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Editorial

)y

A publicacio em periédicos é um dos canais mais democraticos para a socializagao dos
conhecimentos produzidos nas universidades, sobretudo quando os vérios artigos publicados sao
divulgados amplamente na internet, por meio de arquivos digitalizados. Desde o ano de 2007, a revista
Arits tem disponibilizado os trabalhos publicados na pagina do Centro de Humanidades da UFCG
(www.ch.ufcg.edu.br). Foi também, nesse ano, que retomamos e consolidamos a estratégia de promover
dossiés tematicos abrangendo uma variedade de posicionamentos teéricos, objetos de pesquisa
diversificados, em contextos diferenciados, sob a égide de um tema agregador e, paralelamente,
criamos, nesse mesmo periodo, uma segdo denominada Outros Temas para trabalhos submetidos a
avaliacao que nao se enquadrassem no mesmo eixo do dossié. Como resultado, nesses tltimos dois anos,
temos observado o desenvolvimento deste periédico, exemplificado através da qualidade dos artigos
submetidos para a avaliagdo e do crescente nimero de dreas em que vem sendo classificado pelo
QUALIS periédicos, da CAPES, refletindo diretamente a produgao de cursos stricto senso.

Neste novo niimero, a autora convidada é a professora Sandra Corazza da UFRCS. Em estilo
provocador, a autora discute a Educagao no Século XXI, em um artigo no qual a reflexao se apropria da
arte da escrita para tratar da prépria vida e morte dos paradigmas em disputa, das perguntas que nao se
esperam respostas, conforme afirma. Esse artigo é fruto de uma palestra apresentada no Coléquio
Brasileiro de Educacao na Sociedade Contemporanea— COBESC 2008, na UFCC. O artigo da professora
convidada introduz um conjunto de artigos do dossié Educagao: sujeitos, praticas e reflexdes, que teve
como editora convidada a professora Dra. Melania Mendonga Rodrigues (UAEd/UFCG).

Nesse dossié, a educagdo é pensada desde os determinantes macrossociais, na sua dimensao
histérica, politica e institucional, até os seus rebatimentos no cotidiano escolar, na pratica didatica e nas
representagoes sociais dos docentes. As matrizes epistemolégicas dos artigos ndo sao convergentes, mas
oolhartecido reflete a dimensao critica das autoras no quadro da educagao brasileira.

Refletir a Educagao, no despontar da segunda década do novo século, a partir da nogao
plurifacetada do sujeito, amarrado as tramas discursivas (assujeitado) a partir do paradigma p6s-
estruturalista (e anti-disciplinar), agente e ator social a partir do paradigma sociolégico, entrecruzado
pelo social e individual a partir do paradigma psicossocial, sdo algumas das iniimeras possibilidades que o
século passado nos legou, como se espelha no dossié. Uma verdadeira babel teérica que aponta, a seu
modo, as ideologias, que mascaram o real, para alguns; as formagbes discursivas, que o forja, para
outros; as representagdes que o interpreta seletivamente, para outros ainda. As praticas educativas
ganham o seu relevo nesse terreno. Razdo de ser educagdo. Sao, em primeira e dltima instancia, o
substrato do refletir sobre a mesma. Razao também de ndo ser a educagao que almejamos, que lutamos
para ser, que até forgamos ser, que ainda, por razoes iniimeras, nao deixamos de ser...

Por fim, na secao Outros Temas, a educagao é um tema ainda discutido, direta e indiretamente,
através de um artigo que trata especificamente da Psicologia Cognitiva, na perspectiva dialética
psicossocial, e de dois outros artigos sobre o letramento, a partir de diferentes contextos (profissional,
escolar e familiar).

Agradecemos aos que contribuiram na construgao deste niimero, listados nominalmente no
expediente darevista e, em especial, a editora do dossié, profa. Dra. Melania Mendonga Rodrigues.

André Augusto Diniz Lira
Editor da Arids
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A Educacdo no Século XXI:

desafio da diferenga pura’

SANDRA MARA CORAZZA
Universidade Federal do Rio Grande do Sul

REsuMO

Parto do Epitéfio de um século passado para chegar a Transmissao de Vida. Logo, vou da
Morte para a Vida. Tiro, entao, fotografias de uma subjetividade do nosso século com
uma Camara Clara. Em seguida, formulo 22 perguntas, sem ter nem esperar respostas.
Trago a Heranca, a Tradicao, a Bagagem; digo duas maneiras de lidar com elas. Sintetizo
muito para falar de trés tempos da Educacdo que atravessam os séculos. De vez em
quando, leio post-scriptuns. Por fim, termino, sem concluir, para dar inicio aos debates.

