao desenvolver a analise, pretendo demonstrar como fica evidente, pelas estratégias
discursivas utilizadas, associadas a uma memdria discursiva segundo a qual o PT se constituiu
como um partido que sempre pregou a transparéncia e a idoneidade, o posicionamento de
oposi¢do adotado pelo editorialista. A critica, apresentada pelo editorialista, no decorrer
do editorial, na verdade, parece néo se dirigir exclusivamente aqueles que cometeram o ato
questionado, mas, sim, a todos os politicos do PT.

Apresentados alguns dados do contexto socio-historico no qual emerge esta
prética discursiva, inicio a andlise pelo comentario do titulo: “O PT obscuro” O titulo
deste editorial mostra-se bastante direto em relagdo ao tema que o editorial ird abordar:
a revisdo de paradigmas éticos pelo Partido dos Trabalhadores, especialmente na questdo
da transparéncia, pela cria¢do da teoria do “sigilo parlamentar” por parte de vereadores e
algumas liderangas do PT na cidade de Sao Paulo.

O titulo constitui-se de um sintagma nominal, composto pelo artigo definido
o + a sigla do partido + o adjetivo obscuro. A escolha desse titulo produz alguns efeitos
discursivos. O fato de o sintagma nominal ser introduzido pelo artigo definido “0” pressupde
um leitor que sabe o que estd sendo referido. Essa é uma estratégia interessante, uma vez que
ao contar com o conhecimento do leitor quanto ao que seja a sigla PT, o titulo traz junto a
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intengédo de que o interlocutor corrobore a qualificacdo dada pelo editorial ao partido, pela
utilizacio do adjetivo “obscuro’, de valor negativo.

O titulo antecipa, entdo, para o leitor do editorial, aquilo do que se ira falar (sobre o
PT) e a forma como se iré falar (apresentar uma critica em relagéo ao partido, pressuposta
a partir do emprego do qualificador “obscuro”). Essa forma direta de apresentar uma critica
ao PT sera mantida no decorrer do texto.

Para a anélise pretendida, serdo evidenciadas algumas das estratégias textual-
discursivas utilizadas na constru¢do da orientagdo argumentativa do editorial: a escolha
lexical para a composi¢dao de alguns dos referentes e duas estratégias de polifonia - a
autoridade polifonica e a ironia. Constitui-se como fonte de referéncia, para a analise, a
contribui¢do dos estudos de Koch (2001) sobre a referenciagdo como atividade cognitivo-
discursiva e interacional, e algumas das categorias teoricas oferecidas por Ducrot (1987),
referentes ao seu estudo sobre as manifestagdes da polifonia.

Koch (2001), ao discorrer sobre a referenciagio como atividade cognitivo-
discursiva e interacional, ressalta a importancia das escolhas lexicais na construgdo das
expressoes referenciais (KOCH, 2001). Sua analise do processo de referenciagdo relaciona-se
a referenciacdo quando efetuada por meio de formas ou expressdes nominais.

Nesse sentido, destaca-se o emprego da expressio “A aberra¢do” que inicia o
segundo paragrafo do editorial, como se pode ver no excerto a seguir:

A aberragao teve inicio com uma atitude de José Mentor, ex-lider do governo Marta
Suplicy na Camara. Na calada da noite, segundo relato de seu correligionario Nabil
Bonduki, Mentor imp6s modificagdes ao substitutivo do Plano Diretor que alteravam
o zoneamento. Além de a discussdo sobre zoneamento ser alheia aos objetivos do
plano e de as mudangas nio terem sido debatidas com os interessados diretos, as
emendas eram andnimas — seus autores nao foram identificados.

Trata-se de uma andfora indireta, constituida por uma nominaliza¢io que tem
como fungéo a sumariza¢do de “informagdes-suporte contidas em segmentos precedentes
do texto, encapsulando-as sob a forma de um substantivo-predicativo e transformando-as
em objetos-de-discurso” (KOCH, 2001, p. 77).

1

Para interpretar o sentido da expressio — “A aberragdo” - é necessario que se
estabeleca uma relagdo com o que foi apresentado no paragrafo precedente, complementada
pelas informagdes apresentadas na sequéncia do texto. Por tratar-se de uma anafora indireta
nao existe, no parégrafo anterior, um antecedente explicito, mas, sim, uma estrutura
complexa, no caso compondo a ideia, considerada como uma “aberra¢do’, de que “vereadores
e outras liderangas do PT” criaram a teoria do “sigilo parlamentar”, algo que subverte “a
légica, o bom senso e o que pregaram num passado recentissimo’”.

Essa anéfora indireta tem um papel importantissimo na orientagao argumentativa
do texto, uma vez que expressa de maneira enfatica, sem meias palavras, o julgamento do
editorialista e, consequentemente, da institui¢do, quanto a atitude tomada pelos petistas.
O termo “aberragao’, de forte conotagdo negativa, apresenta, entre outros, os seguintes
significados que se aplicam a orientagdo argumentativa do texto: “2. Defeito, deformidade,
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distor¢do (...). 3. Anomalia, anormalidade, irregularidade. 4. Desvario, delirio, desatino”
(FERREIRA, 1986, p. 7).

A cena enunciativa vai sendo construida discursivamente, a partir de um locutor
que interpela o seu leitor do lugar de alguém que nao se furta a expressar sua indignagao
e repudio, diante do ato praticado pelos petistas, colocando-se na posigao de cidadao que,
como outros cidadaos, foi tratado como otario, como se pode ver no terceiro paragrafo,
quando se afirma: “A despeito de tratar como otarios os cidaddos em geral e em especial os
que ajudaram a eleger os misteriosos autores das emendas, Mentor parece ter “superado” a
fase oposicionista do PT” (grifo meu)

Um outro exemplo, muito significativo, de retomada do referente encontra-se no
ultimo paragrafo do editorial, como se pode ver a seguir pelo emprego da expressdo nominal
definida “o partido da transparéncia”

Liderancas do PT estdo, ao que parece, informando os eleitores sobre a sua nova
forma de fazer politica. O “partido da transparéncia” ameaga transitar para a defesa
e o exercicio do segredo na politica.

O emprego da expressdo “partido da transparéncia’, entre aspas, indicando ironia,
¢ uma forma de retomada do PT, representando uma grande aproximagio entre as duas
expressdes, uma vez que tanto “Partido dos Trabalhadores” como “partido da transparéncia”
sao introduzidas pelas letras P e T. O efeito produzido por essa retomada, ap6s os fatos
e comentdrios apresentados no texto e o titulo do editorial, concorre para apresentar a
distorgdo, a aberragdo em que se estd transformando o PT, agora obscuro.

Apresento, a seguir, a andlise do editorial “Candidato evasivo’, em que se podera ver
a construgdo de diferentes planos enunciativos como estratégia textual-discursiva.

Lula em uma nova versao: “Candidato evasivo”

Para que se possam acompanhar melhor os préximos comentdrios, apresento o
editorial na integra.

CANDIDATO EVASIVO

Este jornal inaugurou na segunda-feira a série de sabatinas que esta fazendo com os
principais candidatos a Presidéncia. O postulante do PT, Luiz Indcio Lula da Silva,
foi o primeiro a ser questionado por jornalistas da Folha e representantes da platéia,
composta de leitores. Pelo modo evasivo como respondeu as perguntas, Lula deixou
no ar uma dupla mensagem: a migragao de sua candidatura rumo ao centro vai de
passo com uma sensivel perda de nitidez de suas intengdes politicas.

Marcou a retdrica do lider nas pesquisas a tentativa de despolitizar o debate. Como
tatica para driblar conflitos, foram bastantes utilizadas analogias com sua biografia e
alegorias do senso comum.

Outro elemento marcante da fala despolitizadora do petista foi o de evitar esclarecer
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quais setores seriam os prejudicados por um eventual governo Lula. A questdo é
fundamental. O Estado brasileiro vive uma de suas mais graves crises orgamentarias.
Para fazer jus ao dinheiro do FMI no ano que vem, o novo presidente terd que
produzir uma economia de recursos publicos (receitas menos despesas antes dos
juros) de 3,75% do PIB — um nivel alto para padrdes internacionais.

Lula se recusou a dizer, por exemplo, se os bancos iriam contribuir mais para o
esforgo fiscal. Saiu-se com frases diversionistas como “Em vez de falar quem vai
perder, vamos falar em quem tem que de ganhar”.

A guinada centrista do candidato foi tdo rapida que ndo falta quem coloque em
questdo a sua sinceridade. Em setembro de 2000, por exemplo, num plebiscito sobre
a divida externa promovido pela CNBB, o partido defendia o rompimento com o
FMI; hoje Lula se diz disposto a acatar os termos do Fundo. A palavra “socialismo’,
que dava a tonica do programa do PT em 1989 e ainda surgia nas propostas do
partido em 1994 e em 1998, foi banida da versao 2002.

Agora, o candidato petista, vislumbrando um confronto final contra Ciro Gomes,
tenta exibir-se para os setores moderados como a alternativa mais confiavel. Desse
modo, adota, apressadamente, a “realpolitik” que marcou a trajetdria do presidente
Fernando Henrique Cardoso, a qual Lula e seu partido tanto criticaram. (FOLHA
DE S. PAULO, 14 ago. 2002).

Nesse editorial, o fato noticioso, pelo qual se estabelece a interagdo verbal entre
editorialista e leitor, é a sabatina realizada com o candidato do PT a presidéncia, Luiz Inacio
Lula da Silva. Ja ao final do primeiro paragrafo, ao apresentar seu comentario sobre a atuagido
do candidato na sabatina, o editorialista — estabelecendo relagdo com o titulo ao utilizar o
qualificador “evasivo” — anuncia o que procurara comprovar no decorrer do texto: nao se
pode confiar, muito menos votar, em alguém que se apresenta e age como esse candidato.

Este jornal inaugurou na segunda-feira a série de sabatinas que esta fazendo com os
principais candidatos a Presidéncia. O postulante do PT, Luiz Indcio Lula da Silva,
foi o primeiro a ser questionado por jornalistas da Folha e representantes da plateia,
composta de leitores. Pelo modo evasivo como respondeu as perguntas, Lula deixou
no ar uma dupla mensagem: a migra¢do de sua candidatura rumo ao centro vai de
passo com uma sensivel perda de nitidez de suas intengdes politicas.

Investigando as estratégias discursivas utilizadas pelo editorialista, pode-se observar
que a orientagdo argumentativa do texto se constréi por meio de contetidos explicitos
e implicitos destinados a atribuir conota¢des negativas ao candidato, “corroendo” a sua
imagem. (OLIVEIRA, 1996.). O projeto de escrita do editorialista encontra-se centrado,
entdo, no objetivo de comprometer a imagem do candidato e do seu partido, o PT.

Para o acordo que pretende estabelecer com o leitor, o editorialista conta com a sua
adesdo a seguinte proposi¢ao, implicita a afirmativa ao final do primeiro paragrafo: o fato
de um candidato mostrar-se evasivo em um debate e nio apresentar de forma definida suas
intengdes politicas significa que esse candidato ¢ pouco confiavel.

A seguir serdo analisadas algumas das estratégias textual-discursivas, utilizadas na
construgdo da orientagdo argumentativa do editorial em exame, responsaveis, entre outras,
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por produzir os efeitos pretendidos. So elas: i) a selecdo lexical e ii) o emprego de planos
enunciativos de forma a evidenciar, pelo contraste, como o candidato Lula era e como ficou.

Em relagdo a escolha lexical, justifica-se, em primeiro lugar, ressaltar como o
candidato aparece referido ao longo do editorial. Sdo apresentadas, a seguir, a introdugao
do objeto de discurso e as formas pelas quais ocorre a retomada referencial: “O postulante
do PT, Luiz Indcio Lula da Silva”; “Lula”; “(d) o lider nas pesquisas”; “(d) o petista”; “Lula”;
“Lula”; “(d) o candidato”; “o candidato petista”.

Como ¢ possivel observar na relagdo apresentada, a primeira e a ultima referéncia
vinculam o candidato Lula ao partido, ocorrendo, ainda, no interior do editorial, mais
uma referéncia vinculada ao PT em “o petista”. A escolha dessas formas de referir-se ao
candidato poderia ser considerada, unicamente, como recurso empregado no sentido de
evitar a repeti¢iao. Contudo, parece-me que esse emprego ¢ utilizado com o intuito de, ao
“corroer” a imagem de Lula, atingir também a imagem do PT. H4 um momento em que
Lula e o PT chegam a assimilar-se no editorial, como se pode ver no pentltimo paragrafo,
quando, ao comentar a “guinada centrista” do candidato, comentam-se, simultaneamente,
acoes do PT e de Lula, contribuindo para evidenciar a estreita vinculagdo entre candidato
e partido. Apresento a seguir o paragrafo, em que aparecem os aspectos que evidenciam o
que foi comentado.

A guinada centrista do candidato foi tdo rapida que ndo falta quem coloque em
questdo a sua sinceridade. Em setembro de 2000, por exemplo, num plebiscito sobre a divida
externa promovido pela CNBB, o partido defendia o rompimento com o FMI; hoje Lula
se diz disposto a acatar os termos do Fundo. A palavra “socialismo”, que dava a tonica do
programa do PT em 1989 e ainda surgia nas propostas do partido em 1994 e em 1998, foi
banida da versdo 2002.

No editorial, o candidato é apresentado com caracteristicas que seriam inadequadas
a qualquer um dos candidatos, mas que, quando relacionadas a Lula, adquirem uma
conotagao ainda mais negativa pelo fato de o distanciarem daquilo que sempre foi apregoado
como valores tanto por ele quanto pelo partido: espirito de luta, a pratica do questionamento
diante daquilo que considerassem distante dos interesses da populagio em geral, e,
especialmente, a transparéncia.

A “nova versio” do candidato, conforme o editorialista, apresenta como
caracteristicas:

e ser evasivo;

o negar-se ao debate;

« fugir ao confronto;

« ter propostas indefinidas quanto as suas inten¢des politicas;

e ndo ser sincero; ser oportunista.

Entre outras estratégias, a sele¢ao lexical utilizada contribui para a construgao dessa
“nova versao”. Considerando, pois, que a maneira de referenciar é uma estratégia textual-
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discursiva relevante para a argumentagio, serdo relacionadas a seguir algumas expressoes
componentes de enunciados que integram a cadeia referencial?, constituida com o intuito
de apresentar a “nova versao” do candidato Lula.

« . »
«  “modo evasivo como respondeu’;

o “deixou no ar uma dupla mensagem”;

« “tentativa de despolitizar o debate”;

o “perda de nitidez de suas inten¢des politicas”
o “tentativa de despolitizar o debate”;

o “fala despolitizadora”;

o “evitou esclarecer”;

o “serecusou a dizer”;

«, . : P »
saiu-se com frases diversionistas”.

Eimportante dizer que, apesar de sua relevincia na constitui¢io da cadeia referencial,
esses enunciados sé tém significagdo na relagio com as outras estratégias empregadas e,
especialmente, dentro da cena enunciativa'®. Uma cena enunciativa em que um locutor se
constitui como ser de discurso, e que, discursivamente, agencia e faz falar enunciadores que
possam contribuir para a consecucéo dos efeitos pretendidos.

A interpelagéo ao leitor, em relacdo as transformagdes de Lula, se da pela construcio
de uma cena enunciativa a qual constrdi um locutor que, diferentemente de Lula, fala o que
pensa sem se utilizar de subterfigios como “analogias com sua biografia” nem “alegorias
do senso comum”. Além de expor seu posicionamento sobre a participagdo do candidato
na sabatina da Folha de S. Paulo e em relagdo a a¢des desse candidato naquele ano eleitoral
(2002), o editorialista apresenta dados que funcionam como argumentos para comprovar a
sua tese. A ideia que aqui se defende, entéo, é de que a propria cena, neste caso, funciona
como uma estratégia textual-discursiva e, consequentemente, como argumento.

Como vem sendo evidenciado nesta andlise, mais do que comentar a sabatina e
apresentar as caracteristicas de Lula, interessa ao editorialista demonstrar que o candidato
mudou. Para defender essa tese, o editorialista utiliza-se, ainda, da estratégia de confrontar
agoes do PT e de Lula, em momentos distintos, pela instauragéo de dois planos enunciativos.
O primeiro plano constitui o passado recente de Lula e do PT, no periodo entre 1989 e 1998.
O segundo plano refere-se a0 momento pré-eleices para a presidéncia da Republica em
2002.

Para apresentar esses dois planos, a enunciagio constréi-se pelo emprego de

13 A nogao de cadeia referencial se aplica ao reconhecimento das estratégias de designagao de referentes
que dizem respeito a introdugao, identificagdo, preservagio, continuidade e retomada de referentes textuais
(MARCUSCHTI, 2005).

14 A cena enunciativa, conforme postulado por Guimarées (2005, p.23) é “caracterizada por modos especificos
de acesso a palavra dadas as relagoes entre as figuras da enunciagao e as formas linguisticas”.
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advérbios circunstanciais indicadores de tempo, que contribuem para estabelecer a
correlacdo entre as datas/periodos e as atitudes de Lula e do Partido dos Trabalhadores,
evidenciando as transformagdes ocorridas, conforme aparece em destaque no quadro que
se segue.

QUADRO 1 - Planos enunciativos do periodo entre 1999 e 2002

1989, 1994 € 1998 - a palavra socialismo 2002 - a palavra socialismo foi banida da

que dava a tonica do programa do PT em
1989, ainda surgia em 1994 e 1998.

versao 2002.

Set/ 2000 o partido defendia o
rompimento com o FMI.

Hoje - Lula diz-se disposto a acatar os
termos do Fundo.

Lula e seu partido criticaram* a “realpolitik”
que marcou a trajetéria do presidente

) Agora - Lula vislumbrando um confronto
Fernando Henrique Cardoso.

final com Ciro Gomes, tenta exibir-se como
a alternativa mais confidvel para os setores
moderados, adotando apressadamente, a
mesma “realpolitik” que havia criticado.

*A presenca do verbo no passado contribui
para o estabelecimento das relagdes
temporais, mesmo sem o emprego de um
advérbio circunstancial.

Encerrando a analise desse editorial, cabe ainda acrescentar que, como o candidato
Lula, que, ao final da sabatina, deixa uma dupla mensagem no ar, o editorialista produz o
mesmo efeito ao final do seu texto, deixando também uma dupla mensagem. Uma, para
os eleitores de Lula, alertando para sua mudanga, para o abandono de posi¢oes defendidas
até bem pouco tempo pelo partido. A outra, de alerta, para aqueles que se possam deixar
influenciar pela atitude, aparentemente, moderada do candidato, demonstrando que o
candidato ndo merece credibilidade.

Consideragoes finais

Nesta reflexdo, foram apresentadas as contribui¢des de algumas estratégias textual-
discursivas - a selecdo lexical e a constru¢ao de planos enunciativos — para o desenvolvimento
da orientacdo argumentativa de textos escritos, mais precisamente, para a construcdo do
acontecimento elei¢des para presidente da Republica no ano de 2002, em editoriais do
jornalismo escrito.

O reconhecimento dessas estratégias evidenciou que té-las como referéncia para a
andlise dos editoriais possibilita um maior aprofundamento em relagdo a compreensdo da
rede de significados nos textos e demonstra o quanto ¢ produtiva a possibilidade de aliar
uma anélise textual a andlise do discurso. Esse procedimento contribui para a realizacdo de
uma analise na qual se possam articular aspectos linguisticos, pragmaticos e discursivos.

Nas analises realizadas, buscou-se integrar cada texto ao conjunto de editoriais do
qual fazia parte, integrando o conjunto dessas praticas a0 momento sdcio-historicodo qual
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emergiam. Ao mesmo tempo em que se foi da microestrutura & macroestrutura textual,
buscou-se a relagdo com as praticas sociais nas quais se constituiam as praticas discursivas,
sem perder de vista o seu papel em relagdo a manutencédo, reproducéo e transformacio
dessas praticas.

Nesse sentido, foram fundamentais a analise o reconhecimento e a compreensio das
atividades de linguagem como praticas discursiva e social que compdem um vasto tecido
ao qual vao-se acrescentando novos nos. Esse tecido, a que precisamos constantemente
recorrer, constitui-se em uma memdria discursiva — o interdiscurso.

Espera-se que o estudo aqui apresentado possa contribuir para o trabalho do
professor no sentido de ajuda-lo a identificar e analisar algumas das estratégias textual-
discursivas presentes na constru¢do da orientacdo argumentativa de editoriais. Espera-se,
também, que a andlise dos editoriais funcionem como um convite a que outros géneros
sejam analisados e integrados a pratica pedagogica.
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Conhecendo a identidade dos sujeitos da EJA

Solange Rodrigues

“O senhor... Mire veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, é isto: que as pessoas
ndo estio sempre iguais, ainda ndo foram terminadas — mas que elas vdo sempre
mudando. Afinam e ou desafinam. Verdade maior. E o que a vida me ensinou. Isso
que me alegra, montdo.”

Jodo Guimariaes Rosa (Grande sertdo: veredas, 1986, p. 19)

Este texto objetiva apresentar uma estratégia pedagogica que possibilitou conhecer
o perfil dos alunos de uma turma de Educagio de Jovens e Adultos do Curso Técnico em
Joalheria do Instituto Federal Minas Gerais - campus Ouro Preto, partindo do pressuposto
de que essa preocupacgio é necessaria ao desenvolvimento do trabalho educativo que leva
em consideragio as especificidades desses sujeitos. Tal estratégia baseia-se numa produgio
textual desenvolvida em sala aula como atividade comum da disciplina Lingua Portuguesa.
Como suporte para o seu desenvolvimento, foram utilizados os documentos destinados a
implantagdo do PROEJA (Programa Nacional de Integragdo da Educagéo Profissional com a
Educagdo Basica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos) na rede federal de ensino
técnico. A anélise da estratégica pedagdgica baseou-se na Teoria das Representagdes Sociais,
uma vez que desenvolveu-se a partir de crengas, valores da professora em relagdo ao perfil
dos alunos envolvidos no contexto do processo educativo.

Este texto estd dividido em trés partes. A primeira parte tem como objetivo
contextualizar a proposta pedagégica, destacando aimportancia historica da EJA na educagéao
brasileira. Em seguida, serd apresentada a proposta de produgéo textual, explicitando os
motivos que levaram a escolha do género textual (memorial) e relacionando-a aos objetivos
almejados. Por fim, serao apresentadas a analise do trabalho desenvolvido e suas conclusoes.

Como se vera no decorrer do texto, o desenvolvimento dessa proposta apresentou
pontos negativos e positivos. Dai, talvez, resulte o interesse em analisa-la com maior
profundidade. Nesse sentido, o leitor tera oportunidade de conhecer as inquietagdes
imanentes da EJA no Brasil e podera refletir um pouco mais sobre as representag¢des sociais
que emergem nos textos dos alunos da EJA sobre identidade dos alunos, enfocando como
categorias de andlise a infancia, a adolescéncia, a escola e o trabalho, aspectos que foram
elencados na proposta de produgio textual.

Contextualizando o trabalho pedagdgico

As andlises histéricas da educagéo brasileira apontam para o fato de que o ensino
no Brasil ¢ marcado pelo principio da educagdo bancaria em que se desconsidera o sujeito
aprendiz e se privilegiam os contetidos socialmente estabelecidos por um grupo privilegiado
(MOREIRA; SILVA, 2001). Assim sendo, a educagdo bancaria configura-se como atitude
educativa, em que o fazer pedagdgico da destaque a transmissdo de conhecimentos, nao
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levando em conta o contexto do processo educativo e, principalmente, ndo atentando para
o fato de que se deve trabalhar com o aluno real e concreto, com seus anseios, expectativas,
habilidades e capacidades de aprendizagem. Essa decisdo demonstra uma atitude que gera
a exclusdo de um grupo desprivilegiado sécio e economicamente e que compde a EJA no
Brasil.

A escola brasileira ndo é homogénea. A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN), Lei n° 9394/96, organiza o ensino em diferentes niveis (educacio
infantil, educagdo basica e ensino superior), redes (municipal, estadual e federal), tipos
(educagdo basica e profissional) e modalidades (educac¢do a distancia, educagdo de jovens
e adultos). O professor deve buscar conhecer a realidade educacional em que atua para que
possa desenvolver um trabalho de acordo com as especificidades de cada aluno. Essa deve ser
uma preocupagio do professor da EJA, tendo em vista que essa modalidade foi legalmente
institucionalizada ha poucos anos.

Segundo Freire (1987), o professor reflexivo se constréi a partir da analise de sua
pratica no cotidiano escolar. Essa ac¢do reflexiva torna-se fundamental na EJA, tendo em
vista, principalmente, o ptiblico a que se destina. Por se tratar de um curso técnico integrado
a0 ensino médio na modalidade EJA, a necessidade de se desenvolver um trabalho articulado
¢ grande, mas, a0 mesmo tempo, mais dificil para os envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, pois esse trabalho deve atender a trés campos diversos (educagio basica/
educagdo profissional/educacao de pessoas jovens e adultas). Quando esses trés campos
ndo se articulam de forma coletiva e democratica, aflora a disputa de poder consagrada nas
relagdes humanas e definida por grupos sociais destacados.

A educagio de pessoas jovens e adultas desenvolveu-se no Brasil a partir de agdes
solidarias, marcada pelo voluntarismo e auséncia do Estado. Somente em 1996, esse fazer
educativo foi incluido na LDB como uma modalidade de ensino. Dai em diante, percebe-se
que o fazer educativo para o publico da EJA tem sido tratado pela legislagdo no campo de
direitos. Ndo se trata apenas de oferecer escolaridade basica aos que ndo tiveram condi¢des
de conquista-la no periodo regular, mas de tratd-la como direito de todo cidaddo brasileiro,
é o que afirma o Art. 207 da Constituigdo Federal de 1988. Ja que é vista como direito, deve-
se oportunizar essa educagdo em instituicdes publicas com a qualidade requerida em todo
sistema educacional.

Nio se trata de favores. Trata-se de dever publico para com a sociedade civil. Ja é
possivel observar avangos nessa perspectiva, como o fato de a EJA agora estar incluida no
Fundo de Desenvolvimento da Educagdo Basica (FUNDEB). Dessa forma, a EJA passa a
ter recursos proprios e nio precisa ficar a mercé de contribuigoes solidarias da sociedade.
Comega, enfim, a ser, de fato, reconhecida como direito do cidadio brasileiro. No entanto,
ainda estamos longe de alcancarmos o ideal, pois ainda existe uma discrepancia entre os
recursos financeiros destinados a EJA e aos demais cursos da educagio basica.

Para se ter uma ideia dessa discrepancia, pode-se citar o fato de que, em 2006, o
FUNDEEF (Fundo de Desenvolvimento do Ensino Fundamental) ndo contemplou os alunos
da EJA. Somente em 2007, quando o FUNDEF transformou-se em FUNDEB, é que a EJA
foi incluida na planilha de valores de distribui¢do de gastos com alunos da educagao basica.
Essa planilha determina o valor minimo destinado a cada aluno por ano, levando em
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consideracéo a esfera educacional (infantil, fundamental e médio), a localizagdo (urbana e
rural), o tempo de ensino (parcial e integral) e a modalidade de ensino. O valor ¢ calculado
a partir do fator de ponderagio 1,0. No entanto, o fator de ponderagéo relacionado ao aluno
do ensino médio integrado a educagdo profissional foi de 1,30, mas para o aluno do ensino
médio integrado a educagdo profissional na modalidade EJA foi de 0,70. Percebe-se nessa
distribuigado a desvalorizagao do aluno do PROEJA.

Apesar de existir a necessidade de compor uma politica publica para a EJA, o que se
percebe é que o governo ainda nao instituiu, na pratica, o direito a educagéo a todo cidadao
brasileiro, promulgado pela Constitui¢ao Federal, uma vez que essa modalidade esta sendo
desenvolvida por programas institucionais. A propria sociedade demonstra a necessidade de
atendimento aos jovens e adultos, uma vez que ha no Brasil aproximadamente 65 milhoes
de brasileiros acima de 15 anos que ainda ndo concluiram o ensino fundamental. O que
ainda ¢ pior: até hoje ndo conseguimos erradicar o analfabetismo. Por essa demanda é que
ainda se justifica a EJA no Brasil. Sdo os fatores politico-sociais, as vezes, muito mais que
os educacionais, que demonstram a preocupagdo do governo em oferecer educagdo nessa
modalidade de ensino. No entanto, quando se abre espago para a educagdo desse publico,
o0s problemas socioecondmicos e politicos esbarram-se nos problemas educacionais. Alunos
com condigdes precarias de permanecerem na escola, apds inimeros anos afastados do
sistema educacional, retornam a ele para completarem a formagdo basica, muitas vezes
exigida pelos postos de trabalho, mas ndo conseguem permanecer nele, criando a tao
conhecida evasdo escolar. A permanéncia na escola é impedida por fatores diversos: inser¢iao
precoce no mercado de trabalho, pouco estimulo familiar e pessoal para frequentar a escola,
excesso de afazeres domésticos (no caso das mulheres, especialmente), entre outros.

Desde 1995, algumas ag¢des' foram implantadas pelo governo brasileiro com o
objetivo de atender ao publico especifico da EJA. Dentre esses programas de governo, o
que nos interessa na discussdo deste texto é o PROEJA, que foi instituido pelo Decreto n°
5.840, em 2006, no ambito das institui¢cdes federais de educagéo profissional. No entanto, os
Centros Federais de Educagdo e Tecnologia e as Escolas Agrotécnicas, hoje transformados
em Institutos Federais de Educagao, Ciéncia e Tecnologia, que ndo estavam preparados para
atenderem a esse publico especifico, de certa forma, foram obrigados a fazé-lo, ja que se
tratava de um decreto-lei.

Quando se fala em trabalhar nas turmas de jovens e adultos, logo vem a tona a
dificuldade enfrentada pelos professores no tocante a defasagem curricular apresentada
pelos alunos jovens, adultos e idosos que interfere na produtividade académica, tendo em
vista um curriculo engessado pela propria cultura escolar, heranga da concepg¢io bancaria

de educagio.

A legislagdo trata a EJA como modalidade. Isso significa dizer que se faz necessario
um modo diferente de ensinar, levando em consideragdo o perfil dos sujeitos especificos
dessa modalidade. Para o Conselheiro Jamil Cury, no Parecer CNE n°. 11/2000, modalidade

15 Dentre essas agdes, podem-se citar alguns programas: Programa Alfabetizagdo Solidaria (PAS), Programa
Recomego, Projeto Alvorada, Programa Brasil Alfabetizado (PBA), Programa Nacional de Inclusdo de Jovens
(PROJOVEM), Programa Nacional de Educagdo na Reforma Agraria (PRONERA), em especial, o Programa
Nacional de Integracdo da Educagio Profissional com a Educagio Basica na Modalidade de Educagéo de Jovens
e Adultos (PROEJA).
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“implica um modo préprio de fazer a educagao, indicando que as caracteristicas dos sujeitos
jovens e adultos, seus saberes e experiéncias do estar no mundo, sdo guias para a formulagao
de propostas curriculares politico-pedagdgicas de atendimento””

Em textos relacionados a EJA, o termo “sujeitos” é recorrente, como se existisse um
arcabougo pré-definido que delimitasse as caracteristicas desses estudantes. O documento
base do PROEJA (2007) afirma com veeméncia que os professores devem conhecer as
especificidades dos alunos para poder desenvolver um trabalho diferenciado, mesmo atuando
em instituigdes tradicionais, como é o caso das antigas escolas técnicas e agrotécnicas. Eis o
perfil dos sujeitos da EJA descrito por esse documento:

A EJA, em sintese, trabalha com sujeitos marginais ao sistema, com atributos
sempre acentuados em consequéncia de alguns fatores adicionais como raga/etnia,
cor, género, entre outros. Negros, quilombolas, mulheres, indigenas, camponeses,
ribeirinhos, pescadores, jovens, idosos, subempregados, desempregados,
trabalhadores informais sdo emblematicos representantes das multiplas apartagdes
que a sociedade brasileira, excludente, promove para grande parte da populagio
desfavorecida econdmica, social e culturalmente. (BRASIL, 2007, p. 11)

Vale destacar que outros varios autores também tentaram definir o perfil desses
estudantes, mas nem sempre hé consenso nas descri¢des apresentadas. E o que se pode
observar nas falas de Arroyo e Fischer, quando participaram do primeiro Semindrio de
Formagdo de Educadores de Jovens e Adultos, na UFMG. Para Arroyo (2006), o jovem e
o adulto da EJA sdo individuos com historias de vida marcada pela desigualdade social,
com “trajetorias sdcio-étnico-raciais, do campo, da periferia” e que demonstram uma
postura avangada frente a situagdo em que se encontram. Ja Fischer (2006) revela que os
jovens e adultos da EJA frequentam a escola no noturno por nio terem outra saida, porque
necessitam e querem dormir durante o dia, mas, a0 mesmo tempo, apresentam uma visao
imediatista da vida, pois vdo a escola por causa de um emprego, de uma certificagdo, de
um circulo de amizades, ou mesmo, de um namoro. Seguindo por essa via, os alunos nao
apresentam uma visdo emancipatoria nem coletiva sobre a vida.

O desencontro de posicdes referentes aos sujeitos da EJA ndo desqualifica a
importancia e a necessidade de se conhecer os alunos com os quais o professor trabalha. Pelo
contrério, isso so sinaliza o real valor dessa questdo, uma vez que a identidade dos sujeitos
da EJA pode ser marcada pela heterogeneidade, tanto no campo do embasamento cultural,
quanto nas trajetdrias pessoais do grupo que forma a classe de estudantes. Vale ressaltar que
o termo “identidade” ¢ aqui entendido, conforme Vargas (2011), como um processo mutante
de representacio social e coletiva, no qual o individuo se define, provisoriamente, como um

ser, com caracteristicas em relagdo a um “eu” ou a um “nds’, confrontando-se com o outro.

Além de destacar essa necessidade de se conhecer o aluno com o qual se trabalha,
¢ importante destacar também a preocupa¢do com a formagdo dos professores(as) da
EJA. Arroyo (2006) afirma que a formagdo dos professores deve estar atrelada a busca
da identidade dos sujeitos da EJA e que essa é uma das questdes nucleares de qualquer
programa de formagao docente, em torno da qual tudo deve girar. Essa preocupagio, de
certa forma, tem sido também notada em diversos trabalhos de pesquisa em educagdo. Ha
varios trabalhos que apresentam esses resultados em forma de graficos e/ou tabelas. Dados
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que sdo colhidos, na maioria das vezes, via um questiondrio socioeconémico.

Contudo, os questionérios de coletas de dados referentes ao perfil socioecondémico
dos estudantes parecem-me insuficientes para conhecé-los, pois nao nos permitem identificar
o percurso historico-social de cada um, as particularidades pessoais e as expectativas em
relagdo a escola para a qual eles retornam, ja que os dados, em sua maior parte, sio genéricos
e nio individualizados. As andlises ndo proporcionam uma maior aproximagio entre
os participantes do processo educativo (alunos, professores, gestores). Os resultados sdo
apresentados com certo grau de frieza, o que provoca o surgimento da duvida se os dados
representam ou ndo a identidade dos alunos. E evidente que nido podemos desconsiderar a
importancia desse tipo de questionario, principalmente, quando se quer conhecer os alunos
de uma determinada turma em sua totalidade ou quando se quer estabelecer politicas
publicas para a EJA, mas é importante destacar que desenvolver um trabalho pedagégico
requer um atendimento personalizado, o que pode proporcionar um acolhimento dessas
pessoas que retornam a escola, criando um vinculo entre os agentes do processo educacional.

E interessante observar que a LDB, ao tratar a EJA como modalidade especifica,
deixa implicita a ideia de que os alunos que tiveram uma passagem curta e nio sistematica
pela escola sdo mais do que “simples” alunos que retornam ao ponto onde haviam parado.
E incongruente pensar que nesse periodo de afastamento escolar nada tenha acontecido
a essas pessoas e é incompativel tratd-las igualmente como os demais estudantes, ja que a
interrupgéo, muitas vezes, foi causada por fatores externos ao proprio individuo e exigiu dele
inumeras estratégias de sobrevivéncia, tendo em vista que ele esta inserido numa sociedade
letrada em que se privilegiam os contetidos escolares que ele nao teve condigdes de possuir.
Referir-se a essas pessoas jovens e adultas como alunos é desconsiderar sua historia de vida
e privilegiar a fungao da escola como transmissora de contetidos. Apesar de, num primeiro
momento, o termo “sujeito” parecer estranho, ele da destaque a situagdo desses individuos
e exige a responsabilidade do governo em oferecer a educagio béasica a TODO cidadio para
que ele possa ter uma vida mais digna numa sociedade democritica de direito.

Oliveira (2001) tece varios comentarios a respeito da educagao destinada aos
sujeitos da EJA. Para a autora, essa modalidade ¢ destinada a jovens e adultos ndo pela
especificidade etaria, mas, sobretudo, por questdes de ordem cultural. Ela define que se
deve ter atengdo a trés aspectos que definem o lugar social desse puiblico, quais sejam: a
condigdo de “nao-criangas’, a condi¢éo de excluidos da escola e a condigdo de pertencimento
a determinados grupos sociais. Os estudos da Psicologia, por exemplo, nao aprofundaram a
questdo de como os adultos aprendem, e, muitas vezes, tratam essa faixa etaria como periodo
de estabilidade e auséncia de mudangas. No entanto, conforme os psicélogos evolutivos,
a competéncia cognitiva ndo ¢ estabelecida pela idade, mas por fatores culturais (saude,
experiéncia profissional, nivel educativo e cultural e a motivagio para aprender). A EJA ndo
pode ser entendida como uma oportunidade de aperfeigoamento, como acontece quando os
adultos retornam a escola para aprender uma segunda lingua, por exemplo. E preciso ficar
atento a isso, pois o sistema de ensino é organizado para um grupo de pessoas que seguem
o0 percurso escolar previsto, sem interrupgdes, haja vista os curriculos, as regras especificas
de comportamento, a linguagem “escolar” e os métodos e técnicas de ensino comumente
utilizados. Por fim, os jovens e adultos da EJA, ao pertencer a grupo social desprivilegiado
socialmente, sentem-se desmotivados a desenvolver a sua aprendizagem, o que acarreta um
obstaculo ao seu desempenho escolar.
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Ora, se a escola tem recebido inumeras criticas quanto ao desenvolvimento
da aprendizagem de criancas e adolescentes no periodo regular, o que se pode dizer dos
jovens e adultos? Segundo Bourdieu (2010), a escola apresenta um papel de reproduzir
as desigualdades sociais, excluindo os menos favorecidos socialmente. Dessa forma, a
instituigdo escolar pode adquirir um carater ainda mais perverso com os sujeitos da EJA; ao
tentar incluir os excluidos, acaba por expulsa-los novamente.

A legislacdo brasileira conhece essas dificuldades, tanto que prevé a formagio
continuada dos professores por meio de semindrios, simposios e foruns regionais, conforme
¢ apresentado no documento base do PROEJA (2007). No entanto, essa estratégia ndo tem
surtido muito efeito, pois os professores se queixam das dificuldades enfrentadas para
desenvolver o processo ensino-aprendizagem. A metodologia tradicional nao ¢é a mais
indicada para os alunos da EJA. Segundo Freire (1987), seria necessario pensar em outras
formas de desenvolver o processo de ensino-aprendizagem, outra concep¢io de educagio
na perspectiva da emancipa¢do humana, incluindo novas concepgdes de curriculo, outras
metodologias, outras formas de avaliacdo. Mas, serd o professor capaz de fazer essas
alteragdes necessarias por conta propria? Segundo Kuenzer (2002), é possivel superar
esses problemas de formagdo, desde que ela aconteca no cotidiano da escola, no fazer
docente, com os professores e envolvendo outros setores da educacio e evitando todas as
manifestagdes perversas da “taylorizacao”'® do trabalho pedagogico. Para ela, esse tipo de
formagao continuada poderd contribuir na constru¢éo de uma nova identidade do professor.

E fundamental que o professor compreenda a constituicdo da educagio de jovens
e adultos e perceba que seus alunos apresentam especificidades sdcio-culturais relevantes
que devem ser conhecidas da forma mais peculiar possivel. E o que almeja a atividade de
produgcéo textual proposta aos alunos do Curso Técnico em Joalheria integrado ao Ensino
Médio na modalidade EJA do IFMG - campus Ouro Preto.

Apresentando a proposta de producao textual

Ao sentir a necessidade de conhecer esses alunos com maior profundidade,
surgiu a ideia de sugerir a eles que produzissem um texto apresentando sua histéria de vida.
Mas qual texto pedir? Eu poderia ter solicitado aos alunos a constru¢io de um poema ou
de um texto dissertativo, mas, para se alcangar o objetivo desejado de conhecé-los mais
profundamente, julguei que um memorial fosse mais adequado, tendo em vista que as
narrativas sio comumente mais usadas por eles, especialmente, nas relagdes cotidianas.

A proposta de producéo textual estd apresentada, a seguir, na integra, para que o
leitor possa também avaliar a pertinéncia da atividade sugerida.

16 Entende-se por “taylorizagdo” do trabalho pedagdgico quando os professores focam suas atividades nos
conteudos disciplinares que lecionam. Dessa forma, cada professor é entendido como uma pega de engrenagem
que ocupa um espago previamente determinado na produgéo escolar, sendo responsavel por uma disciplina
isoladamente. Assim sendo, ele poderd se encaixar em qualquer estabelecimento escolar sem mudar a sua
rotina; do mesmo modo, podera ser substituido por outro sem perda de produtividade.
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ATIVIDADE INDIVIDUAL DE PRODUCAO DE TEXTO

O texto que vocé ira produzir devera seguir as orientagdes dadas e tem como objetivo
conhecer os alunos com os quais desenvolveremos o curso. Faga o texto com capricho e
organizagao, preferencialmente, seguindo a ordem sugerida.

Escreva um texto em primeira pessoa, contando a sua vida. Vocé pode dividir o texto em
partes.

Na primeira parte, vocé contard quando, onde e em que familia nasceu.

Depois, vocé pode contar como foi a sua infincia. Caso tenha algum acontecimento
interessante nessa etapa de sua vida, relate-o.

Vocé também deve relatar um pouco da sua adolescéncia. Quais acontecimentos
importantes aconteceram nesse periodo? Quais e quantas amizades vocé construiu?

Em outra parte, vocé deve relatar onde estudou e qual a importancia do tempo de escola
para a sua vida.

Vocé devera relatar também o(s) trabalho(s) desenvolvido(s) em sua vida. Onde e
como trabalhou? Qual o significado desse(s) trabalho(s) para o desenvolvimento de sua
personalidade?