Palavras-chave: Educagdo. Heranga. Professores. Curriculo. Transmissao.

ABSTRACT

| start from an epitaph of the last century to arrive at the Transmission of Life. So, I go from
Death to Life. | take, then, some photographs of the subjectivity of our century with a
Camera Lucida. After that, | formulate 22 questions, but | do not wait for the answers. | bring
Heritage, Tradition, and Background Knowledge; | show two ways of dealing with them all. |
synthesize very much in order to speak of three times Education moves through centuries.
Once in a while , | read postscripts. Finally, | finish. No conclusions. Just to start the debates.

Key words: Education. Heritage. Teachers. Resume. Transmission.

' Apresentado no Col6quio Brasileiro Educagdo na Sociedade Contemporanea-COBESC. Campina
Grande, PB, 18 de junho de 2008.



Sandra Mara Corazza

Epitafio Para o Século XX

(Affonso Romano de Sant'‘Anna)

1. Aqui jaz um século

onde houve duas ou trés guerras

mundiais e milhares
de outras pequenas
e igualmente bestiais.
2. Aqui jaz um século
onde se acreditou
que estar a esquerda
ou a direita
eram questoes centrais.

3. Aqui jaz um século
que quase se esvaiu
na nuvem atomica.
Salvaram-no o acaso
e os pacifistas
com sua homeopatica
atitude
— nux vomica.

4. Aqui jaz o século
que um muro dividiu.
Um século de concreto

armado, canceroso,
drogado, empestado,
que enfim sobreviveu
as bactérias que pariu.

5. Aqui jaz um século
que se abismou
com as estrelas
nas telas
e que o suicidio
de supernovas
contemplou.
Um século filmado
que o vento levou.

6. Aqui jaz um século
semidtico e despdtico,
que se pensou dialético
e foi patético e aidético.
Um século que decretou
a morte de Deus,
a morte da historia,
a morte do homem,
em que se pisou na Lua
e se morreu de fome.

7. Aqui jaz um século

que opondo classe a classe
quase se desclassificou.
Século cheio de andtemas
e antenas, sibérias e gestapos
e ideologicas safenas;
século tecnicolor
que tudo transplantou
e o branco, do negro,
a custo aproximou.

8. Aqui jaz um século
que se deitou no diva.
Século narciso & esquizo,
que ndo poéde computar
seus neologismos.
Século vanguardista,
marxista, guerrilheiro,
terrorista, freudiano,
proustiano, joyciano,
borges-kafkiano.
Século de utopias e hippies
que caberiam num chip.

9. Aqui jaz um século
que se chamou moderno
e olhando presungoso
o passado e o futuro
julgou-se eterno;
século que de si

fez tanto alarde
e, no entanto,
— ja vai tarde.

10. Foi duro atravessa-lo.
Muitas vezes morri, outras
quis regressar ao 18
ou 16, pular ao 21,
sair daqui
para o lugar nenhum.

11. Tende piedade de nés, 6 vés
que em outros tempos nos julgais
da confortavel galéxia
em que irdnico estais.

Tende piedade de nds
— modernos medievais —
tende piedade como Villon
e Brecht por minha voz
de novo imploram. Piedade
dos que viveram neste século
per seculae seculorum.
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1 - A CAMARA CLARA

A carioca Bettina Maciel é fa de musica estrangeira:
aprecia as bandas Black Eyed Peas e Rolling Stones e sabe
letras e coreografias de Britney Spears e Beyoncé. Usa
vestido curtinho ou calga jeans (marca Diesel, de
preferéncia), com sandalia de salto, intercalados com
conjunto de moletom e ténis All Star, um visual inspirado
no filme americano High School Musical, sobre
adolescentes que querem se sair bem em um espetaculo
musical da escola. Quando sai de casa, ndo deixa de por
na bolsa brilho para os labios, 6culos escuros e escova de
cabelo. Antes de dormir, Bettina toma mamadeira,
compreensivel para um adoravel toquinho de gente que
ainda ndo fez 4 anos — o aniversario é em dezembro e ela
quer uma camera digital ou um iPod.

O mineiro Bruno Augusto Barbosa, de 11 anos, desde
0s sete compra roupas e acessorios sozinho. Gasta R$
250,00 por més, com perfumes franceses, Cds, cinema e
decisées dele préprio: “E um menino maduro”, afirmam
0s seus pais.

André, 10 anos, aluno de uma 32 série em Sao Paulo,
descobriu o sexo. Ele conta: “A TV ensina os truques. A
escola s enrola. Acho que o sexo tem de descobrir por
vocé mesmo, se ndo, ndo da. Tem de ser na TV, na vida.
Foi assim: quando eu tinha 5 anos, vi um filme, que na
época achei esquisito. Um homem chegava perto de uma
mulher com os seios de fora na piscina e falava: 'Quero te
comer'. Nao entendi nada. Como assim, 'comer? Com
garfo e faca? Foi superestranho, animall Fiquei
perturbado. Armazenei aquelas cenas na cabeca. Nunca
tinha visto nada parecido. Perguntei a professora: ela
disse um monte de baboseiras. Perguntei ao meu pai: ele
disse algumas verdades, s6 algumas; depois, veio com um
papo de sementinhas se juntando. Entdo, resolvi
aprender por conta prépria: fui na banca de jornais da
esquina, olhei revistas, perguntei para amigos mais
velhos. Fui ficando expert. Hoje, ndo tenho mais ddvidas
sobre sexo. Sou um homem resolvido. Agora é s6 fazer. J&
tenho as manhas. Sei do que uma mulher gosta”.

Ana Meire, 12 anos, estd nas ruas de Manaus desde os
8. Ja aprendeu os truques da profissio: ndo entra no
motel ou no carro sem receber o dinheiro antes, que é
guardado por uma amiga. Quando chegou, caminhava
para a boate, sem saber que ia para a prostituicao forcada.
Se ndo dormisse com homens, ndo teria alimento e ficaria
presa no quarto. Os homens uivavam a passagem do lote
de garotas. Gritavam: “Carne fresca, minha gente”! Uma
prostituta de mais idade que assistia ao desfile berrou:

“Chegou mais muié pra ser ralada”!

Na regido de Butia e Arroio dos Ratos, RS, Alexsandro
Rodrigues, 10 anos, trabalha 11 horas por dia. Empilha
um metro quadrado de acécia no chao, o equivalente a
600 quilos. Ao final do dia, os empreiteiros de extragdo da
madeira pagam-lhe os R$ 2,70 correspondentes a seu
trabalho.

Entre os muitos fendmenos com origem na pendaria
africana, um dos mais pungentes é o das criangas-
feiticeiras de Kinshasa, a capital da Repdblica
Democratica co Congo, ex-Zaire. Sao criangas as quais
sao atribuidos poderes capazes de causar desgragas
diversas a suas familias, conhecidos e vizinhos. Muitas

acabam abandonadas pelos pais e viram criangas de rua.

J.S., 15 anos, interno num instituto para infratores do
Rio de Janeiro, comegou a vender drogas para realizar um
sonho: ter um ténis de marca. Ele diz que comegou, aos 7
anos, como olheiro, depois foi fogueteiro, e, antes de ser
internado, era avido de maconha e cocaina. Queria
chegar a soldado, para fazer a seguranga dos pontos. Os
traficantes eram seus amigos: “Eles me davam balas e
brinquedos. Gostei quando me chamaram para trabalhar.
Isso ndo é trabalho para qualquer um, ndo. Tem que ter
responsabilidade, apanhar da policia e aguentar sem abrir
obico”.

2 - PERGUNTAS SEM RESPOSTAS

1) Diante de um Mundo como o que nos tocou viver e
habitar, como educar para uma vida bem-sucedida, que
escape as ilusdes da transcendéncia e de um desejo de
eternidade, e forneca a alegria spinozista da poténcia
afirmativa de viver?

2) Como ouvir o Fora, para, a partir dele, ampliar os
modos de produgdo da Subjetividade, para que nao fique
mais reduzida a Subjetividade Capitalistica (vazia, banal,
vulgar)?

3) Como abrir-se para as subjetividades emergentes?

4) Como lidar com as subjetividades esgarcadas de
hoje?

5) Diante de velhas formas inerciais que caducaram,
como inventar novas formas de pensar, de existir, de
subjetivar-se, de relacionar-se?

6) Mesmo impregnados pelas dicotomias
Natureza/Cultura, Acaso/Necessidade, Homem/Mulher,
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Ocidente/Oriente, como criar um Pensamento da
Multiplicidade, que se oriente na tessitura complexa,
formada pelo tecido fibroso da realidade
contemporanea, e que transborda esses pares, ao
introduzir, no meio deles, dobras insuspeitadas?