Por fim, vocé pode relatar como ¢ a sua vida atual. Onde mora, o que faz, com quem vive
e/ou convive. E quais as suas expectativas para o futuro, principalmente, as que se referem
a0 curso que ora se inicia.

OBSERVAGOES: Nio se preocupe com a corregdo gramatical. Tente escrever o seu texto
obedecendo & ordem sugerida de temas. A revisao sera feita em outro momento. Lembre-
se de que o seu texto deve ser interessante e claro para o leitor. Releia-o e analise se a leitura
flui normalmente. Bom trabalho!

Vale ressaltar que essa atividade foi desenvolvida em sala de aula com os doze alunos
presentes nas aulas da disciplina Lingua Portuguesa, um dos componentes curriculares do
Curso Técnico em Joalheria. Desses doze alunos, nove eram mulheres e trés, homens, e
alguns deles ja haviam terminado o Ensino Médio. A faixa etdria do grupo corresponde de
17 a 65 anos.

Partindo do principio de que os alunos desconheciam as caracteristicas de
um memorial, utilizei o termo “produgéo textual”, uma vez que o objetivo da atividade
pedagdgica ndo era trabalhar a estrutura desse género textual, mas conhecé-los da melhor
forma possivel. Fiz também um roteiro para que eles seguissem. Privilegiei a construgao
semantica e a sequéncia das informacdes, pois assim ficaria mais facil para mim a leitura
dos textos; além disso, acreditava que também ajudaria os alunos na produgdo escrita de
suas historias.

Ao construir as orientacdes da atividade para os estudantes, tentei usar uma
linguagem mais informal, mais préxima da deles e tentei estabelecer uma interlocugdo com os
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alunos, usando o pronome “vocé&’, o imperativo e repetindo algumas palavras, aproximando
a linguagem da proposta escrita a linguagem cotidiana do grupo, pois ndo queria que o
meu texto provocasse um distanciamento entre mim e os alunos e se transformasse em
uma barreira na produgdo do texto. Ao sugerir a divisdo do texto, preferi usar a palavra
“partes” para que eles ndo ficassem amarrados a paragrafagdo, dando oportunidade para
cada um desenvolver o texto da forma que melhor lhe conviesse. Apesar de tentar estabelecer
uma interlocu¢éo com os alunos, a expressdo “conhecer os alunos’, no inicio da proposta,
demonstra um distanciamento entre mim e os alunos.

Relatar fatos da vida é uma atitude comumente desenvolvida pelos homens no seu
cotidiano. Bastos (1998) afirma que as narrativas sdo interessantes pelo fato de podermos
reconstruir a realidade que vivenciamos, transmitindo-a ao nosso interlocutor via um
discurso construido por meio de uma ordem cronolégica dos fatos.

A autora evidencia ainda que a agdo de contar pode permitir uma relagdo de
interlocugéo entre professor e aluno - quando essa se da em um contexto escolar - apesar de
tecer algumas criticas a respeito da produgio escrita nas escolas em que se percebe que essa
interacdo possa interferir na produg¢io dos textos, causando problemas. As narrativas podem
trazer a superficie do texto questdes de foro intimo, necessarias ao conhecimento do aluno-
escritor por parte do professor, alcangando, dessa forma, os objetivos pleiteados na atividade
pedagogica proposta. A escuta aos alunos pode ser proporcionada pelas histérias de vida
narradas nos textos produzidos por eles mesmos.

O objetivo geral, como ja foi mencionado de forma esparsa, era conhecer os
estudantes da turma em diversas dimensdes: sociais, histdricas, escolares, familiares,
linguisticas, econdmicas e outras. A se¢do seguinte tem como objetivo apresentar as leituras
decorrentes dessa atividade.

Analisando a proposta de produgao textual

Atuando como professora de pessoas jovens e adultas, uma inquieta¢do sempre me
acompanhava na questédo referente ao conhecimento das peculiaridades dos estudantes. Uma
das questdes comumente discutida em textos que falam da EJA refere-se a construgdo de
conhecimento. Como os jovens e adultos aprendem? Sera da mesma forma como aprendem
as criangas?

A construgao do conhecimento humano é preocupagio de investigagdes da Filosofia,
Pedagogia, Psicologia e Sociologia. Na Filosofia, podemos citar Platdo, Aristoteles, Descartes,
Kant e Wittgenstein. Na Pedagogia, citamos as teorias da educag¢ao e de aprendizagem,
defendidas por diversos estudiosos de outras dreas de conhecimento, entre eles estdo John
Dewey, Bourdieu, Piaget e Vigotsky. Na Sociologia, citamos Durkeim, Max Weber, Marx. Na
Psicologia social, temos Moscovici.

Moscovici (2007) desenvolve o conceito de representagdes sociais para tentar
esclarecer algumas inquietagdes referentes a construgdo do conhecimento humano. Esse
conceito tem a sua origem em Durkeim, que utilizou o conceito de representagdo coletiva.
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Mas, apesar de o conceito de representagdo social originar-se dos estudos desenvolvidos
por Durkeim, esses autores divergem quanto a realidade em que sdo construidas as
representagdes. Para Durkeim, o individuo relaciona-se psicoldgica e socialmente para
estabelecer o conhecimento sobre a realidade em que vive; no entanto, a sociedade, para ele,
apesar de evolucionista, adquire carater determinista, apresentando-se estdvel e assumindo
uma atitude coercitiva no individuo. Moscovici interpreta a sociedade como uma construgiao
entre grupos e individuos que se alternam a fim de construirem uma representagio social da
realidade. Enquanto Durkeim trata essas relacdes como representagdes coletivas, Moscovici
prefere tratd-las como representa¢des sociais, principalmente, pelo fato de perceber que
a sociedade estd em construcdo e nela grupos diversos se organizam e se contrapdoem
mutuamente para se afirmarem.

Apesar de reconhecer a importancia de investigagdes feitas por diversas dreas
acerca do conhecimento, este texto vai se ater ao conceito de representagdes sociais, de
Moscovici, da Psicologia Social, com o objetivo de analisar a proposta de produgéo textual
apresentada, tentando destacar algumas das representacdes apresentadas pelos alunos nos
textos produzidos.

Conforme Moscovici (2007), as representagdes sociais sdo ideias construidas na
interacdo humana com a participagdo do individuo e ideias transmitidas aos outros, num
processo de vai e vem, em que se pretende tornar familiar para todos do grupo aquilo que é
ndo-familiar, constituindo-se, assim, um grupo ao qual deseja pertencer. As representagdes
ndo pertencem e nem foram criadas unicamente pelo individuo, mas construidas no seio
social ou, melhor dizendo, nas interagdes sociais entre os individuos, uma vez que elas sdo
criadas no individuo e se materializam em seu discurso.

Ao refletir sobre a pratica pedagogica, os professores tém a oportunidade de refletir
também sobre as representagdes que eles mesmos tém sobre a escola. Muitas vezes, essas
representagdes nao sao levadas em conta pelos professores no cotidiano do trabalho docente.

As representacdes sdo entendimentos que construimos sobre o que nos rodeia
(pessoas, acontecimentos etc.) e que nos sdo necessdrios para compreender e agir.
Ainda que influenciadas por fatores sociais, as representagdes manifestam-se
individualmente. Assim, para cada um, a realidade ¢ a sua representac¢do da realidade.
Os professores tém obviamente multiplas representagdes sobre multiplos aspectos
da educagdo. Tém uma representacdo sobre o que é ensinar, o que é aprender, o
que é o ambiente de uma sala de aula, quais sdo os comportamentos desejados e
indesejados... Enfim, um enorme leque de pensamento préprio sobre o que se passa
na escola. (RODRIGUES, 37)

O homem se constroi cotidianamente nas relagdes com seus pares, seja num grupo
mais restrito como a familia, ou em outros mais amplos como a escola, igreja e empresas.
Quando falo em homem, estou me referindo aos professores e alunos, pois a compreensio
que tenho de escola é que ela é um espago de interagdo humana, muito mais do que um
espaco para aprendizagem de conteudos historicamente construidos.

Mas, mesmo entendendo que a escola é um espago de interagdo, as orientagdes
apenas confirmaram parcialmente o que se pensava sobre a escola e seus alunos. Uma das
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criticas que fago sobre a proposta de produgio textual foi a ordem preestabelecida dos fatos.
Se o objetivo era que cada aluno apresentasse a sua trajetoria de vida, por que a proposta
nao deixou que eles privilegiassem a ordem dos fatos conforme suas escolhas? Dessa forma,
eu, como professora, impus uma ordem que julguei interessante para a leitura dos textos e,
talvez, de forma inconsciente, impus a minha ideia de como deveria ser contada a histdria de
uma vida, baseando-se, logicamente, na ideia que eu tinha sobre a narracio de uma historia
de vida. Nesse caso, evidencia-se a representa¢ao social sobre como deve ser contada uma
histéria de vida, ou seja, ela deve ser narrada cronologicamente.

A ordem das agdes estabelecidas foi, de certa forma, burlada pelos alunos, a medida
que eles seguiram a ordem solicitada, no entanto impuseram seus desejos ao privilegiarem
as partes mais significativas de suas vidas. Talvez se a proposta nao tivesse estabelecido
previamente uma ordem, os textos teriam privilegiado ainda mais as partes da vida que cada
um julgasse mais importante.

Outra orientacdo que chamou a minha atengéo para as representagdes que eu tinha
sobre historia de vida refere-se a adolescéncia. Isso s6 foi percebido quando comecei a
analisar os textos produzidos pelos estudantes. Foi indagado aos alunos sobre elementos que
foram importantes para a minha adolescéncia - por exemplo, a amizade — mas isso, talvez,
ndo tenha sido, necessariamente, importante para eles nessa faixa etaria. A maioria dos
estudantes nio relatou casos de amizades como eu esperava. Talvez porque néo as tivessem
construido ou porque essas amizades ndo estavam mais presentes na vida deles, uma vez
que a maioria dos alunos havia se mudado dos lugares onde viveram a adolescéncia. Apenas
dois alunos, naturalizados ouropretanos, relataram as suas amizades “escolares”. Seguem as
falas de cada um:

“Gostava muito de festas com minhas amigas que ndo eram poucas algumas dela ate
estudava comigo..”

“Quanto as amizades, tenho comigo até hoje trés, e estas pessoas estio na Escola
novamente, uma estudando, e duas trabalhando. Esse tempo de estudo até entdo foi
o melhor da minha vida”

Aos adultos restaram apenas as lembrangas de um passado distante. Mas como essas
amizades ndo fazem mais parte do presente, eles as “deletaram” de sua histéria.

“Eu ndo tive muitos amigos pois ndo tinha tempo para ter amigos tinha que olhar
meu filho parei tudo por meu filho.” (49 anos)

Ainda em relacdo ao passado, eu fiquei surpresa com os relatos apresentados pelos
alunos. Foram casos da infincia e da adolescéncia que entram na esfera judicial e deveriam
ter sido tratados como casos de policia: abandono familiar, maus tratos, violéncia fisica,
explora¢do do trabalho infantil, exploracdo e violéncia sexuais, assassinato, discrimina¢do
racial. E outros mais corriqueiros nos dias atuais como gravidez precoce, envolvimento com
bebidas e a “adogao” familiar (criancas criadas por familiares, distantes dos pais bioldgicos).

Apesar de os relatos apresentarem informagdes muito sérias, os alunos ndo
estabeleceram relagdo de causalidade entre esses acontecimentos do passado e o momento
presente. Adotando uma visdo marxista da educagio, essa relagdo é comumente apresentada
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em textos que discutem o perfil dos sujeitos da EJA, justificando a evasdo escolar dos alunos
de classes menos favorecidas. Mas por que os alunos ndo fizeram essa relagdo? A surpresa
que tive evidencia a ideia que eu tinha a respeito dos alunos.

Entendendo que a turma ¢ formada por sujeitos sociais, a analise ndo serd feita
por individuo, os dados serdo apresentados por temas que sobressairam nos textos. Em
decorréncia das orientagdes transmitidas aos alunos, a analise sera dividida por categorias
tematicas, quais sejam: a infancia, a adolescéncia, a escola e o trabalho.

a) Infancia

Com a leitura dos doze textos, foi possivel perceber apenas uma ideia acerca dessa
etapa inicial da vida, apesar de a situagdo vivida por cada um ser, as vezes, bem adversa. Os
trechos selecionados foram colocados nesta ordem para que o leitor perceba que a primeira
fala resume a representagio social de um grupo sobre a infancia, ou seja, todos os alunos
acreditam que a infancia é o tempo do brincar.

“Minha infancia foi muito tranquila, normal como qualquer outra. Brinquei muito”
“(...) eu ficava brincando na rua de casa”.

“Minha infancia foi marcada por grandes viagens, muito estudo e muita rigidez por

Lo

parte de meus pais e babds!

“Tive uma infancia um tanto conturbada, aos 9 anos tive que ajudar a dedicar a saide
de minha mée que logo veio a falecer. Entdo eu tive que aprender os afazeres da casa
muito, pois meu pai trabalhava fora e nio tinha ninguém para fazer as coisas de casa
para nos..”

“Nao tive uma infancia muito boa porque na maioria das vezes quando estava me
adaptando ha um lugar vinha a noticia para meus pais que tinhamos que mudar”

“Minha vida foi muito triste nio tive infincia ..”

Como uma hierarquia, a primeira fala condensa a ideia de uma infancia feliz, porque
houve o tempo para brincar e, por isso, foi uma etapa tranquila, comum a todas as outras
criangas. Ao tratar essa etapa inicial da vida como “infincia normal’, percebe-se, nesse
discurso, uma representacao social de como deve ser a vida de uma crianga. No entanto,
pelos relatos da maioria, isso ndo se confirma na realidade concreta de cada um, pois nem
todos os alunos tiveram uma infancia “normal’, conforme a crenga que apresentaram.

E interessante observar que, ao se referir a infancia, relatando fatos positivos e negativos,
os alunos possuem pensamentos comuns e apresentam uma opinido sobre o que é a infancia e
como deve ser vivida. Segundo Bourgain (1988, apud OLIVEIRA, 2011),

A opinido apresenta uma relacdo de dependéncia parcial com respeito as
representac¢des. Ela é uma espécie de tradugao mais ou menos fiel das representagdes:
a opinido a qual se adere ou a qual se manifesta sobre uma dada questao traduz uma
representa¢do que se tem sobre essa questao.

Para os alunos, a infincia é um tempo para brincar despreocupado com as
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adversidades da vida. Os que nao tiveram essa oportunidade também pensam dessa mesma
forma. Isso demonstra que as representagdes de um objeto (no caso a infancia) nao precisam
estar presentes na vida concreta do individuo; enquanto representagio social, ela emerge do
seu discurso, na sua maneira de se relacionar com o mundo.

b) Adolescéncia

Alguns problemas relatados na fase infantil tiveram continuidade na adolescéncia,
como o trabalho, por exemplo. Mas casos de gravidez ndo planejada e/ou precoce foram
relatados por cinco alunas. Dai em diante o discurso foi a dificuldade para conseguir
sustentar os filhos sozinhas, ou em casa de pais que nido apoiavam a gravidez. Dois alunos
citam, nessa fase da vida, o casamento que se tornou duradouro e que lhe trouxe filhos,
considerados uma bén¢ao de Deus. Um dos alunos afirma que a adolescéncia é uma fase de
amadurecimento e que foi marcada por um “presente” para sua “existéncia” (a aprovagdo no
vestibular da antiga Escola Técnica Federal de Ouro Preto).

Nessa etapa, a presenca de Deus se destacou nos textos dos alunos. Isso demonstra
que a religiosidade ¢ marcante na sociedade brasileira. Muitos deles relataram que a fungao
de cuidar dos filhos é de responsabilidade da mae.

“Eu ndo tive muitos amigos pois ndo tinha tempo para ter amigos tinha que olhar
meu filho parei tudo por meu filho”

Essa responsabilidade maternal ndo é questionada pelas alunas e, diante do fato,
elas acabam abandonando “tudo” para assumir essa fung¢do sozinhas, inclusive a escola.

¢) Escola

Para a maioria dos alunos (sete), a escola significa um lugar importante, porque
poderdo adquirir novos conhecimentos. Além disso, ha afirmagdes tais como: “aprender
» » «

nunca é demais’, “uma grande vitoria... quarta-série’, “tenho muito orgulho de mim mesma’,
“onde aprendi muito e comecei a me apaixonar por ciéncias humanas”.

Apesar de a escola ter sido apresentada de uma maneira bem positiva, um aluno
revelou ter medo de ndo conseguir ser aprovado por causa do cansago e da idade, mas afirma
também ser persistente, pois ja havia completado o Ensino Fundamental na modalidade
EJA. (“tenho medo de ndo conseguir”).

Somente dois alunos relataram casos de amizades construidas nesse espago.
d) Trabalho

Para um aluno, o trabalho foi o responsével pela aprendizagem de muitas coisas
e pelas amizades construidas. Dois alunos afirmaram gostar do que fazem, apesar de os
colegas de trabalho acharem chata a atividade que executam. Apenas um aluno afirmou
estar desempregado e outro citou que deseja seguir a profissao de joalheiro. Profissdo que
ama desde os dezesseis anos e que corresponde com o curso que frequenta.

Os locais de trabalho foram varios: empresa de Onibus, casa de familia, hotel,
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pousada, escola, lanchonete, supermercado, correio, prefeitura, confec¢io de roupa, padaria,
hospital, SAMU (Servi¢o de Atendimento Mével de Urgéncia), roga.

As fungdes também sdo diversas: copeira, trocador de 6nibus, lenhador, lavadora de
roupa, lavrador, bab4, gerente, balconista, enfermeiro, vendedor, analista clinica.

Apresentando as impressdes finais

Vale ressaltar que, apesar de estarmos inseridos em uma sociedade capitalista, a
maioria dos alunos ndo fez comentdrios em relacdo ao saldrio recebido pelo trabalho
executado nem apresentou problemas financeiros. Em rela¢do a esse quesito, apenas dois
fizeram mengao.

E evidente que, mesmo nio explicitando esses problemas, a maioria dos alunos
apresenta dificuldades financeiras, uma vez que tiveram que trabalhar cedo e as fun¢des
profissionais que exerciam nio eram, evidentemente, bem remuneradas.

Uma das reflexdes que se pode fazer a partir dos dados apresentados é que os alunos
acreditam na escola, mas essa visdo ¢ mais frequente nos jovens; os adultos, simplesmente,
respeitam-na. Um aluno adulto coloca em seu texto o enderego para que eu possa visita-lo e
afirma que estara a minha disposi¢ao.

Isso me leva a crer que a interagdo entre professor e aluno tornou-se efetiva, o
que pode ter ocorrido pelo fato de os alunos terem tido a oportunidade de me conhecer
por quase dois meses antes de escreverem o texto. Esse tempo pode ter proporcionado aos
alunos a condigao de revelar fatos pessoais de sua vida. Diante desse fato, compreendo que
a atividade, além de ter sido ttil para o conhecimento das peculiaridades dos alunos, serviu
também como um momento de catarse.

A relagdo entre professor e aluno apresentou-se favoravel a execugdo da produgao
textual, apesar de serem comuns andlises que a apontam como uma interferéncia negativa
na produgido de textos em contextos escolares. Isso pode ter acontecido pelo fato de os
textos terem sido produzidos ap6s cingiienta dias do inicio do ano, tempo suficiente para se
estabelecer entre os sujeitos do processo educativo uma relagdo de confianga.

A analise demonstra que as narrativas podem ter sido utilizadas como catarse de
uma vida sofrida, um alivio para situagdes que ndo mais fazem parte do presente. O passado
foi “lavado” com as narrativas e os alunos puderam sentir-se distantes de um passado que
ndo mais os atinge. Eles mostraram-se confiantes em relagio a essa mudanga de vida.

O que me marcou muito foi a realidade dos alunos com a qual me deparei
quando li os textos. Somente nesse momento é que percebi que as minhas representacdes a
respeito dos sujeitos da EJA eram incipientes, ndo diria deturpadas; mas minimizadas, ndo
imaginava que a realidade era mais cruel do que pensava. Essa atividade pedagogica, com
certeza, proporcionou-me momentos de reflexdo profunda sobre o meu fazer pedagdgico.

Com essa atividade pedagdgica, os sujeitos da EJA passaram a ter uma histéria
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mais definida para mim. Isso, de certa forma, deixou-me, apesar de mais preocupada com a
minha profissdo, mais segura e tranquila para formular outras atividades, escolher textos mais
adequados aos alunos, participar de discussdes tematicas com os alunos sem correr o risco
de ndo saber com quem estava dialogando. De fato, conhecer algumas das especificidades
dos alunos fez com que a relagio entre professor e aluno, que ja era boa, ficasse ainda melhor.
A confianca que eles depositaram na escola me fez agir de forma diferente. Ainda bem que
“as pessoas nao estdo prontas, ainda nao foram terminadas’, como disse Guimaraes Rosa. Os
alunos e eu estamos em constante mutagdo, porém agora mais juntos.



®

Conhecendo a identidade dos sujeitos da EJA

Referéncias bibliograficas

ARROYO, Miguel. Formar educadores e educadoras de jovens e adultos. IN: SOARES,
Leoncio. Formagio de educadores de jovens e adultos. Belo Horizonte: Auténtica/SECAD-
MEC/UNESCO, 2006, p.17-32.

BRASIL. Ministério da Educagdo. Secretaria de Educa¢io Continuada, Alfabetizagio e
Diversidade. Documento Preparatorio a VI Conferéncia Internacional de Educagio de
Adultos (VI CONFITEA) / Ministério da Educagdo (MEC). Brasilia: Goidnia: FUNAPE/
UEFG, 2009.

BRASIL. Ministério da Educagio. Congresso Nacional. Lei n° 9394/96, de 20 de dezembro
de 1996. (Estabelece Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional).

BRASIL. Ministério da Educagdo. Decreto n° 5.840, de 13 de julho de 2006. (Institui no
ambito federal, o Programa Nacional de Integracio da Educagio Profissional com a
Educagdo Basica na Modalidade de Educagéo de Jovens e Adultos - PROEJA).

FISCHER, Nilton Bueno. Formac¢io de professores de EJA: comentarios interativos com
o professor Miguel Gonzélez Arroyo. IN: SOARES, Leoncio. Formagio de educadores de
jovens e adultos. Belo Horizonte: Auténtica/SECAD-MEC/UNESCO, 2006, p. 33-43.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. 172 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

GUARESCHI, Pedrinho; JOVCHELOVITCH, Sandra. (orgs.) Textos em representagdes
sociais. 2. ed. Petropolis, RJ: Vozes, 1995.

KUENZER, Acécia Zeneida. A Escola Desnuda: Reflexdes sobre a possibilidade de construir
o Ensino Médio para os que vivem do trabalho. In: ZIBAS, Dagmar; AGUIAR, Marcia;
BUENO, Maria (orgs.). O ensino médio e a reforma da educagio basica. Brasilia: Plano
Editora, 2002. p. 299-329.

MOREIRA, Antdnio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da Silva. (orgs.) Curriculo, cultura e
sociedade. 5. ed. Sdo Paulo, Cortez, 2001.

MOSCOVICI, Serge. Representacdes sociais: investigacdes em psicologia social. 5. ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 2007.

MOURA, Dante Henrique; HENRIQUE, Ana Lucia Sarmento. Histéria do PROEJA: entre
desafios e possibilidades. In: REIS E SILVA, Amélia Cristina; BARACHO, Maria das Gragas.
Formagao de educadores para o PROEJA: intervir para integrar. Natal: Editora do CEFET-
RN, 2007,p. 17-33.

NOGUEIRA, Maria Alice; CATANI, Afranio. Escritos de Educagio. Petrdpolis, R]: Vozes,
2010.

OLIVEIRA, Adilson Ribeiro de. Processos de referenciagdo, emergéncia de representaces

89



®

Questdes sobre linguagem, escola e ensino: alguns olhares, varias dire¢oes

sociais e produ¢io de sentido: um olhar sobre percursos interpretativos na atividade de
leitura. Tese (Doutorado em Letras — Linguistica e Lingua Portuguesa). Belo Horizonte:
PUC Minas, 2011. 264f.

OLIVEIRA, Marta Kohl de. Jovens e adultos como sujeitos de conhecimento e aprendizagem.
In: RIBEIRO, Vera Masagio (org.). Educagao de Jovens e Adultos: novos leitores, novas
leituras. Campinas, SP: Mercado de Letras; Sdo Paulo: A¢ao Educativa, 2001, P. 15-43.

RODRIGUES, David. Os estudantes e de agora. Presen¢a pedagogica. Belo Horizonte:
Editora Dimensio. v. 18, n. 106, 36-37, jul./ago., 2012.

ROSA, Jodo Guimaries. Grande sertdo: veredas. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1986. p. 19.

SOARES, Leoncio José Gomes. As politicas de EJA e as necessidades de aprendizagem dos
jovens e adultos. In: RIBEIRO, Vera Masagéo (org.). Educa¢io de Jovens e Adultos: novos
leitores, novas leituras. Campinas, SP: Mercado de Letras; Sdo Paulo:A¢do Educativa, 2001.
p. 201-224.

SOARES, Ledncio (Org.). Aprendendo com a diferenca - estudos e pesquisas em educagao
de jovens e adultos. Belo Horizonte: Auténtica, 2003.

SOARES, Leoncio, GIOVANETTI, Maria Amélia e GOMES, Nilma Lino, (orgs.). Didlogos
na Educagéo de Jovens e Adultos. Belo Horizonte: Auténtica, 2005.

TARDIE, Maurice; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da
docéncia como profissido de interagoes humanas. Petrépolis, RJ: Vozes, 2005.

VARGAS, Claudio Pellini. Professores hibridos: identidades em movimento. Presenga
pedagodgica. Belo Horizonte: Editora Dimenséo. v. 18, n. 107, 15-19, set./out., 2012.

90



®

A leitura sob o ponto de vista de alunos da EJA

A leitura sob o ponto de vista de alunos da EJA

Frica Alessandra Fernandes Aniceto

Vivemos em um mundo em que as préticas de leitura sio fundamentais para as
praticas sociais, e a constituicdo de um leitor se dd a partir de sua interacido sociocomunicativa
com o mundo, que lhe oferece vérias formas de ler. Assim, podemos afirmar que a pratica
da leitura faz parte de nossas vidas e nos permite compreender melhor o mundo a nossa
volta. A leitura precisa permitir que o leitor participe da construgdo do sentido do texto, ndo
podendo ser resumida a mera decifragdo de signos linguisticos. Nesse contexto, a atividade
de leitura ndo pode ser compreendida como um simples trabalho de decodifica¢do de
simbolos, mas, sim, como um exercicio de interpretar e compreender o que esta sendo lido.

Ap6s observar e questionar as praticas de leitura e as representagdes do ato de ler
por jovens estudantes matriculados no Ensino Médio da Educa¢do de Jovens e Adultos
(doravante EJA) de uma escola publica de periferia, proponho, aqui, uma reflexdo sobre o
papel da escola no ensino de leitura para esse publico tio especial. E importante explicitar que
os dados utilizados neste texto fazem parte de uma pesquisa maior que esta em andamento,
cujo objetivo ¢ investigar as praticas leitoras desses estudantes.

Para conhecer um pouco mais os estudantes matriculados no Ensino Médio da
EJA, foi aplicado um questiondrio socioecondmico-cultural, por meio do qual obtivemos
dados referentes a situacio social, econémica e cultural dos alunos. Além da aplicagdo do
questionario, foi realizado um grupo focal entre mim e os estudantes. Durante o grupo focal,
os participantes tiveram a oportunidade de expor suas impressdes sobre a importancia da
leitura para as praticas cidadas. Para observar as representagdes sociais de leitura por alunos
de EJA, apoiei-me em autores como Vévio (2010), Kleiman (1999; 2004; 2007; 2010), Rojo
(2010), Moscovici (2007) e Jovchelovitch (1995).

A leitura como pratica social

Quando nos referimos a leitura, podemos vislumbrar, pelo menos, duas
possibilidades: a primeira seria a leitura como mera prética de decodificagao de signos, e
a segunda como uma interagdo entre o leitor, o texto e o autor, ou seja, 0 leitor constroi
sentidos durante a leitura. Uma concepgdo nio exclui a outra, pois o que se espera de um
leitor proficiente ¢ que ele saiba, além de decodificar os signos linguisticos, interagir e
construir sentido para os textos que 1é. Para isso, além de seus conhecimentos linguisticos, o
leitor deve ativar ainda seus conhecimentos prévios. De acordo com Pietri (2007), a leitura
tem como objetivo construir um significado coerente para o texto.

Kleiman (2004) afirma que tal concepgao de leitura como pratica social é subsidiada
teoricamente, na Linguistica Aplicada, pelos estudos de letramento. Assim como a autora,
acredito que os estudos de letramento partem de uma concepgao de leitura e de escrita como
praticas discursivas, com fungdes diversas e inseparaveis dos contextos em que acontecem,
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ou seja, uma pessoa letrada nao é aquela que apenas sabe ler e escrever, mas, sim, aquela
que consegue atender as exigéncias de leitura e escrita feitas pela sociedade, utilizando seus
conhecimentos, em suas préticas sociais. Nesse contexto, entendo que letrar é mais do que
simplesmente alfabetizar. Existe uma diferenca entre aprender o cédigo e usa-lo de forma
habil. Entdo, letrar o aluno é prepara-lo para ler e escrever em um contexto em que a leitura
e a escrita facam sentido. Assim como Kleiman (2007, p. 4), que considera a escola uma
“agéncia de letramento por exceléncia de nossa sociedade”, penso que é nesse ambiente que
devem ser criados espagos para experimentar formas de participacdo nas praticas sociais
letradas.

Nessa perspectiva, é preciso que a escola contribua para que o estudante saiba fazer
uso da leitura e da escrita em situagdes fora da sala de aula, em suas praticas sociais. Para
tanto, é necessario que a instituicdo de ensino proporcione ao aluno o contato com os mais
variados géneros textuais, oferecendo a ele um convivio efetivo com a leitura e a escrita.
O aluno deve ter condi¢des de ler, interpretar e produzir desde um simples bilhete a um
e-mail formal, assim como deve ter condi¢des de ler e analisar criticamente uma noticia de
jornal, um memorando, um artigo de opinido e os mais variados géneros que fazem parte do
cotidiano da maioria das pessoas.

Insisto em dizer que a leitura nio deve ser vista apenas como uma pratica escolar,
e sim como uma pratica social que permite aos alunos um contato com o mundo. Dessa
forma, um leitor proficiente é aquele que tem condi¢des de, além de decodificar o texto,
compreendé-lo; é capaz de utilizar diferentes estratégias para entender o que 1¢, como grifar
o texto, utilizar o diciondrio, reler trechos, entre outras; é flexivel, no sentido de buscar
novas fontes para esclarecer o que ficou confuso; tem condigdes de fazer questionamentos
acerca do contetido que leu, produzir interpretagdes a partir de seus conhecimentos prévios
e posicionar-se de forma auténtica diante do contetido que lhe é apresentado, mostrando-se
capaz de refletir, contestar, discutir e transformar significados, tornando-se sujeito ativo da
construgdo de conhecimento, e ndo meramente um leitor passivo que assimila e reproduz
aquilo quelé. O ato de ler, além de altamente desejavel a todos, com poderes para transformar
mentalidades, valores, consciéncias e habitos, é “capaz de eliminar barreiras sociais, culturais
e econdmicas” (ABREU, 2001, p. 141, apud VOVIO, 2010).

Como a escola ¢ considerada uma das principais agéncias de letramento, ¢
preciso que ela amplie e democratize tanto as praticas e eventos de letramentos tipicos da
esfera escolar, assim como anotagdes, resumos, resenhas, dissertagdes, questiondrios, entre
outros, quanto o universo de textos que nela circula. Dessa forma, as varias exigéncias que
o mundo contemporéineo coloca para a escola tendem a multiplicar as praticas e textos que
nela devem circular (ROJO, 2010). Tais exigéncias dizem respeito aos multiletramentos, que
dao visibilidade as culturas locais de seus agentes (professores, alunos, comunidade escolar),
colocando-os em contato com os letramentos valorizados, universais e institucionais;
os letramentos multissemioticos, que ampliam a nog¢do de letramento para o campo da
imagem, da musica, das outras semioses que nao somente a escrita; e os letramentos criticos
e protagonistas, que sdo requeridos para o trato ético dos discursos em uma sociedade
saturada de textos e que ndo pode lidar com eles de maneira instantanea, amorfa e alienada
(ROJO, 2010).

Nesse sentido, a escola ndo pode se limitar a apresentar aos seus alunos apenas os
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géneros tipicos da esfera escolar. E preciso que os estudantes tenham contato com outros
géneros que circulam nos meios onde eles agem como atores sociais. Entao, é¢ de fundamental
importancia que a escola ofereca a eles a oportunidade de ter contato com géneros como
noticia, artigo de opinido, tirinha, charge, entre outros; assim como ter contato com suportes
diferentes do livro didatico, como CDs, sites da internet, entre outros, que podem oferecer
aos estudantes outras habilidades de leitura e escrita, ampliando, assim, suas praticas de
letramento.

Quando discorremos sobre as praticas de leitura, é comum depararmos com uma
questdo muito interessante: muitos brasileiros possuem uma visao equivocada a respeito
do ato de ler, pois, para eles, a leitura se restringe ao ambiente escolar. Entdo, quando
questionadas sobre suas praticas de leitura, muitas pessoas respondem que nio possuem
este habito, assumindo-se como nio leitor em uma sociedade letrada (Kleiman, 2007, 2010).
Esse é um dos motivos que contribuem para a disseminacao da ideia de que o brasileiro 1&
pouco ou ndo gosta de ler.

Entretanto, percebe-se que as pessoas estdo lendo, sim, ndo da forma culturalmente
convencionada (classicos da literatura, por exemplo), mas jornais, livros de autoajuda,
revistas de esportes, de fofoca, de receitas, sites da internet, outdoors, panfletos, romances
variados, textos religiosos, como a biblia, entre outros géneros que circulam na sociedade.
Nesse sentido, o individuo inserido no mundo moderno tem a sua disposi¢ao uma variedade
de textos, cada um cumprindo um determinado papel social, e cabe a ele aprender a ler
de forma satisfatoria os diferentes géneros que fazem parte de suas praticas sociais, a fim
de se tornar um leitor proficiente de textos que circulam em uma sociedade cada vez mais
marcada pela diversidade e multiplicidade de géneros textuais, cada um exercendo uma
determinada funcéo, seja ela divertir, ensinar, informar, entre outras.

Sobre as representagdes sociais

Nos altimos anos, trabalhos de diversas areas, como a Sociologia, a Antropologia
e a Linguistica, vém enfocando as representagdes sociais, que pertencem a da area da
Psicologia Social e sdo definidas por Moscovici (2007) como um sistema de valores, ideias e
préticas, com uma dupla fungio: i) estabelecer uma ordem que permite as pessoas orientar-
se em seu mundo material e social e controla-lo; ii) possibilitar que a comunicagdo seja
possivel entre os membros de uma comunidade, fornecendo-lhes um cédigo para nomear e
classificar, sem ambiguidade, os varios aspectos de seu mundo e de sua histdria individual e
social.

Desse modo, podemos reconhecer as representagdes sociais como um modo
de conhecimento socialmente elaborado e compartilhado, o qual faz parte da construcido
de uma realidade comum a uma determinada comunidade. Moscovici lembra que todos
nds estamos cercados, tanto individualmente quanto coletivamente, por palavras, ideias
e imagens que penetram nossos olhos, ouvidos e mente e que nos atingem, sem que o
saibamos. Para o autor, as representagdes sociais possuem precisamente duas fungdes:

i) Elas convencionalizam os objetos, pessoas ou acontecimentos que encontram.
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Elas lhes ddo uma forma definitiva, localizam-nos em uma determinada categoria e
gradualmente as pdem como um modelo de determinado tipo, distinto e partilhado
por um grupo de pessoas. Nesse contexto, todos os novos elementos se juntam a esse
modelo e se sintetizam nele. Mesmo quando uma pessoa ou objeto ndo se adéquam
exatamente ao modelo, nés os forcamos a assumir determinada forma, entrar em
determinada categoria; na realidade, a se tornar idénticos aos outros, sob pena de
ndo serem nem compreendidos, nem decodificados. Nés pensamos por meio de
uma linguagem; nds organizamos nossos pensamentos de acordo com um sistema
que esta condicionado, tanto por nossas representagdes, como por nossa cultura.

i) Elas sdo prescritivas, isto é, elas se impdem sobre nés com uma forga irresistivel.
Essa for¢a é uma combinagdo de uma estrutura que esta presente antes mesmo que
nds comecemos a pensar e de uma tradi¢do que decreta o que deve ser pensado.
Nessa perspectiva, as representagdes sdo partilhadas pelas pessoas e influenciam
a mente de cada uma delas. As representagdes significam a circulagao de todos os
sistemas de classificacdes, todas as imagens e todas as descri¢des (MOSCOVICI,
2007).

Considerando que as interagdes humanas, independentemente de surgir entre
duas pessoas ou dois grupos, pressupdem representacdes, Jovchelovitch (1995) afirma que
a Teoria das Representacdes Sociais se articula tanto com a vida coletiva de uma sociedade
como com os processos de constitui¢do simbolica, nos quais os sujeitos sociais lutam para
dar sentido a0 mundo, entendé-lo e nele encontrar o seu lugar, por meio de uma identidade
social. Em sintese, as representagdes sociais, como fendmeno psicossocial, estdo arraigadas
no espago publico e nos processos pelos quais o ser humano desenvolve uma identidade, cria
simbolos e se abre para a diversidade de um mundo de outros.

Para se compreender o fendmeno de algumas representagdes sociais, Moscovici
assegura que a finalidade de todas as representagdes ¢ tornar familiar algo nao familiar, ou
seja, as representacdes que nds fabricamos sao sempre o resultado de um esfor¢o constante
de transformar algo que é incomum em uma coisa comum e real. O universo familiar seria
aquele em que as pessoas preferem ficar, onde ndo ha conflitos e tudo que é dito ou feito
simplesmente confirma as crengas e as interpreta¢des adquiridas. Ja o universo nao familiar
¢ composto por agdes que perturbam e causam tensdo, mas ¢ assimilado e pode mudar as
crengas ja estabelecidas. Tal assimilagdo é gerada a partir de dois processos, denominados
ancoragem e objetivagdo.

A ancoragem é o processo que transforma algo estranho e perturbador em nosso
sistema particular de categorias e 0 compara com um paradigma de uma categoria que nos
pensamos ser apropriada. Por meio desse processo, procuramos classificar, encontrar um
lugar e dar nome a alguma coisa para encaixar o nio familiar. No momento em que nés
podemos falar sobre algo, avalia-lo e comunica-lo, podemos, entio, representar o nao usual
em nosso mundo familiar, reproduzi-lo como uma réplica de um modelo familiar. Pela
classificagdo do que ¢ inclassificavel, pelo fato de se dar um nome ao que nio tinha nome,
nds somos capazes de imagina-lo, de representd-lo. Ancorar ¢, entdo, classificar e dar nome
a alguma coisa (MOSCOVICI, 2007).

Nesse contexto, para o autor, é impossivel classificar sem, a0 mesmo tempo, dar
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nomes. “Ao nomear algo, nds o tiramos do anonimato perturbador, para dotd-lo de uma
genealogia e para inclui-lo em um complexo de palavras especificas, para localiza-lo, de
fato, matriz de identidade de nossa cultura” (MOSCOVICI, 2007, p. 66, grifo do autor).
Assim, dar nome, dizer que algo é isso ou aquilo - se necessario, inventar palavras para
esse fim - possibilita-nos construir uma malha que seja suficientemente pequena para
“impedir que o peixe escape” e, desse modo, da-nos a possibilidade de representar essa
realidade (MOSCOVICI, 2007, p. 66). De acordo com Moscovici, essa domesticagdo é o
resultado da objetivagao. “Objetivar é descobrir a qualidade iconica de uma ideia, ou de um
ser impreciso; é reproduzir um conceito em uma imagem. Comparar ¢ ja representar, encher
o0 que estd naturalmente vazio, com substancia” (MOSCOVICI, 2007, p. 71). Por exemplo:
Temos apenas de comparar Deus com um pai, e o que era invisivel, imediatamente se torna
visivel em nossas mentes.

Desse modo, ancoragem e objetivagdo sio maneiras de lidar com a memoria. A
ancoragem mantém a memoria em movimento, a qual é dirigida para dentro e estd sempre
armazenando ou excluindo objetos, pessoas e acontecimentos que ela classifica de acordo
com um tipo e os rotula com um nome. A objetivagdo, mais ou menos direcionada para
fora (para outros), elabora conceitos e imagens para reproduzi-los no mundo exterior
(MOSCOVICI, 2007).

Moscovici apresenta um olhar interessante sobre a teoria das representagdes.
Segundo o autor,

“a Teoria das Representagdes Sociais toma como ponto de partidaa diversidade
dos individuos, atitudes e fendmenos, em toda sua estranheza e imprevisibilidade.
Seu objetivo é descobrir como individuos e grupos podem construir um mundo
estavel, previsivel, a partir da diversidade (MOSCOVICI, 2007, p. 79).

Nesse sentido, podemos afirmar que as representagdes sociais, apesar de serem
consequéncia de experiéncias individuais, sdo condicionadas as experiéncias sociais daqueles
que as produzem. Entao, individuo e sociedade mantém uma rela¢do de mutua dependéncia,
ora de forma conflituosa, ora harmoniosa, uma vez que as representagdes sociais podem ser
consideradas como um sistema sociocognitivo.

Uma pesquisa intitulada “Retrato da Leitura no Brasil”, divulgada em margo de
2012 pelo Instituto Pro-Livro em parceria com o Ibope Inteligéncia, revelou que o brasileiro
estd lendo menos. Segundo o levantamento nacional, o nimero de brasileiros considerados
leitores — aqueles que haviam lido a0 menos uma obra nos trés meses que antecederam a
pesquisa — caiu de 95,6 milhdes (55% da populagdo estimada), em 2007, para 88,2 milhoes
(50%), em 2011. De acordo com a pesquisa, a reducdo da leitura foi medida inclusive entre
criangas e adolescentes, que leem por dever escolar. Em 2011, criangas com idades entre 5
e 10 anos leram 5,4 livros, ante 6,9 registrados no levantamento de 2007. O mesmo ocorreu
entre os pré-adolescentes de 11 a 13 anos (6,9 ante 8,5) e entre adolescente de 14 a 17 (5,9
ante 6,6 livros).

Entretanto, é possivel observar que a referida pesquisa enfatizou apenas a leitura de
livros tradicionais, desprezando formas alternativas de leitura, como os diferentes géneros
que circulam socialmente, ja citados acima. Entdo, o estudo realizado pelo Instituto Pro-
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Livro apenas refor¢a uma das inumeras representagdes que existem sobre a leitura: a de que
6 ¢é considerado leitor aquele que 1€ os classicos, os livros tradicionais.

Este estudo, realizado com jovens estudantes da EJA, ratifica essa representacéo,
a qual considero equivocada, pois o ato de ler esta associado & maioria das préticas sociais
e ndo apenas a leitura de classicos. Percebemos que hd, no discurso dos estudantes, uma
valorizagio do ato de ler. No entanto, a maioria deles revela ndo possuir o habito de leitura,
ja que considera como leitor apenas aquele que lé livros. Dessa maneira, a maioria dos
alunos entrevistados se considera néo leitora, embora reconheca o habito de ler como uma
qualidade positiva que torna as pessoas mais criticas e conscientes, aptas a exercer melhor o
papel de cidadas. E o que veremos a seguir.

Em busca de informagoes

Este estudo foi realizado em uma escola publica municipal localizada em uma
cidade no interior de Minas Gerais. Contribuiram para a coleta de dados 12 alunos
matriculados na EJA da referida escola, a qual esta instalada em um bairro periférico que
possui aproximadamente 6000 habitantes, cerca de 10%'” da populagdo total da cidade.
E importante frisar que a cidade onde foi feito este estudo possui 316 anos e o bairro
pesquisado, apenas 27 anos. O crescimento desordenado do bairro contribuiu para que ele
se tornasse um dos locais mais perigosos do municipio, com altos indices de criminalidade
e problemas envolvendo o trafico de drogas'®.

O bairro possui uma policlinica, o Centro de Referéncia de Assisténcia Social
(CRAS), igrejas, pastorais, associagdes, creches, comércios locais, quadra de esportes e
duas escolas municipais. A escola onde realizei este trabalho mantém, pela manha e tarde,
o programa “Educa¢do em Tempo Integral’, atendendo as séries iniciais da educagdo
infantil, 1° periodo até o 5° ano; no noturno funciona a EJA, que recebe cerca de 400 alunos
regularmente matriculados.

O funcionamento da EJA na cidade pesquisada teve inicio devido a demanda
de jovens e adultos que voltaram a escola por exigéncia do mercado de trabalho ou por
terem ultrapassado a idade maxima permitida no ensino regular, entre outros motivos.
Para tanto, todas as escolas municipais passaram, a partir do ano de 2007, a funcionar no
periodo noturno somente com a modalidade de ensino da EJA, em que cada etapa de ensino
¢ concluida em seis meses, sendo cada semestre letivo composto por 100 dias; carga horéaria
menor, portanto, que a do ensino regular, que tem 200 dias letivos.

Colhendo dados

Podemos considerar este estudo como de natureza exploratoria, que apresenta dados

17 Dados obtidos na Assessoria de Comunicagdo da Prefeitura da cidade pesquisada.

18 Informagao obtida por meio da Policia Militar da cidade.
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quantitativos e qualitativos. Considerando que as representagdes sociais sio de alguém
historicamente situado em determinado tempo e espaco, que possui uma historia de vida
pessoal, escolar e profissional, optei por utilizar um questionario para uma identificacdo
mais precisa dos participantes. Esse instrumento foi elaborado para obtengao de informagoes
pessoais, profissionais, sociais, econdmicas e culturais dos estudantes. J& para a coleta de
dados qualitativos, foi utilizada a técnica do grupo focal, quando os participantes tiveram
a oportunidade de expor e formar opinides e atitudes na interagdo com a pesquisadora e
os colegas. Tal modo de interagdo permite aos membros “maior possibilidade de diluir
defesas, de expressar conflitos e afinidades, fortalecendo o cardter construcionista das
etnopesquisas.” (MACEDO, 2006, p. 117)"°. De acordo com Flick (2009), uma pesquisa de
natureza qualitativa “visa a abordar o mundo ‘14 fora’ (e ndo em contextos especializados
de pesquisa, como os laboratérios) e entender, descrever e, as vezes, explicar os fendmenos
sociais ‘de dentro’ de diversas maneiras diferentes” (FLICK, 2009, p. 12).

Assim, por meio do preenchimento do questionario e da participagdo do grupo
focal, os alunos participantes deste estudo puderam expor suas representagdes sobre a
leitura e sobre a importancia do ato de ler.

Perfil dos participantes®

A amostra foi constituida por 12 alunos de EJA, com faixa etaria entre 18 e 31 anos.
E importante ressaltar que a maioria dos alunos possui entre 18 e 23 anos. Apenas um deles
tem 31 anos de idade. Dentre os estudantes, 10 sio do sexo masculino e 2 do sexo feminino;
11 se declaram solteiros e apenas 1 é casado. No quesito cor da pele, apenas 1 se declara
branco; 1 se considera amarelo; 5 pardos e 5 negros.

Dos participantes da pesquisa, 11 trabalham e estudam. Somente um apenas estuda.
Os que trabalham exercem profissdes bracais, como apontador, repositor de alimentos em
supermercado e atividades ligadas a construgéo civil. Quanto a renda mensal, a média ficou
entre 1 e 2 saldrios minimos e 2 e 5 saldrios por familia. Metade dos que trabalham revela
contribuir para o sustento da familia. A outra metade se declara como principal responsavel
pelo sustento da familia.

O principal meio de comunicagdo que esses estudantes utilizam para se manter
informados ¢ a televisdo, seguida de jornais impressos. Apenas trés alunos declararam
utilizar a internet para se informar. Quanto a média de livros que leem por ano, dois leem um
livro; trés leem de 2 a 5; dois leem de 11 a 15 e cinco ndo leem nenhum livro. Perguntados se
gostam de ler, 3 responderam gostar pouco, 8 gostam mais ou menos e apenas um declarou
que gosta muito de ler. Cinco alunos afirmam que leem por iniciativa prépria, enquanto 7
leem por incentivo de professores.

19 Etnopesquisa pode ser considerada uma pesquisa de campo que tem o contexto como principal fonte de
dados. Em pesquisas dessa natureza,o pesquisador tem contato direto com o ambiente e a situagio investigada
¢ o seu principal instrumento. Os dados da realidade sdo quase sempre descritivos e todos os aspectos
encontrados pelo pesquisador costumam ser valorizados.

20 Dados obtidos por meio do questiondrio socioeconémico-cultural.
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Sobre os géneros preferidos, a maioria opta por romances e textos informativos,
seguido de quadrinhos e textos religiosos. Um se declarou apreciador de livros de autoajuda.
Ao serem indagados sobre a frequéncia com que leem, 9 afirmaram que leem as vezes; 2 leem
raramente e apenas um declara ler com frequéncia. Quanto aos livros e textos solicitados na
escola, 5 ndo leem por falta de tempo; 5 leem porque a professora manda e vale nota; um
pega resumo na internet e apenas um lé porque gosta.

Analisando os dados

Por meio da andlise de algumas respostas dos questionarios descritas acima,
percebemos que, embora a escola contribua para a formagéo leitora dos alunos, outras
esferas da sociedade sdo responsaveis pelo interesse de leitura dos estudantes. Enquanto a
minoria deles afirmou ja ter lido um livro inteiro, a maioria se declarou leitora de biblias,
jornais impressos e revistas especializadas em diversas dreas. Foi verificado, também, que
poucos estudantes fazem uso da internet para se informar, sendo a TV o principal meio de
informagéo que utilizam.

Por meio dos dados obtidos no grupo focal, percebemos que o principal sentido da
leitura, compartilhado praticamente por todos os estudantes, atesta o ato de ler como uma
acdo social. Para eles, a leitura serve como instrumento basico para o crescimento social
e para a obten¢do de informagdo e conhecimento, como podemos verificar no excerto a
seguir®!:

Excerto 1:

Erica: Agora, o que que vocés procuram nos livros, assim, por exemplo, quem
costuma costuma ler? Quando vocés vao ler, o que que vocés procuram hos
livros que vocés leem?

Fabio: Uma coisa pra estimular a crescer, a saber cada dia mais
Sérgio: Informacao, conhecimento...

Erica: Informacao e conhecimento... Marcos?

Marcos: Ah, eu gosto de ler sobre o que ta acontecendo na politica...
Erica: Mas ai cé procura assim, diversio, informacao...

Marcos: Procuro mais informacao e conhecimento.

Além de informagao e conhecimento, os estudantes assinalam a leitura como um
recurso e/ou instrumento para o exercicio profissional, algo que lhes permite adquirir
sabedoria e compreender os géneros que fazem parte de seu mundo, como um contrato de
emprego.

21 Os nomes dos participantes sao ficticios. A pesquisadora e mediadora do debate pode ser identificada como
Erica.
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Excerto 2:

Marcos: Ah, ninguém nao. Eu, hoje em dia, quem nao I¢, nao tem conhecimento. As
vezes pega documento, qualquer coisa assim, e ja sai assinando...

Erica: As vezes assina uma coisa ruim por que nao I&, né?
Marcos: E... Por preguica de ler, entendeu?

Rodrigo: Quando vocé vai fazer um contrato da empresa que vai trabalhar, tem que
ler, porque senao vocé ta concordando com coisa que nao tem nada a ver.

No excerto acima, os estudantes consideram o ato de ler como primordial para que
futuros transtornos sejam evitados, como, por exemplo, assinar um documento sem ler e,
depois, ter que arcar com as consequéncias, as vezes negativas, de tal ato.

Além das fungdes instrumentais da leitura citadas pelos estudantes, como adquirir
conhecimento, informagéo e sabedoria, a parte afetiva relacionada ao ato de ler também foi
salientada por meio de palavras como divertimento, citada pela aluna Jussara; tranquilidade,
citada por Geraldo; passatempo, citada por Gilmar; e paz de espirito, citada por Marcos.

Apesar de considerar a leitura como uma das principais fontes de conhecimento,
informagéo e prazer, a maioria dos alunos entrevistados declarou niao possuir o habito de
ler, como veremos a seguir:

Excerto 3:

Erica: Eu queria saber de vocés se vocés gostam de ler. E ai?
Risos

Erica: Fabio, cé gosta?

Fabio: Eu gosto

Erica: Rodrigo

Rodrigo: Gosto nao.

Erica: Cé nao gosta por qué?

Rodrigo: Acho chato.

Erica: Chato?

Rodrigo: E...

Erica: Mas porque que cé acha chato?

Rodrigo: Ahhh, eu tenho preguica, né!

Erica: Mas por que preguica? Cé nao tem tempo?

Rodrigo: Ah, na maioria das vezes nao tem tempo, né? Mas eu nao tenho esse
costume também de ler.
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No excerto acima, o aluno afirma néo gostar de ler por achar o ato de ler chato e por
ter preguica. Quando questionado se é por falta de tempo, ele afirma que sim, mas ratifica
a falta de costume de ler, deixando implicito que realmente nao gosta de praticar a leitura.

Ao serem questionados sobre a importancia de ler, algumas representagoes de
leitura dos estudantes tornaram-se evidentes, especialmente a da leitura como forma de
melhorar o convivio social. E o que vemos nos excertos 4,5 e 6.

Excerto 4:
Erica: E vocé acha que a leitura te ajuda?

Marcos: Me poe pra frente, né? E... antes eu sentia muita vergonha de falar em
piiblico. A partir da leitura, eu fui melhorando e perdi a vergonha de falar em piiblico.

Erica: Ndo tem mais vergonha...

Marcos: Nao. A leitura me pos pra frente.

Excerto 5

Erica: Ricardo?

Ricardo: Ah, pra mim a comunicacao melhora bastante, né?

Erica: Cé acha que a comunicacao melhora...

Ricardo: Melhora pra aprender novas palavras que a gente ainda nao conhece, né?
Erica: Interessante... aprender novas palavras que a gente nao conhece...

Igor: E... A leitura é bom, ajuda muito, né?

Erica: Cé acha que ajuda como? Em que sentido?

Igor: Em muitos sentidos, né? Pra dialogar com as pessoas...

Excerto 6

Luciana: E muito importante, né, professora? Pra saber... A gente desenvolve,
né?

Erica: Desenvolve como?
Luciana: Heim?
Erica: Desenvolver o qué?

Luciana: A leitura, pra saber conversar com as pessoas, pra saber, pra entender o
que ta escrito num livro...

No excerto 4, Marcos afirma que a leitura é a responsével por sua desinibi¢do de
falar em publico. Ricardo ratifica a fala de Marcos quando aponta que a leitura melhora a sua
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comunicagdo com as pessoas, o que também ¢é endossado por Igor, que afirma que a leitura o
ajuda a dialogar com as pessoas. Luciana, no excerto 6, também alega que a leitura contribui
para que possa conversar de forma satisfatoria com as pessoas. Ao observar as colocagdes
dos estudantes, é possivel perceber que suas justificativas demonstram a representagao do
ler como uma atividade importante para a interagdo e a insercio social. E interessante
observar, também, outra representagdo social de leitura mencionada por Ricardo: a leitura
nos possibilita aprender novas palavras. Os estudantes também afirmam que, as vezes,
apresentam certa dificuldade para entender o conteido do que leem, como veremos no
excerto 7:

Excerto 7

Erica: Agora, quando cés pegam um livro, uma revista, ou outra coisa pra ler,
cés costumam entender tudo que estao lendo ou tém dificuldade? Encontram
palavras que nao conhecem?

Ricardo: Ah, depende do assunto, né professora! Se vocé tiver interessado no
assunto, cé procura entendimento.

Erica: Mas vocés costumam pegar, ler sem problema nenhum e entender tudo,
ou hao?

Igor: Nao, tem algumas dividas, né!

Rodrigo: Boa parte, né... € bem... s6 na mente

Erica: E qual tipo de duvida. Palavras?

Igor: E uai, palavras.

Erica: E quando vocé ndo conhece a palavra, vocé para de ler?
Igor: Nao. A gente tenta, né!!!

Muitos falam ao mesmo tempo

Sérgio: Da aquele pulo basico, né? E vai pra frente

Erica: Mas ai vocé consegue entender o texto todo? Vocé pula a palavra que
nao entende...

Sérgio: Eu nao preciso de ler uma palavra que eu nao sei pra entender o texto todo.

O interessante no excerto acima é que os estudantes afirmam que, apesar das
dificuldades encontradas no decorrer da leitura, eles nio costumam abandonar o texto,
tentando recuperar o significado da palavra desconhecida por meio do contexto. No
entanto, dos doze alunos que participaram do grupo focal, apenas dois declararam recorrer
frequentemente ao dicionario. Outro afirmou que s6 faz uso do dicionario em situagdes de
extrema necessidade, como em uma prova. Os demais afirmaram nao utilizar o dicionério.

Outro dado interessante que se destacou durante a realizacdo do grupo focal
diz respeito aos géneros que os alunos preferem/costumam ler. Os géneros mais citados
foram cronicas, noticias e reportagens (especialmente as que falam sobre politica, tragédia,
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esporte, automéveis, fofocas de celebridades), horéscopo, poemas, panfletos, textos biblicos,
propagandas, romances, textos de autoajuda e resenhas de filmes. Nota-se que a maioria
dos alunos entrevistados tem familiaridade com textos que circulam principalmente nas
esferas jornalistica e religiosa. Quando questionados sobre a leitura de livros, apenas trés
se manifestaram. Eles declararam gostar de ler cronicas, romances, livros de autoajuda e
aventura. Nessa perspectiva, fica claro que obras classicas da literatura, tdo solicitados na
esfera escolar, ndo atraem os alunos da EJA. Perguntados sobre os géneros que leem na
escola, eles citaram ficha literdria, contos, cronicas e textos presentes no livro didatico, mas
nao manifestaram muito interesse na leitura desses géneros. Isso ficou claro nas respostas do
questionario, quando 5 alunos responderam que nao leem os livros solicitados na escola por
falta de tempo; 5 leem porque a professora manda e vale nota; um pega resumo na internet
e apenas um lé porque gosta.

Outro dado relevante desta pesquisa ¢ que a maioria dos alunos declarou ser
o professor o seu principal incentivador para a leitura, o que confirma ser a escola,
especialmente aquelas que atendem a alunos provenientes de familias de baixas condigoes
socioecondmicas e culturais, um centro de formacdo de leitores por exceléncia. Porém,
quando perguntados se a escola cumpre bem o seu papel de incentivar a leitura, os alunos se
dividiram nas respostas: metade acredita que cumpre; a outra metade acredita que cumpre,
mas ndo de forma satisfatéria. De acordo com a segunda metade, falta, por parte da escola,
cobrar a leitura dos alunos de maneira mais efetiva. Apenas trés participantes destacaram a
responsabilidade dos alunos nesse processo:

Excerto 8:

Erica: Mas vocés acreditam que so6 a escola da conta?

Coro: Nao.

Carlos: Tem que vir do aluno também.

Igor: Tem que ter muita forca de vontade sendo ninguém estudava aqui nao

Ricardo: Ah, fessora, eu acho que depende muito da dedicacao da gente, né
fessora.

Carlos, Igor e Ricardo destacaram a necessidade da contrapartida do aluno no
processo de formagao de leitores. Para eles, a escola deve incentivar os estudantes a lerem, e
os estudantes precisam ter dedica¢do e forca de vontade para retribuir de forma satisfatoria
a esse incentivo.

Em linhas gerais, percebemos que os alunos destacam, em suas representagdes de
leitura, uma ideia compartilhada com o senso comum, a qual corrobora a afirmativa de que
quem ¢, adquire conhecimento, cultura, sabedoria e pode compreender os diferentes textos
que circulam nas diversas esferas sociais, além de tornar-se um cidaddo mais preparado
para se comunicar e conviver no meio social. Tais representagdes vém de um contexto
que compreende varios fatores histdricos e culturais, que favorecem essa apropria¢ao do
conceito do ato de ler. Assim, podemos afirmar que as representag¢des sociais de leitura dos
alunos de EJA estdo imbricadas aos elementos culturais adquiridos em seu convivio com a
comunidade e cultura em que estdo inseridos.
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Algumas consideragdes

A partir das consideragdes feitas pelos alunos de EJA sobre o ato de ler, podemos
afirmar que as representa¢des sociais da leitura sdo diversificadas, formando uma extensa
malha composta por afirmagdes e negagoes, crengas e posicionamentos diversos. Essas
representacdes de leitura vao além do ambiente escolar e agem sobre as concepgdes dos
estudantes, que, embora muitas vezes admitam nao possuir o habito de ler, reconhecem a
leitura como algo importante para o seu convivio social.

Percebi, também, ao analisar o discurso dos estudantes, que a escola ¢ realmente uma
das principais agéncias de letramento, o que a torna responsavel pelo incentivo e estimulo a
leitura. No entanto, muitas instituigdes escolares ainda privilegiam os letramentos da cultura
valorizada socialmente, ignorando, muitas vezes, os saberes da cultura local. Nesse sentido,
¢ de extrema importancia que a escola articule-se, no sentido de organizar uma grade
curricular que valorize a pluralidade e a diversidade cultural local e o intercambio entre escola
e comunidade, valorizando nao somente os letramentos dominantes, mas também aqueles
letramentos locais, de resisténcia, adquiridos as margens da educagao formal (KLEIMAN,
2010). Nesse aspecto, é preciso que se priorize o letramento com praticas significativas de
leitura e escrita, a fim de que a bagagem que os estudantes trazem nao seja descartada.

Acredito que a Teoria das Representagdes Sociais podera abrir outros horizontes no
campo de pesquisa com alunos de EJA, pois é muito importante ouvir o que esses estudantes
- muitas vezes estigmatizados pela sua condi¢do social, econoémica e cultural - tém a dizer;
sua voz pode expandir o olhar dos educadores, que terdo condigdes de identificar alguns
problemas e buscar alternativas que assegurem e garantam a oferta de uma educagdo de
qualidade para estudantes dessa modalidade de ensino.

Para que isso acontega, é necessario que a escola rompa com as estruturas enrijecidas
de ensino e abra as portas para novas alternativas, respeitando as diferentes identidades
dos grupos de alunos, enxergando-os como sujeitos envolvidos no processo ensino-
aprendizagem, e ndo apenas como mero expectador, passivo, que deve absorver e reproduzir
o que a cultura dominante tem a dizer.

Finalizo este texto com as sabias palavras de Paulo Freire (1999), o qual afirmou
que “ninguém comega lendo a palavra, porque antes da palavra o que a gente tem para ler
a disposigao da gente ¢ o mundo, e 1é-se 0 mundo na medida em que a gente o compreende
e o interpreta’. Assim, cabe a escola repensar as suas praticas de ensino-aprendizagem,
considerando que a formagdo para a cidadania e para uma proficiente “leitura do mundo”
deve ser um dos principais objetivos dessa agéncia de letramento.
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Complexidade e diversidade da formagao docente

Lucinda Maria Aratjo Alves
Consideragoes iniciais

A situagdo atual da educacdo nos leva a questionar o papel do professor, suas
atribuicdes e a implicagdo disso quanto a formac¢do docente. Ha varias visdes dos saberes
desse profissional ou hd vérios saberes para ele? Esse profissional hoje exerce os papéis de
educador, pesquisador, formador, mediador de conhecimentos, a pessoa que pode fazer a
interface entre o que se tem como novo conhecimento adquirido via pesquisa e os sujeitos a
quem se referem algumas pesquisas: os alunos.

Ao pensar nesse professor que estd comprometido com tantas atribui¢des, ou parte
delas, é necessario pensar em como esse profissional é preparado e continua se preparando
para os desafios. Entdo, é importante observar tudo isso em conjunto e discutir a formac¢ao
inicial, a formagdo continuada, os saberes adquiridos ao longo de sua pratica educativa e, no
caso da discussdo que se vai fazer nesse texto, o seu envolvimento com a pesquisa.

Além desse contexto conturbado, ha a questio das reformas educacionais,
particularmente no 4mbito federal - que sera utilizado como ilustragéo aqui - em que houve
mudangas de varias Escolas Técnicas. Essas instituigdes passaram por processos variados e se
transformaram em Centros Federais de Ensino Tecnoldgico e, hoje, alguns deles passaram a
ser Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia. Nesse conjunto, as especificidades
das instituigdes mudaram, assim como as que se referem ao seu corpo discente e docente.
Interessa-nos discutir a relagio desses professores com a pesquisa por ser um elemento que
passou a fazer parte do contexto de forma mais proxima.

Hd uma grande questio que se coloca quanto a formagdo continuada. Ha
um espa¢o grande entre quem produz o conhecimento e quem o aplica. Geralmente,
existe a ideia de que nas Universidades ficam as pessoas que se dedicam a producdo do
conhecimento e, na Educagdo Basica, ficam os que colocam em pratica o que se produz na
Universidade. No entanto, essa relagdo com a pesquisa, educacional ou néo, e a produgio de
novos conhecimentos tem sido alvo de preocupagao, tanto por parte do governo, quanto dos
professores da Educagao Basica e dos professores das Universidades.

Nos nos encontramos mesmo numa bifurca¢io. De um lado, a necessidade de
que o profissional dessa drea tenha identidade com a fungdo docente, isso seria o ideal. De
outro lado, a carreira docente acaba sendo uma das possibilidades nas varias carreiras que
existem e apresenta-se como uma op¢ao para se ter um curso superior, nao pelo interesse na
profissao em si.
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Formacgao docente

A melhoria da qualidade da educagdo, é logico, ndo pode ser
responsabilidade s6 do docente, mas a importancia atribuida ao professor para essa
melhoria, assim como em Nunes e Cunha (2007), ¢é inegavel. Segundo Gadotti (2000), as
mudangas nas exigéncias ao docente sdo claras. H4 uma exigéncia de que o professor tenha
uma visdo mais ampla da sua fun¢io e do mundo. O mesmo autor discute o risco de extin¢ido
da funcdo do professor, ele acredita muito mais em uma nova identidade desse profissional.
A profissao esta renascendo com novas caracteristicas. Ha que se criar conhecimento, que se
ter um saber politico-pedagogico.

Ainda de acordo com o autor, o professor atual deve ter novos saberes. Saber
planejar, organizar o curriculo, fazer pesquisa, trabalhar em grupos e identificar os
problemas e lidar com eles sdo alguns dos saberes atuais exigidos desses profissionais. A
formagdo de docentes também enfrenta questionamentos variados e, nos ultimos dez
anos, vem apresentado desafios maiores ainda. Uma das facetas que chamam a atengio ¢
a contradi¢do entre documentos oficiais e expectativas de formadores docentes. Quando se
observa, segundo Freitas (2002), as politicas publicas e o que os cursos de formagdo docente
tém apresentado como necessidades nesse contexto, encontramos um volume grande de
caracteristicas e saberes que se esperam dos docentes formados. Isso gera questionamento
quanto aos elementos que seriam fundamentais para que esse novo profissional possa
apresentar um bom desempenho.

Os cursos de formagdo de docentes tém sido alvo de muitos estudos e de muitas
preocupagdes. De acordo com Gatti (1992), essa formagao tem sido feita principalmente
por institui¢cdes isoladas, por faculdades. As Universidades contribuem com uma parcela
pequena de cursos de formagao de professores. E, segundo a mesma autora: a Universidade
nio tem assumido sua responsabilidade nessa formagdo dando a importancia social que
deveria, nem mesmo na formagéo continuada, em que desempenharia uma fungio crucial
(Gatti, 1992).

A pesquisa apresenta-se muito associada a formagio continuada, particularmente
aos cursos de pds-graduacio, tendendo a ser relacionada, em geral, a Universidade. Por muito
tempo, a pesquisa esteve presente apenas na Universidade e aos professores da Educa¢iao
Basica cabia a fun¢do da aplicagio, da pratica desses conhecimentos gerados dentro daquelas
entidades. No entanto, as condi¢des para sua produgdo nas escolas de Educagdo Basica ndo
sa0 as mesmas que nas Universidades.

Para Tardif (2008), a temporalidade do saber refere-se ao fato de que ensinar
supde aprender a ensinar, aprender a dominar progressivamente os saberes necessarios a
realizagdo do trabalho docente. Se, por um lado, os cursos de formagédo tém sido alvo das
pesquisas educacionais, assim como o docente iniciante, o docente experiente e sua pratica
também tém composto o conjunto das investigagdes; por outro, ha uma certa desconfianga
dos docentes mais experientes por causa da abordagem dada em varias pesquisas em
que o profissional teve sua pratica tratada de forma negativa. Gatti (1992) justifica essa
desconfianga a partir da constatagdo de que, muitas vezes, a experiéncia, o conhecimento e
as competéncias que o professor adquiriu com a pratica nao sio levados em conta.
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Contexto dos Institutos Federais

Todas essas abordagens levam a questionamentos com relagdo a forma como os
professores dos Institutos Federais tém lidado com certos aspectos da formagdo continuada.
Particularmente, interessa saber qual tem sido a relagdo desses docentes especificamente
com a pesquisa. O agora Instituto Federal Minas Gerais (IFMG), assim como varios outros,
passou por alteracdes ndo s6 com relagdo a nomenclatura, mas também, quanto ao publico
a ser atingido e fungdo dos professores que ai lecionam; logo, o docente dessa institui¢do
passou a ter que lidar com outros saberes além dos que ja eram considerados. A pesquisa
passou a ser um desses saberes necessarios e importantes para o docente.

De Escola Técnica Federal, com a finalidade de atender particularmente a um
grupo de alunos interessados na formagao técnica em nivel de 2° grau para o trabalho,
até ser Instituto, o IFMG também passou pela alteragdo para Centro Federal de Educa¢io
Tecnoldgica de Ouro Preto (CEFET-OP). Ao passar por essas mudangas, nio s6 quanto ao
nome, mas quanto a fungéo e alcance, os professores passam a conviver com expectativas
quanto a seus novos papéis dentro da Instituigéo.

Segundo o Projeto Pedagdgico Institucional do CEFET-OP (2008) — em 1942, ainda
no governo Vargas — o Decreto Lei 4.073 amplia a oferta de formagéo técnico-profissional no
Brasil para atender as demandas da incipiente industrializacdo do pais, ocorrida a partir dos
anos 30. Em decorréncia disso, em 1944, foi instalada oficialmente a Escola Técnica Federal
de Ouro Preto (ETFOP), com o curso técnico de Metalurgia, anexa a Escola de Minas, na
Praga Tiradentes, em Ouro Preto, onde funcionou até 1964. Alguns anos mais tarde, passa
a oferecer também os cursos técnicos de Mineracdo, Edificagdes e, posteriormente, de
Informatica.

No ano de 2002, a ETFOP torna-se Centro Federal de Educagao Tecnoldgica de Ouro
Preto, CEFET - OP, podendo oferecer cursos superiores de tecnologia. Ja no ano de 2008, o
CEFET - OP participou de uma chamada publica do Ministério da Educagéo e transformou-
se em Instituto Federal Minas Gerais (IFMG). Chegando a um novo patamar do ensino
profissional, ampliou ainda mais a drea de influéncia da Institui¢do e suas responsabilidades,
passando a oferecer novos cursos, incluindo licenciatura em Fisica, licenciatura em Geografia
e curso superior de Gastronomia. Pode também ofertar engenharias, bem como cursos de
mestrado e doutorado.

Essas alteracdes mudaram a visdo e a posi¢do do professor que ai ja existia ou que
foi chegando a Instituigdo quanto a sua relagdo com a pesquisa. No PPI (Projeto Pedagogico
Institucional), documento em que encontramos referéncias ao que se espera dos docentes,
ha o seguinte esclarecimento quanto as fungdes dos professores:

Os professores sdo agentes histdricos, profissionais com responsabilidade social
que, para entender os apelos por mudancas e atendé-los, precisariam manter-
se constantemente atualizados, ndo somente assimilando inovagdes tedrico-
metodolégicas, mas, sobretudo fazendo-se, eles mesmos, pesquisadores, estudiosos
e produtores de conhecimento, na reflexdo permanente e coletiva sobre as agdes
educativas e o desenvolvimento curricular; (...). (CEFET-OP, 2008, p. 5)
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Na relagdo dos saberes de que o professor lanca méo para exercer sua profissdo, a
pesquisa é o foco destas discussdes. No PPI de 1997, quando da transformagao da Escola
Técnica Federal de Ouro Preto em Centro Federal de Educagio Tecnologica, ja hd referéncia
a essa énfase maior na pesquisa, na relagdo dos professores com a pesquisa e sua importancia
no contexto da Instituicao.

Isso chama a atengdo se compararmos com a situa¢ao anterior, em que nido ha
essa referéncia a pesquisa no Regimento Interno da ETFOP. Quando ainda era uma escola
técnica federal, havia um contexto que favorecia o desenvolvimento da pesquisa com o
regime de dedicagdo exclusiva. Isso implicaria a participacdo do docente num processo
de investigagdo. Da mesma forma, a carga horaria dos docentes comportava horérios para
que a pesquisa ocorresse, ainda que, nessa Escola, houvesse uma carga horaria de aula que
dificultava o envolvimento com a investigagdo. No entanto, assim como em vérias outras
entidades federais de educagdo basica, a pesquisa ndo era incentivada e nem cobrada. Se,
por um lado, a cobranca de resultados nio ocorria; por outro, ndo havia um conjunto de
medidas que facilitassem ou promovessem a oportunidade de envolvimento dos docentes
nas investigagdes. Nao havia um sistema organizado de liberagdo de docentes, participagao
em cursos de pos-graduagido ou algo que pudesse estimular o docente a se envolver mais
com 0 processo.

A producao de novos conhecimentos e o professor

Algumas inquietagdes vao surgindo: De que maneira os professores do IFMG tém
lidado com o saber ligado a pesquisa ao longo do tempo e das mudancas do IFMG? Quais
as principais preocupagdes dos pesquisadores? Tais preocupagdes envolvem temadticas e
problemas relacionados aos referencias tedricos, as abordagens metodoldgicas e o contexto
onde se realiza a pesquisa? Quais os principais propositos na realizacdo das pesquisas no
IFEMG? As questdes relacionadas com a pesquisa fazem parte das discussdes académicas?
E, além disso, como esse professor se identifica: professor, professor pesquisador ou
pesquisador? E aqui, a pesquisa estd sendo tomada também como aquela de foco em
assuntos variados e incluindo a pesquisa educacional.

Segundo Tardif (1991, p. 218): “ndo se pode esquecer que a produgdo de novos
conhecimentos é apenas uma das dimensdes dos saberes e da atividade erudita ou cientifica”
A maior parte da atividade dos docentes envolve a sala de aula. Em todas elas, o que se
busca é a melhoria da qualidade da educagio. Além disso, produzir novos conhecimentos
subentende a capacidade de lidar com as teorias: analisd-las, avalia-las e decidir em que base
estara a pesquisa.

Existe uma ideia, muito difundida, de que a pesquisa tem um valor maior em
comparagdo com a fun¢do do docente ao se dedicar a sala de aula. Nesse sentido, ha uma
supervaloriza¢do do docente envolvido com a pesquisa. Interessa saber, portanto, como
os docentes dessa Institui¢do, ao longo dos anos, com as constantes transformagdes da
institui¢do, vém lidando com a sua face de pesquisador. Para André (2011, p. 59), “Nem
sempre ha tempo para distanciamento e para uma atitude analitica como na atividade de
pesquisa. Isso nio significa que o professor ndo deva ter espirito de investiga¢do.”



®

Complexidade e diversidade da formagao docente

Mais do que nunca, o lado pesquisador se revela como valorizado tanto com
prestigio quanto com o lado financeiro. Ha um estimulo, cada vez maior, para que o docente
se dedique & pesquisa com a progressdo na carreira de docente de uma instituigao putblica
federal de ensino, de acordo com as politicas publicas.

A pesquisa se constitui como um espago de grande importancia e valor para qualquer
profissional. Para o professor também apresenta-se como uma forma de conhecer melhor
seu trabalho e poder atuar de maneira a entender os meandros dessa atividade. Revela-se,
também, um momento propicio a reflexdo e a construgido do conhecimento. H4 mesmo uma
tendéncia das pessoas, de forma geral, a buscar nos resultados de uma pesquisa respostas
para as dividas. No caso da pesquisa educacional, hd uma cobranga por teorias que estejam
disponiveis para resolver os problemas da pratica, principalmente da sala de aula.

O que mais nos afeta é que a instituicio de que fazemos parte é, particularmente,
uma institui¢do de Educagdo Basica, anteriormente focada na formagdo do técnico de
2° grau ou nivel médio. A partir da mudanc¢a de Escola Técnica para Centro Federal de
Educagdo Tecnologica e, posteriormente, para Instituto Federal de Educagdo, houve uma
maior valorizagdo da pesquisa e, ao longo do tempo, o saber docente ligado a pesquisa passa
a ter cada vez mais destaque. Isso ocorre porque, além de o governo brasileiro dar énfase as
atividades investigativas nos Pareceres (Parecer CNE/9/2001) e Resolugdes (Resolugdo CNE/
CP/1/2002) dirigidos 4 Educagio e formagédo nos cursos de Licenciatura, a institui¢do passa
a se dedicar, também, inicialmente, & educagdo tecnoldgica e, posteriormente, a educagio
superior.

Antes os professores da Educag¢do Basica tinham foco, quase exclusivamente, na sala
de aula; agora passam a ter o foco também na pesquisa. Promover a jungido das duas - sala de
aula e pesquisa — é um novo desafio que se coloca aos docentes da Instituicdo.

Varios estudos se ocupam dessa relagdo entre professor e pesquisa: Liidke (2011),
André (2011), Zeichner (1998), entre outros. Ha ai uma discussdo quanto ao professor
reflexivo, o professor pesquisador e o pesquisador académico.

Zeichner (1998) avalia a divisdo entre o professor-pesquisador e o pesquisador
académico, quanto a pesquisa educacional. Coloca que o professor-pesquisador é aquele que
esta na Educagio Basica e o pesquisador académico, o que esta na Universidade. Se, por um
lado, a pesquisa desenvolvida por professores-pesquisadores nio ¢ vista como uma pesquisa
académica e seus resultados nem sempre sdo valorizados por pesquisadores académicos,
por outro lado, as que sdo realizadas pelos pesquisadores académicos sdo vistas como
deslocadas e, muitas vezes, ndo respondem a questdes ligadas a sala de aula, ndo respondem
as necessidades dos professores. E, muitas vezes, o conhecimento gerado nao tem a aplicagdo
ou explicagdo necessaria naquele momento.

As pesquisas, particularmente as educacionais, ndo precisam ter uma aplicagdo
pratica urgente. Por um lado, muitas vezes ha necessidade mesmo de amadurecer tudo
que se conseguiu observar para posterior aplicagao. Essa relacdo imediata entre o que se
percebe num momento investigativo e o seu emprego deve ser avaliada com cautela e tempo.
Por outro lado, até que determinados resultados cheguem a ser aplicados na educagéo, por
exemplo, demora muito e pode até mesmo ser obsoleto quando empregado.
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Quanto a isso, André (2011, p. 64) sugere que a relagdo nio deva ocorrer de “forma
dicotomica, mas como uma possivel combinagdo, com beneficios para ambos os lados”
Acredito que essa ¢ uma alternativa muito viavel para os dois, tanto o pesquisador quanto
o professor precisam trabalhar em conjunto para que o resultado ou as conclusdes a que
chegarem representem um ganho para todos.

Gatti (2001) também se refere a pouca utilizagdo das pesquisas educacionais,
além da insuficiente participa¢do das instituicdes de ensino superior nos projetos de
desenvolvimento ou de inovagdes no sistema educacional. O autor cita alguns fatores que
levam a isso, como: distanciamento das Universidades em relagdo aos problemas praticos,
visdo idealizada e tedrica da Universidade sobre o ensino e a inexisténcia quase total de
trabalhos conjuntos, principalmente.

Na busca por alternativas para o envolvimento de pesquisadores e professores, ha
opgodes citadas por Nunes e Cunha (2007), Zeichner (1998) e Huberman (1999, citado por
SANTOS, 2011). Este ultimo sugere o trabalho conjunto entre professores e pesquisadores
como um ganho para os dois. Tanto Zeichner (1998) quanto Nunes e Cunha (2007) sugerem
a chamada pesquisa-agdo. Nunes e Cunha (2007) ressaltam as vantagens de cada um dos
segmentos: para os pesquisadores, essa é uma forma de se inserir no meio escolar e, para
os professores, seria uma forma de ter seus conhecimentos e sua pratica valorizados. Para
Zeichner (1998), essa é a vantagem desse tipo de pesquisa, pois os académicos podem prover
os professores de conhecimentos sobre os métodos de pesquisa, dar assisténcia na analise, na
interpretacio de dados e, por outro lado, os professores podem prover os pesquisadores de
um melhor entendimento do contexto da escola, do curriculo e da instrugio.

A pesquisa-agdo, segundo Franco (2005), corresponde a uma pesquisa em que
pesquisa e agdo estdo juntas e o objetivo é a transformagido da pratica. Existem trés tipos
de pesquisa-agdo. Uma delas ocorre quando um grupo de referéncia solicita a um grupo de
pesquisadores uma investigac¢ao e é chamada pesquisa colaborativa. Outro tipo é a pesquisa-
acdo critica, que ocorre quando a transformagio é percebida como necessaria a partir dos
trabalhos iniciais do pesquisador com o grupo e é sustentada por reflexio critica coletiva,
tendo por objetivo a emancipagdo dos sujeitos e das condigdes que o coletivo considera
necessarias. O terceiro tipo ocorre quando a transformagio é previamente planejada, sem
a participacdo dos sujeitos, e somente o pesquisador acompanha os efeitos e avalia os
resultados de sua aplicagio, pode ser denominada de pesquisa-agao estratégica.

Tanto Zeichner (1998) quanto André (2011) e Gatti (2001) discutem ainda a relacdo
dos pesquisadores académicos e os docentes por eles pesquisados, uma vez que a postura dos
académicos tem sido a de buscar primordialmente as mazelas da atuagio do professor. Muitas
vezes a complexidade das situagdes vividas pelos docentes ndo é levada em consideragio
e nem “suas competéncias construidas na pratica profissional” (Gatti, 1992). Ainda que
essa relagdo esteja sendo discutida e mudada com pesquisas que envolvem realmente os
dois grupos, ainda existe uma resisténcia por parte dos docentes para a participagdo em
tais processos. Tanto Zeichner (1998) quanto Gatti (1992) sugerem que as Universidades
tenham uma participagao mais efetiva na formagao dos docentes e assumam seu papel de
colaboragdo nesse processo. Zeichner (1998) cita o fato de a faculdade de educagio onde
trabalha estar localizada perto de uma escola que atende estudantes negros e pobres e os
professores da faculdade citada tratarem justamente desses assuntos em suas pesquisas e nao
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se envolverem com a escola em dificuldade.

Outro ponto importante levantado por Zeichner (1998) esta ligado ao fato de que
as pesquisas educacionais, quando enfatizam o lado negativo da atuagdo do profissional,
acabam resvalando na situagdo da mulher, mesmo que inconscientemente. Isso porque essa
parcela da populag¢do é que compde, em grande medida, o universo da docéncia.

Em geral, as pesquisas realizadas por professores que pesquisam nio recebem a
aten¢do dos académicos (professores universitarios). Tanto Zeichner (1998) quanto Gatti
(2011) ressaltam esse aspecto. As pesquisas realizadas por esses professores sdo vistas como
menores, sem rigor metodologico, sem rigor tedrico. E, muitas vezes, faltam mesmo tanto o
rigor metodolédgico quanto o tedrico e acabam servindo mesmo para que o professor tenha
um diploma e, posteriormente, progressao na sua carreira.

Segundo Zeichner (1998), a pesquisa do professor acaba sendo tolerada apenas
como uma forma interessante e menos opressiva do desenvolvimento profissional do
docente, mas poucos académicos tomam conhecimento do que os professores produzem
com suas pesquisas e poucos reconhecem seus resultados como conhecimento educacional
a ser analisado e discutido.

Para Lisita, Rosa e Lipovetsky (2011) ¢ importante que o docente seja preparado para
fazer pesquisa. Essa preparacao pode se dar tanto na formagdo inicial quanto na continuada.
Segundo essa perspectiva, ha a necessidade de uma formagdo que considere a natureza
“complexa e incerta do trabalho docente”, defendendo a construgdo do conhecimento sobre
o ensino pelo professor pela sua propria reflexdo. Isso requer uma formacéo que lhe permita
teorizar a sua pratica, participar da produgdo de seu conhecimento profissional, chegar a
propor mudangas e agir de forma autonoma, tanto no contexto de sua atuagao quanto no
contexto social mais amplo.

As autoras citadas nio se furtam em esclarecer que hd diferengas entre a pesquisa
realizada pelos professores e pelos académicos. Ressaltam que os contextos de um e de outro
se apresentam de forma muito diferente, particularmente no que diz respeito ao tempo,
disponibilidade e outros elementos, mas que a participagdo dos professores na formacao de
conhecimentos deve estar pautada pela pesquisa.

As diferengas quanto as condi¢des para a realizagdo de pesquisa entre professores
e académicos ¢ largamente discutida. Existe um ambiente mais propicio a pesquisa nas
Universidades, em fungéo dessas condi¢des. Existe também toda uma cultura da investigagao
que ali j& se encontra instalada e sacramentada. Na Educagao Basica, esse é um elemento
razoavelmente novo. Ha necessidade de um tempo para essas adaptagdes e para (quem
sabe?) uma revisdo de objetos e métodos de pesquisa.

Ao discutir a pesquisa no contexto das politicas educacionais, Nunes e Cunha
(2007) propoem definicoes, segundo elas mesmas, iniciais, para professor reflexivo e
professor-pesquisador. O professor-pesquisador, para as autoras, seria aquele que “integra
experiéncias anteriores em uma andlise de compreensao atual, colocando-se em constante
superagdo” (NUNES; CUNHA, 2007), mas essa superagao estaria ancorada em normas
técnicas e cientificas, que terdo como resultado um conhecimento sistematizado. O
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professor reflexivo seria aquele que “pode refletir acerca de sua atividade tendo como base
o conhecimento acumulado ao longo de sua pratica e da reflexdo tedrica sobre sua pratica”
(NUNES; CUNHA, 2007). A defini¢ao de professor-pesquisador parece, dessa forma, muito
mais democratica, no sentido da abrangéncia e no intuito de valorizar a postura do professor
diante da pesquisa. O pesquisador académico e o professor-pesquisador ficariam no mesmo

grupo.

Para Santos (2011), baseando-se em Shon, o profissional reflexivo parte de
sua pratica, mas a analisa numa forma rigorosa, fazendo identificagio de problemas,
implementando alternativas para soluciond-los, registrando e analisando os dados. Dessa
forma, a atividade profissional seria muito proxima da atividade de pesquisa.

Apesar das diferengas, o que chama a atengao é o fato de que, em todos os conceitos,
permanece o respaldo na teoria. O conhecimento acumulado ao longo dos tempos e a busca
de uma identidade com o que mais se ajusta a realidade é uma fungio do professor quando
estd diante de seus alunos e faz suas opgdes.

Quanto a questdo da diferenca entre professor-pesquisador e professor reflexivo,
Santos (2011) apresenta a andlise feita por Smith e Lytle, em 1999, a respeito do professor-
pesquisador e aponta que o objetivo da proposta seria “voltado para o compromisso com
uma educa¢do mais progressista em que, por meio da pesquisa, o professor construiria
maneiras alternativas de observar e entender o trabalho dos estudantes” (Santos, 2011, p.
17). Sendo assim, o professor seria também produtor de conhecimento e a autora encaminha
sua andlise no sentido de colocar as situagdes em que o professor-pesquisador se envolveria.

O professor, ressalta a autora, tornar-se-ia reflexivo por meio da realiza¢io de
pesquisas. Reforca a ideia de outros autores, quando atribui importancia ao trabalho
conjunto entre pesquisadores e professores para que ambos tenham ganho com a relagido
ensino/pesquisa.

E a pesquisa, o que é?

Por fim, podemos abrir a discussdo, importante também nesse momento, a respeito
da representacdo da pesquisa. O que é pesquisa? Como se configura esse processo? As
comunidades cientificas estabeleceram critérios para identificar o que vem a ser pesquisa
e, no entanto, quando propostas alternativas aparecem, sao vistas como “profanagdo desse
modelo” (SANTOS, 2011). Quanto a essas possibilidades, a autora ressalta que os novos
caminhos poderiam ser vistos como novas formas de luta contra certas forgas hegemonicas
e contra hierarquias que existem no plano da construgdo do conhecimento.

Beillerot (2011) também faz essa discussio e propde alguns elementos para a
caracteriza¢do de pesquisa. Coloca condi¢des basicas como: a producdo de conhecimentos
novos, produgio rigorosa de encaminhamento e a comunicagio de resultados. O autor
chama de pesquisa de “segundo grau” aquela que também atende outras condigoes como
possibilidade da pesquisa trazer uma dimenséo critica e de reflexdo, uma sistematizagdo na
coleta de dados e que as interpretagdes sejam enunciadas segundo teorias reconhecidas e
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atuais. Para ele, as pesquisas, comumente chamadas de universitarias, seriam as de segundo
grau.

Segundo Vasconcellos (2002), os cientistas apresentavam o mundo e seus fendmenos
a partir das referéncias da simplicidade, estabilidade e objetividade. E, no entanto, a
ciéncia de hoje ndo se sustenta com esses paradigmas e discute outros: a complexidade, a
instabilidade e a intersubjetividade.

A complexidade ndo é nova, mas o seu reconhecimento pela ciéncia é. Ela explica
a complexidade com base, também, na sua etimologia, no latim complexus, ou seja, o que
estd tecido em conjunto, como uma tapecaria. Outro ponto importante associado a esse
paradigma ¢ a contextualizagdo. Todos os fatos do mundo estdo dentro de um contexto e sdo
por ele influenciados. Entéo, contextualizar é, portanto, realizar operagdes logicas contrarias
as de disjungdo e redugdo, contrarias as operagdes de simplificagio que produzem uma
simplicidade atomizada.

A estabilidade, tdo defendida por varios cientistas, apresenta-se como uma situacdo
dificil para as ciéncias bioldgicas e humanas. O reconhecimento da instabilidade do mundo
como um dos paradigmas da ciéncia, transforma a visdo que temos do mundo como algo
que se transforma continuamente.

Por tltimo, o paradigma da intersubjetividade refere-se ao reconhecimento
da impossibilidade de um conhecimento objetivo do mundo nos moldes que a ciéncia
o considera. Dai se observa que a validagdo das experiéncias subjetivas se fara no que
Vasconcelos (2002) chama de espagos consensuais, de acoplamento estrutural entre
observadores, espacos em que os observadores podem establecer relagdo entre o que se
percebe na situagdo da pesquisa e o que a ciéncia atual permite perceber.

Quando observamos o IFMG, podemos perceber que um outro ponto ligado a
pesquisa e que merece atengdo ¢ o proprio objeto de estudo, uma vez que as pesquisas estao
inseridas numa escola, mas nem todos os professores que pesquisam o fazem com temas
da educagdo. Muitos escolhem temas ligados a area técnica em que se inserem. Isso nao
se constitui um problema, mas ressalta uma particularidade desse tipo de Institui¢do. Em
Soares (2011), a autora discute a pesquisa nas areas especificas e o curso de formagido de
docentes. No entanto, acredito que poderiamos encaixar as discussoes e as conclusdes a que
essa autora chega, associando ao universo do IFMG- Campus Ouro Preto.

O essencial é dizer que o dominio do conhecimento das dreas especificas se faz
extremamente necessario, uma vez que para que o docente possa exercer sua agao pedagogica
de forma pertinente e competente, é importante que seja “um professor cuja formagio tenha
sido influenciada — marcada, determinada - pelas pesquisas na area especifica ou nas dreas
especificas” (Soares, 2011). Ressalta ainda a necessidade de que haja uma recomposigio da
fragmentacéo para sua totalidade. Gatti (1992) discute também essa questdo, mas ligada ao
licenciado, que ela chama de “pingente pendurado em duas canoas’, pois, se por um lado,
por exemplo, ele é matematico, por outro, é professor de Matematica.

No IFMG, temos também esses “pingentes’, ndo sé quando nos referimos aos
professores que trabalham com disciplinas do Ensino Médio, mas também porque no quadro
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de professores existem professores que lecionam as matérias do curso Técnico. Isso leva a um
distanciamento maior ainda, em alguns casos, da dimensédo pedagogica do trabalho docente.
Se, por um lado, sdo professores do Ensino Médio, com contetidos especificos, por outro, sdo
professores de um curso Técnico e o assunto com o qual trabalham deveria estar inserido
no conjunto do curso Técnico. Ha a possibilidade de direcionar assuntos de textos que se
insiram no conjunto dos conhecimentos de cada curso. Teriamos um trabalho mais préximo
do provéavel mundo de trabalho de que esses alunos véo fazer parte.

Dentre os professores que compdem o quadro do Instituto, varios possuem apenas
a formagao técnica, muitos sdo engenheiros que passaram a exercer a profissdo de docente.
Apesar de programas, que foram oferecidos hd 20 anos, como formagio continuada, que
visaram a capacitacdo desses profissionais para o exercicio da docéncia, hoje, ha muitos
formados s na sua area especifica. Essa é uma discussdo antiga quanto a possibilidade de
profissionais de diversas dreas exercerem a fungdo de professor. Para Gatti (1992), trata-
se de um consenso dizer que a formagdo de professores necessita da articulagido entre as
dimensoes da disciplina especifica com as das ciéncias da educa¢io. Para trabalhar com
educagio, é preciso conhecer mais sobre o assunto.

O quadro ainda se torna mais complexo quando avaliamos que ha docentes que
hoje atuam no Ensino Médio, no Ensino Médio na modalidade PROEJA, no Subsequente e
no Superior, de forma concomitante com uma ou duas outras. O que quero ressaltar aqui é
que o professor possui um ambiente de trabalho muito diversificado. Se, por um lado, tem
os conhecimentos especificos de sua disciplina, trabalha com alunos e deve ter formacéo
para estar dentro de uma sala de aula; por outro lado, cada segmento dos citados ha pouco
representa um contexto especifico, com particularidades do tipo de aluno a atender. As
diferengas quanto a idade, a necessidade ou possibilidade de ja estar trabalhando, o tempo
de escolarizagdo e o tempo que o aluno passou fora da escola constituem caracteristicas
importantes de cada um desses segmentos e devem ser levados em consideragdo. Nesse
contexto, o trabalho de um professor que se dedica a mais de um desses segmentos é maior
e exige dele preparagio.

Existe uma Diretoria de Incentivo a Pesquisa e Extensdo em cada campus do IFMG.
No campus de Ouro Preto, hd pesquisas associadas aos programas de PIBIC (Programa
Institucional de Iniciagao Cientifica), PIBIC Jr., PIBITI (Programa Institucional de Bolsas de
Inicia¢do em Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagdo) e PIBITEC (Programa Institucional
de Bolsas de Iniciagdo Cientifica, Desenvolvimento Tecnoldgico e Inovagdo) para os cursos
Técnicos Subsequentes.

Esse contexto, junto dos varios programas associados a pesquisa, revela um interesse
crescente pela pesquisa e também a complexidade e a diversidade da constitui¢do de um
Instituto Federal que passou por tantas mudangcas ao longo dos ultimos anos.

Nos ultimos anos, também, alguns projetos foram desenvolvidos no IFMG. Para
avalid-los e seleciond-los existe um Comité de Pesquisa. No ano de 2012, para ilustrar, o
Instituto, no campus de Ouro Preto, conta com 35 projetos em andamento e 29 docentes
envolvidos. Dos docentes envolvidos, cinco trabalham somente no Ensino Médio, ou seja,
na Educagio Bésica. E um nimero que demonstra a insergio importante da pesquisa no
cotidiano da Instituigao.
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Consideragoes finais

Nesse momento, é importante observar a forma como essa institui¢do vai lidar
com tantas diferencas, uma vez que esta constituida por niveis e atividades bem diferentes,
como ja citado anteriormente. Aos poucos vai se constituindo a identidade do IFMG, mais
especificamente discutida, nesse texto, quanto ao Campus de Ouro Preto.

Conhecer mais a trajetoria desses professores em suas praticas, sua formacao,
seus saberes e, particularmente, como tem sido a relagio desses com a pesquisa revela-se
desafiador. Particularmente, isso acontece porque a institui¢do faz parte de um conjunto
novo de institui¢des no pais, os Institutos Federais.
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Reflexdes sobre o desempenho académico

Rita Nogueira dos Santos

Os educadores do Brasil tém convivido com diversos ataques a educagao ptiblica
e, por isso, varios projetos tém sido desenvolvidos para que se possam sanar os problemas
que afetam diretamente o trabalho educativo. No entanto, ¢ comum encontrarmos pessoas
dizendo que se trata de utopia, sem refletir que a esperanca nao quer dizer cruzar os bragos,
como dizia Paulo Freire, e sim procurarmos alcancar o futuro desejavel que nasce da
denuncia por meio da agéo reflexiva.

Considerando que, qualquer que seja a posigao ideoldgica, a educagdo é uma
atividade de principios com a qual se pode promover, entre outras coisas, a justica, a
equidade, a formagdo de cidaddos democréticos e trabalhadores competentes, procuro
socializar atitudes positivas adotadas nas salas de aula do IFMG - Campus Ouro Preto com
base em uma pesquisa realizada em 2010.

A escola deve ser um espaco para formar cidaddos conscientes, capazes de construir
suas respostas, suas resisténcias e adesdes, ndo s6 no momento do trabalho de ensino-
aprendizagem, mas também nos corredores, nas suas agdes rotineiras; e os responsaveis
pelo processo ensino-aprendizagem deveriam se envolver nesse processo, possibilitando a
formagido de um trabalhador capaz de transformar nao sé um objeto ou uma situagio em
uma outra coisa, mas transformar a si mesmo no trabalho e pelo trabalho, isto é, a0 mesmo
tempo em que ha o compromisso de formar os trabalhadores tecnicamente capazes, ha a
exigéncia da sociedade: formar cidaddos em condi¢des de realizar-se por meio do trabalho
consciente, responsabilizando-se por suas atitudes perante os desafios do mundo moderno.

Nos tltimos anos, um tema se tornou comum a todos os profissionais da educagdo:
renovar a escola, o que, para muitos, significa reinventa-la. Reforma passou a ser a palavra
de ordem. Os debates, além de deixarem claro que a mudanga é mesmo necessaria, serviram
para jogar luz sobre pesquisadores que vém se dedicando a buscar caminhos para adaptar a
realidade escolar aos novos tempos.

De acordo com Libaneo (1994), o processo de ensino nio pode ser tratado como
atividade restrita ao espago da sala de aula. E preciso que o educador tome consciéncia do
conflito social no qual estd inserido, pois assim contribuird para a transformagio efetiva
da sociedade, uma vez que é pela educagdo e cultura que a sociedade se sustenta, que a
humanidade se constroi e que a democracia se solidifica.

E necessario analisar o trabalho docente e as praticas pedagégicas, nio para
critica-los, mas para propor mudangas a curto e longo prazos, a partir da mobilizagao no
presente; segundo Said (2010), forma-se a pessoa do futuro na escola do presente, e essa
responsabilidade ndo pode, em nenhum momento, ser esquecida pelos profissionais da
educagdo. Para Candau (1983), o homem que a educagéo deve realizar, em cada um de nos,
ndo ¢ o homem que a natureza fez, mas o homem que a sociedade quer que ele seja; e a
sociedade o quer conforme convém a sua economia interna, ao seu equilibrio.
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Mais do que em qualquer outra época, o mundo atual formula sucessivos e
constantes apelos a pedagogia, ja que as rapidas transformacdes por que ele passa afetam de
modo direto e imediato a educagio. E transforma-la requer novas estruturas, novos agentes,
novas formas de administrar e, principalmente, a participagio da comunidade. E urgente
repensar, mais uma vez, a escola e o seu papel na sociedade para que se busquem alternativas,
como, por exemplo, assumir a ideia de que a aprendizagem parte do conceito de educagio
integrada, participativa e permanente. Integrada, porque se baseia na agao conjunta de todos
os componentes da comunidade; participativa, porque depende da correlagdo entre o que
ocorre na aula, em casa e na rua e permanente, porque, na sociedade atual, recebemos muita
informagao, cuja sele¢io e processamento requerem uma formagio continua.

O’Sullivan (2004) assumiu a postura de que a “globaliza¢ao” estd se tornando uma
religido, ndo uma religido que cultiva o espirito humano; na verdade, perverte o espirito
humano; com sua énfase chocante nos bens materiais. “O que estd acontecendo em nosso
tempo sob a capa da “globalizagdo” é nada menos que o assassinato da alma.” (O’SULLIVAN,
2004, p. 376).

Imbernén (2000) caracterizou o século XXI como um século com um futuro
desconhecido e salientou que o referencial das pessoas é composto de iluséo e receio, ja que,
nas décadas finais do século XX, ndo foram corrigidas as imensas desigualdades sociais, de
alcance planetério, nem foram reparadas as injusticas histdricas.

Quino?, embora nao esteja ligado diretamente a area de Educagio, também deixou
impresso no cartum o seu sentimento em relacio a sua desilusdo com os rumos da educagio
e com relagio aos valores propagados no nosso século, conforme ilustra a Figura 1, a seguir:

CERERBRO

22 Quino - Joaquin Salvador Lavado - é argentino, humorista gréfico e criador de histérias em quadrinhos.
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Figura 1 - Charge sobre educagio
Fonte: sites.google.com/site/portalculturalbrasil/home/quino (Acesso em: 10 nov. 2012)

E preciso que a escola seja atuante no processo de transformagdo desse sistema
autoritdrio e repressivo que esta em vigor, é preciso que cada participante da comunidade
escolar pense na parte que lhe cabe. Por isso, quando se propde uma educagio para o futuro,
¢ preciso fazer uma analise do presente, verificar o que se pode aproveitar, descartar as
experiéncias negativas e ampliar as perspectivas para que haja realmente uma base sdlida
em que se apoiardo as mudangas pretendidas. Se ndo queremos ficar apenas nas palavras,
desenvolver a educagio para a cidadania tem fortes implicagdes para os programas, para as
relagdes e para os modos de vida e de decisdo no ambito escolar.

Delors (1999), coordenador dos trabalhos da Comissdo Internacional da Unesco
sobre Educagdo para o século XXI, cujo titulo é “Educagdo - um tesouro a descobrir” e
cujo objetivo foi anunciar os quatro pilares da educagdo para o século XXI, aponta como
principal consequéncia da sociedade do conhecimento a necessidade de uma aprendizagem
ao longo de toda a vida, fundada em quatro pilares (aprender a conhecer, aprender a fazer,
aprender a viver juntos, aprender a ser) que s3o, a0 mesmo tempo, pilares do conhecimento e
da formagdo continuada. E necessario aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente vasta, com a possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno
nimero de disciplinas. Isso também significa que é necessario aprender a aprender, para
beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela educagdo ao longo de toda a vida.

Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo somente uma qualificagdo profissional,
mas, de uma maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar
numerosas situagdes e a trabalhar em equipe. Mas também aprender a fazer, no 4mbito
das diversas experiéncias sociais ou de trabalho que se oferecem aos jovens e adolescentes,
quer espontaneamente, fruto do contexto local ou nacional, quer formalmente, gracas ao
desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.

Aprender a viver juntos, desenvolvendo a compreensdo do outro e a percepgao das
interdependéncias - realizar projetos comuns e preparar-se para gerir conflitos - no respeito
pelos valores do pluralismo, da compreensao mutua e da paz.

Aprender a ser, para melhor desenvolver a personalidade e estar a altura de agir cada
vez com major capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal.
Para isso, ndo negligenciar, na educagdo, nenhuma das potencialidades de cada individuo:
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memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se.

Oficialmente, essa ¢ a educa¢do que o mundo deseja para o século XXI; no entanto,
o professor continua agindo isoladamente, muitas vezes, sem ter claros os objetivos a
serem alcangados e sem contar com a participagdo da comunidade escolar, embora todos
concordem que ¢ a partir da agdo conjunta dos diferentes agentes envolvidos que podem
ser realizados desafios e definidos objetivos, a projecdo das atividades e a avaliagdo dos
resultados. No momento em que os sistemas educativos formais tendem a privilegiar
0 acesso ao conhecimento, em detrimento de outras formas de aprendizagem, importa
conceber a educagdo como um todo. Essa perspectiva deve, no futuro, inspirar e orientar as
reformas educativas, tanto em nivel da elaboragdo de programas como da definigao de novas
politicas pedagdgicas.

E, no espaco escolar, muitos professores continuam solitdrios, tentando mudangas
para diferenciar o ensino, a fim de entender e superar o fracasso escolar. Mas é preciso
ultrapassar esse estado, é preciso projetar o que podemos realizar no futuro a curto e
longo prazos e isso deve ser feito criticamente, refletindo sobre a prética, pois nio ¢é ela
que é formadora, mas a reflexio sobre ela. E necessario mudar o foco da formagio de
professores: de modelos tedricos muito formais, prisioneira de modelos tradicionais para
a pratica reflexiva, cuja importancia maior ¢ a reflexdo para a transformagdo. Em Freire
(1997), fica claro que o fazer é inerente a educagdo porque ela é uma forma de intervengéao
critica no mundo histdrico, concreto e real. Em sintese, de acordo com Imbernén (2000),
a educagdo deve recuperar os principios de convivéncia baseados na liberdade, no dialogo
e na responsabilidade, o que é base da luta contra o conformismo, o medo e o siléncio das
pessoas.

Para que isso aconteca, a comunidade deve atuar juntamente com os professores,
pois eles sentir-se-d0 impotentes diante dos valores que imperam na sociedade:
individualismo, competitividade, violéncia, conformismo, desinformagao etc. As institui¢oes
de ensino deverdo ensinar a administrar conflitos para que isso se reverta no crescimento
e na maturidade dos envolvidos, pois é preciso ter capacidade para entender que se é parte
fundamental de um todo e que se deve contribuir para a sua conservagio e progresso, sem
se afastar das tendéncias que a sociedade contemporanea vislumbra. O desenvolvimento da
educagido pode se dar por meio do intercimbio de experiéncias inovadoras, comprovadas
pela pratica, de ambito social, integral, humanista e ecologicamente sustentavel, respeitando-
se os valores culturais proprios.

A educagio representa um desafio permanente, exigindo do professor, da escola,
a capacidade de readaptar-se constantemente e assimilar novos instrumentos para
interagir com seu tempo e seu meio. A educagdo que temos e a que queremos deve partir
da constru¢do da imagem do desejavel, do presente para o futuro, por isso um aspecto
essencial dela é ser projeto e isso distingue a importancia de um certo imaginario individual
e coletivo que o configure e dé forga de projecio futura. E preciso entender onde estamos
e para onde nos leva o que fazemos. Algumas a¢des de hoje podem e devem ser propostas
para a educagdo de amanhi, no entanto precisam ser relidas e revitalizadas. A leitura e a
escrita, por exemplo, podem ser entendidas como construtoras do sujeito e reconstrutoras
da cultura, portanto, inseparaveis da educagdo, por isso a aquisi¢do da leitura e da escrita
supde colocar os individuos as portas do saber, o que implica a posse do conhecimento pelo
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dominio da linguagem.

O pensamento moderno em educagdo supde estimular, a partir das experiéncias
adquiridas, a liberdade, a independéncia pessoal, o valor da expressdo de cada um e da
autonomia dos sujeitos como sementes das quais poderd nascer uma atitude critica para a
reconstrugdo da tradi¢do.

Desempenho escolar

Nos dias atuais, estamos vivendo um novo olhar sobre a realidade, em que as
tradicionais metodologias, baseadas na transmissio de informagdo, ndo respondem as
necessidades da sociedade e o desempenho escolar dos alunos configura-se como um
problema que deve ser superado de modo que a educagdo cumpra o seu papel, que é atuar
na formagdo de capacidades intelectuais, na sua aplicagdo a problemas, na situagdo da
vida cotidiana, no mundo do trabalho e na constru¢ao de conhecimento em todas as dreas
curriculares.

Embora sejam essas as diretrizes educacionais, de acordo com Freire (1997), a tarefa
do professor ndo é apenas ensinar os contetidos, mas também ensinar a pensar certo. E, para
ele, uma das condi¢des necessarias a pensar certo é nao estarmos demasiadamente certos de
nossas certezas.

Seguindo essa linha de raciocinio, tanto o aluno quanto o professor estio sujeitos
a transformagdes constantes, muitas vezes, imprevisiveis. Dai ser fundamental conhecer
o conhecimento existente e estarmos abertos e aptos a produ¢do do conhecimento ainda
ndo existente. Morin (2008) questiona a expansdo controlada do saber, argumentando
que o conhecimento sé se concretiza quando relacionado com as informagdes e inserido
no contexto dessas. E 0 mesmo que dizer que ter informagdes nio é saber, pois, se somos
tdo bem informados, por que ndo sabemos o que fazer? Por que ndo sabemos enfrentar os
grandes desafios de nossa época? Para ele, saber é colocar e tratar os problemas de acordo
com principios organizacionais que permitam dar sentido as informagdes.

Segundo Perrenoud (2000), ha dois obstaculos que impedem a escola de progredir:
muitas reformas educativas ndo foram postas em pratica, continuam sendo somente boas
ideias; a exigéncia de competéncias e grau de profissionalizagdo que ainda ndo condizem
com a realidade do corpo docente.

Segundo Morin (2000), educar para compreender uma disciplina determinada ¢
uma coisa, educar para a compreensdo humana é outra coisa. O ser humano ¢, a um sé
tempo, fisico, bioldgico, psiquico, cultural, social, histdrico; portanto, a condigdo humana
deveria ser o objeto essencial de todo ensino.

Uma pesquisa com 2.765 alunos que estavam cursando o Ensino Médio em 46
escolas da rede ptiblica em Minas Gerais e com mais 600 jovens que haviam abandonado os
estudos entre 2006 e 2009, promovida pelo Instituto Unibanco, em 2010, confirmou alguns
motivos que levam ao abandono das salas de aula. Entre eles, destacam-se: baixa condi¢do
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socioecondmica, gravidez, necessidade de trabalhar para ajudar a familia e defasagem idade-
série.

Outro fator que contribui para o afastamento dos jovens da sala de aula ¢ a relagao
aluno-escola. Primeiramente, a dificuldade de aprender. Quanto maior a dificuldade,
mais chance de ele abandonar a escola. Quando o aluno anseia por uma escola dindmica e
inovadora, ele tem 21% mais chance de sair.

Hé muito tempo, o problema da aprendizagem vem sendo discutido em nossas
escolas, mas, por ser um assunto polémico, pouco se fez até hoje para identificar a origem do
fracasso e solucionar esse problema. Falar em reprovacio ¢ falar de autoestima, o primeiro
sentimento que surge ¢ o da incapacidade, e, nesse momento, seria de suma importancia
que os profissionais da escola fossem preparados para ajudar os alunos a superarem esse
obstaculo; no entanto, a questdo ainda é tratada de maneira que intensifica mais ainda o
fracasso.

A avaliagdo, que deveria ser um processo que acompanha o desenrolar de uma
atividade, corrigindo-lhe o rumo e adequando os meios aos fins, configura-se como uma
punic¢do por ndo ter atingido um objetivo. Espera-se um ano inteiro para se perceber que
tudo estava errado e, em lugar de corrigir os erros, repete-se tudo novamente; a mesma
escola, 0 mesmo aluno, 0 mesmo professor, os mesmos métodos, o mesmo contetudo ao invés
de uma reconstrugao dos objetivos, dos contetidos e dos procedimentos de ensino.

Perrenoud (2000) aponta algumas praticas que ele chama de velhas utopias
pedagdgicas e diddticas como diferentes maneiras de lutar contra os velhos demonios da
escola: reconstruir e negociar os objetivos, os contetidos e a avaliagdo; diversificar as tarefas
para que os aprendizes possam se preparar para diversas situagdes, favorecer o espago para
o projeto pessoal do aluno em aula; trabalhar a metacomunicagdo em torno do trabalho
escolar, trabalhar os objetivos concretos explicitando os saberes e as competéncias.

Essas “velhas utopias” podem ser observadas em qualquer espago de aprendizagem
onde o compromisso da comunidade escolar com a educagdo é determinante para a
sociedade. No entanto os responsaveis pelo sucesso dessas praticas se veem frustrados por
ndo conseguirem atingir as metas propostas e ¢ comum ouvirmos professores lamentando
os insucessos durante o ano letivo, mesmo tendo a consciéncia de que fizeram o que estava
ao seu alcance.

Como professora do Instituto Federal de Minas Gerais (IFMG) - Campus Ouro
Preto ha dezoito anos, uma das questdes que tem me incomodado, desde ha muito tempo, é o
problema do alto indice de repeténcia no Ensino Técnico Integrado (ensino médio e técnico
integrados), principalmente na primeira série. O fracasso escolar é ainda um problema para
ser resolvido e nao houve, nos tltimos cinco anos, uma politica educacional para diminuir
esse indice por meio, por exemplo, de praticas pedagdgicas concretas e coletivas; o que se

23 Pesquisa: Determinantes do Abandono do Ensino Médio pelos Jovens no Estado de Minas Gerais. Autores:
Tufi Machado Soares (CAED/UFJF), Amaury Patrick Gremaud (USP/Ribeirdo Preto), Neimar Fernandes
(CAED/UFJE), Luis G. Scorzafave(USP/Ribeirdo Preto), Mariana Calife (CAED/UFJF), Alexandre Nicolella
(USP/Ribeirao Preto), Mariana Ferraz (CAED/UFJF) e Walter Belluzo Jr. (USP/Ribeirao Preto). Publicada na
revista Educar para crescer, sob encomenda do Instituto Unibanco.
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pode observar sdo a¢des isoladas do corpo docente.

Em 2010, como parte da minha tese de doutorado, foi realizada uma pesquisa no
Instituto, com professores e alunos do Ensino Integrado, a fim de detectar a¢des positivas que
merecem ser compartilhadas com a comunidade, objetivando responder algumas perguntas
que tém inquietado a comunidade do IFMG - Campus Ouro Preto, tais como:

- Se a escola é um espago para formar cidaddos conscientes, capazes de construir
suas respostas, suas resisténcias e adesdes, ndo sé6 no momento do trabalho de ensino-
aprendizagem, mas também nos corredores, nas suas agdes rotineiras, o que os professores
do Ensino Integrado tém feito para que o IFMG - Campus Ouro Preto cumpra essa missao?

- Que fatores influenciam o desempenho dos alunos no Ensino Integrado do
IFMG - Campus Ouro Preto?

- O que fazer para aumentar o indice de aprovagdo no Ensino Integrado do IFMG
- Campus Ouro Preto?

- Ha relagdes entre a repeténcia e a insatisfacdo do aluno com relac¢éo as disciplinas
cursadas, relacionando o posicionamento do professor (apresentagdo de plano de curso,
organizagdo diddtica, preocupagdo com a aprendizagem dos alunos) e a satisfagio dos
discentes?

- Existe consonancia entre os conceitos do aluno sobre “boa escola” e “bom
professor” e as estratégias pedagdgicas adotadas pelos docentes avaliados positivamente por
ele?

Foi possivel observar por meio dos graficos a seguir que, nos tltimos cinco anos, ndo
ocorreu uma diminuigao linear no indice de reprovagao: em 2006, o indice de reprovagio foi
de 33,7%; em 2007, foi de 30,7%; em 2008 foi de 33,7; em 2009, foi de 29%; e, em 2010, foi
de 33,3. Esse resultado foi influenciado pelas turmas de terceira série, nas quais o indice de
reprovag¢do é muito inferior ao da segunda série e, mais ainda, ao da primeira série.

Nas turmas de primeira série, esse percentual é muito elevado e, embora tenha sido
possivel analisar o rendimento por turma somente nos anos de 2007, 2009 e 2010; porque o
resultado dos outros anos nio constava no sistema eletrénico que faz o registro académico,
pode-se, por meio dos dados obtidos, ter a percepgio da gravidade do problema pelo qual o
Instituto é responsavel.

O percentual de rendimento escolar dos alunos por série revela que, novamente, nao
ocorreu uma diminui¢ao linear no indice de reprovagao. Em 2009, ela diminuiu em relacido
22007 e, em 2010, aumentou, considerando-se os resultados de 2009.
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Figura 1: Percentual do rendimento escolar geral dos alunos do IFMG - Campus Ouro Preto — em 2006
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 2: Percentual do rendimento escolar geral dos alunos do IFMG-Campus Ouro Preto — em 2007
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 3: Percentual do rendimento escolar geral dos alunos do IFMG-Campus Ouro Preto — em 2008
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 4: Percentual do rendimento escolar geral dos alunos do IFMG - Campus Ouro Preto — em 2009
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 5: Percentual do rendimento escolar geral dos alunos do IFMG - Campus Ouro Preto - em 2010
Fonte: Dados da Pesquisa

Como se pode observar nas Figuras 6, 7, 8, a seguir, esse resultado foi influenciado
pelas turmas de terceira série, em que o indice de reprovagao é muito inferior ao da segunda
série e, mais ainda, ao da primeira série.
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Figura 6: Percentual do rendimento escolar por série dos alunos do IFMG-Campus Ouro Preto — em 2007
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 7: Percentual do rendimento escolar por série dos alunos do IFMG - Campus Ouro Preto — em 2009
Fonte: Dados da Pesquisa
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Figura 8: Percentual do rendimento escolar por série dos alunos do IFMG - Campus Ouro Preto — em 2010

Fonte: Dados da Pesquisa

Embora os docentes, por meio de um questiondrio aplicado em 2010 para a
realizagdo de minha tese de doutorado, afirmem terem empregado estratégias pedagogicas
visando a melhoria do desempenho dos alunos, ndo houve mudangas significativas no
indice de reprovac¢do do Ensino Integrado. Isso nos leva a supor que estratégias pedagogicas
tomadas isoladamente nio garantem a diminuigdo do indice de reprovagdo. E preciso uma
politica educacional sistematica que envolva todos os participantes do processo. Dentre as
respostas dos alunos e professores a respeito de diversos topicos, merecem destaque algumas
andlises que podem contribuir para o inicio da pratica reflexiva.

Conceito de “Boa Escola” e conceito de “Bom Professor”

Ao elaborar o questiondrio, levantaram-se algumas hipoteses: os alunos mais
satisfeitos com as disciplinas cursadas tendem a ter maior indice de aprovagio; o
posicionamento do professor (apresentagio de plano de curso, organizagdo didatica,
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preocupagio com a aprendizagem dos alunos) influencia na satisfagiao dos discentes no que
diz respeito as disciplinas cursadas; ha concordéncia entre os conceitos que o aluno tem sobre
“boa escola” e “bom professor” e as estratégias pedagdgicas adotadas pelos docentes bem
avaliados por ele. De modo geral, observa-se que os discentes e docentes concordam com
as respostas sugeridas, sendo importante enfatizar que, no caso dos professores, as respostas
concedidas correspondem ao percentual total em cada um dos fatores abordados, como
pode ser observado nas tabelas seguintes. Vale lembrar que ambos tiveram oportunidade de
acrescentar ao questiondrio itens nao mencionados.

Para verificar a existéncia de compatibilidade entre alunos e professores com relacao
aos conceitos de “Boa Escola” e de “Bom Professor” foram comparadas as frequéncias de
respostas para as perguntas que abordavam aspectos do cotidiano escolar. E importante ter
em vista que esses conceitos sdo, a principio, construidos a partir da minha percepgao sobre
o que é uma boa escola e um bom professor.

Tabela 1: Concordancia com relagao a aspectos
correspondentes a expressao “Boa Escola”, segundo os
alunos e professores

% de Concordancia
Aspectos correspondentes a expressio “Boa Escola”
Alunos Professores

Acolhimento dos alunos com atengao e respeito 89,3 100,0
Preocupagao com os problemas dos alunos 83,8 100,0
Investimento na formacao dos professores 91,9 100,0
Preocupagdo com a relagdo professor-aluno 80,1 100,0
Interesses pedagogicos 82,0 100,0

Fonte: Dados da pesquisa

Faz-se importante salientar que, na visio dos alunos, a maior concordéncia para
com os fatores que contribuem para o conceito de “Boa Escola” sdo o investimento na
formagéo dos professores (quase 92%) e o acolhimento dos alunos com atengio e respeito
(cerca de 80%).

No que concerne a expressao “Bom Professor’, ressalta-se que os alunos parecem
considerar aspectos relacionados a aprendizagem como sendo significativos para tal conceito,
como se pode notar no percentual dos itens “capacidade de promogdo do conhecimento”
(91,5%) e “disponibilizacdo de lista de exercicios (93,85)”.
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Tabela 2: Concordancia com relagao a aspectos
correspondentes a expressao “Bom Professor”, segundo
os alunos

% de Concordéncia
Aspectos correspondentes a expressdo “Bom Professor”
Alunos Professores

Capacidade de promogéao do conhecimento 91,5 100,0
Jungdo da teoria com a pratica 89,3 100,0
Desenvolvimento de bom relacionamento com os alunos 91,2 100,0
Preocupagio com o desenvolvimento integral do aluno 86,0 100,0
Coeréncia na elaboragio e na corregdo das provas 88,2 100,0
Organizagio quanto a frequéncia do conteido ministrado 89,0 100,0
Disponibilizagdo de lista de exercicios 93,8 100,0

Fonte: Dados da pesquisa

E possivel afirmar, por meio dos resultados verificados, que ha uma interrelagio
entre o indice de reprovacio e a insatisfagdo do aluno com relagio as disciplinas cursadas;
do mesmo modo, entre o posicionamento do professor (apresentacdo de plano de curso,
organiza¢do didatica, preocupagdo com a aprendizagem dos alunos) e a satisfagio dos
discentes e ha consonancia entre os conceitos do aluno sobre “boa escola” e “bom professor”
e as estratégias pedagdgicas adotadas pelos docentes avaliados positivamente por ele.

Conclusoes

A anilise coletiva das praticas pedagogicas deve ser vista como um procedimento de
formagdo que parte da prética, propde um retorno reflexivo, um esforgo de descentralizagao
e de explicitagdo e tomadas de consciéncia ou até mesmo uma dindmica de mudanga. A
postura e as competéncias reflexivas ajudam a analisar os dilemas, a construir escolhas e
assumi-las, ja que a pritica reflexiva é capaz de estabelecer elos entre a profissio e a missdao
da escola.

A educagio do século XXI deve acompanhar a evolugdo da sociedade e pode-se
entender que a escola auxilia na transformagio ou na exclusdo e que ela ndo deve ser uma
institui¢do reprodutora, muito menos neutra; mas isso depende dos agentes envolvidos.
Portanto, devemos decidir se queremos ser agentes de transformagio do conhecimento ou
de transmissao de conhecimento.

Constatou-se, por meio da analise dos dados obtidos pelo questionario aplicado aos
alunos e professores, que os fatores que interferem no desempenho académico dos alunos do
Ensino Integrado do IFMG Campus Ouro Preto sao:
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- a relagdo aluno x professor, pois os alunos satisfeitos com as disciplinas cursadas
tiveram um indice de aprovagao maior;

- a preocupagao dos professores com a aprendizagem, ja que eles se pautam pela
aplicagdo dos conhecimentos adquiridos, aliando a teoria a pratica.

- 0 cumprimento do programa didético, uma vez que os alunos se preocupam com o
conteudo que vai ser cobrado na proxima etapa do curso;

- aexigéncia da frequéncia as aulas, pois o aluno acompanha seu préprio aprendizado;

- 0 acolhimento dos alunos pela escola com educagio e respeito; preocupagio da
escola com os problemas dos alunos; investimento na formagao dos professores;

- a coeréncia dos professores na elaboragio e na corregéo de provas; organizagio do
professor quanto a frequéncia do conteido ministrado e disponibilizagdo de lista de
exercicios.

Mesmo nao fazendo generalizagao, dadas as caracteristicas do estudo e por se tratar
da prética docente de somente vinte e oito professores que responderam as perguntas feitas,
isso nao impede que o conhecimento construido sirva de base para algumas reflexdes que
possam ser extrapoladas para outras situagdes de ensino:

1. E necessério que toda a comunidade do IFMG - Campus Ouro Preto tome
medidas sistematicas e coletivas para a diminui¢do do indice de reprova¢do no Ensino
Integrado, principalmente na primeira série, em que o percentual é maior; pois as agdes
isoladas mencionadas pelos professores nao surtiram o efeito pretendido nos tltimos cinco
anos.

2. Os dados coletados por meio dos questionarios revelaram a realidade do IFMG
- Campus Ouro Preto em 2010. A analise desses dados mostrou que os professores, em seu
trabalho docente, produzem um saber “valioso” e se apropriam dele e constroem outros
saberes que constituem os fundamentos da prética educacional. A partir das indagagoes
sobre a pratica docente, pode-se avancar no processo de construgio do conhecimento
pelos professores, possibilitando uma aproximagio entre a pratica docente concreta e os
conhecimentos nos quais os professores fundamentam seu trabalho. Pudemos observar que
o indice de satisfacao dos alunos em relagio as disciplinas cursadas se interrelaciona com o
indice de aprovagao; portanto, as estratégias adotadas pelos professores pesquisados podem
ser avaliadas conjuntamente no Instituto, a fim de que, se adotadas pelos demais professores,
possam contribuir para a diminui¢éo do indice de reprovagao.

3. Embora a relagdo entre o professor e o aluno néo possa servir de modelo, pois é
construida no cotidiano, a preocupagio dos docentes com o aprendizado, conforme mostrou
o posicionamento dos alunos, influi na satisfacdo com a disciplina cursada. Os discentes
afirmam que o “bom professor” é aquele que detecta as necessidades do aluno, que o acolhe
com atengao e respeita o seu tempo de aprendizagem.

7

4. Para os discentes e docentes, a “boa escola” é aquela que acolhe os alunos com
atengdo e respeito, preocupa-se com os problemas dos alunos, investe na formag¢io dos
professores, preocupa-se com a relagdo professor-aluno e pauta-se em interesses pedagogicos.
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Dentre as opgoes sugeridas por mim sobre “bom professor”, pelo alto indice
de concordincia entre discentes e docentes, destacam-se: capacidade de promogdo do
conhecimento, capacidade de aliar a teoria a pratica, preocupagdo com o desenvolvimento
integral do aluno, organizag¢do quanto a frequéncia do contetido ministrado e disponibilizacdo
de lista de exercicios.

5. Outras caracteristicas citadas como necessarias para se caracterizar uma “boa
escola” e um “bom professor” foram enumeradas: é preciso que a escola faga o diagnéstico
de novas necessidades dos alunos; que o professor busque novas motiva¢des dos alunos para
aaprendizagem; a escola deve ter uma gestao coletiva da aprendizagem; hd que se considerar
o conhecimento das especificidades de cada curso; a formagdo permanente é essencial na
profissao de educadores; o respeito as culturas deve permear o aprendizado; deve-se respeitar
as necessidades das pessoas e as dificuldades de cada um.

Dessa maneira, de posse dos fatores que interferem no desempenho dos alunos
do Ensino Integrado do IFMG Campus Ouro Preto, espera-se o envolvimento de toda a
comunidade escolar para solucionar o problema da repeténcia, pois, considerando que a
reprovagdo é um sintoma do fracasso escolar, devemos lutar contra ela.
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