7) Como nos expor, sem sucumbir, as novas forgas de
um Mundo Polimorfo?

8) Como nos virar, diante da megamaquina
capitalista, que ndo cessa de produzir novas formas de
controle social e subjetivo, novas formas de miséria,
violéncia e horror?

9) Como criar sensibilidade para e cuidar das Linhas
Moleculares e de Fuga, que atravessam as Linhas Molares
do Rebanho (da Multidao)?

10) Como nao tombar fascinados pelas Globalizagao,
de modo a nao perder a capacidade de critica-la e de
realizar diagndsticos?

11) Como nao entrar num Niilismo absoluto e num
Pessimismo atavico, diante dos existentes abismos
econOmicos, sociais, culturais, tecnoldgicos?

12) Como lidar com a Nova Geografia e com a Rede
Planetdria, cada vez mais acentradas e complexas?

13) Como educar, num tempo de Tecnocosmos, de
Ciberespago, de Informatizacao galopante, de Cultura
Googleana, de Bioética, de Biodiversidade, de Células
Tronco?

14) Quais os efeitos, para a Educagao, o Curriculo, a
Pedagogia, da relagdo apaixonada das criangas e jovens
de hoje com a Midia e a Publicidade?

15) O que resta de subjetividades em Devir-
Revolucionério, neste Mundo Novo, chamado Pés-
Moderno ou Contemporaneo?

16) De quais focos de Resisténcia Molecular
dispomos contra a serialidade da Subjetividade
Capitalistica e seus neo-arcaismos, feitos de retornos ao
misticismo, culto ao natural, adoragdo ao transcendente?

17) Como ainda encontrar e inventar Zonas de
Mistério e Singularidades, no meio de subjetividades
laminadas pela maquina mass-mediética planetaria?

18) Como contornar, e mesmo destruir, todo e
qualquer sistema de modelizagdo: tedrico, teoldgico,
estético, subjetivo?

19) Como reposicionar os fatores ontolégicos de
Fuga, tais como os Fluxos, os Phyluns Maquinicos, os
Territérios Existenciais, os Universos Incorporais, 0s

Vapores dos Acontecimentos? Tudo o que se
passa Entre os Corpos, as Coisas, as Identidades?

20) Como metamodelizar novas figuras transitérias de
conjungoes intensitarias?

21) Quais os novos procedimentos e estratégias que
podemos criar para nunca mais sermos obrigados a
tolerar o Intoleravel?

22) Quais os novos Mundos Possiveis que precisamos
reinventar para bem-educar e bem-viver no Mundo de
Hoje?

3 - HERANCA

Nos dias de hoje, nés, educadores, ja temos
condigbes tedricas e praticas de indagar: O que jd
sabemos e fizemos em Pedagogia, Curriculo, Educagdao? O
que, atualmente, temos condigoes de saber e fazer? O
que, daqui para a frente, poderemos fazer com tudo isso?
E também temos condigdes de responder: J4 fizemos
muita coisa e sabemos outras tantas.

Desde o século XVII, com a institucionalizacdo da
educacao de massas, a Pedagogia e o Curriculo vém,
histérica e politicamente, se constituindo. Em fungéo
disso, somos herdeiros de uma longa tradicao, bem mais
antiga do que nés. Uma tradicdo de educar as novas
geraces, ensinar-lhes conhecimentos, governar suas
atitudes, habitos, sentimentos, disciplina-las, para que
vivam e sobrevivam, relativamente bem, no tempo e
espaco que lhes tocou viver.

Nao podemos negar e destruir totalmente essa

tradigdo. Mesmo quando nos opomos a ela; mesmo
quando a acusamos por seus efeitos negativos; mesmo
quando criticamos os seus equivocos; quando dizemos
que, dela, nada queremos nem esperamos, ainda é dela
que estamos nos ocupando, porque este é um jeito, o
critico ou desconstrutor, de também ser filiado aquela
tradicao.
E nés, que somos filhos reais, simbélicos, imaginarios, de
tantos pais, mestres, guias, autores, crencas, sabemos que
é assim que a filiagao funciona. Improdutivos sdo aqueles
educadores que ficam por fora: fora dessa tradigao, fora
dessa historia, fora desse acimulo.

2

Actimulo que é produzido, as vezes, por seguir
cegamente doutrinas ou dogmas; mas, em outras vezes,
por transgredir o existente e subverter o possivel. E, em
consequéncia, por inventar o novo, fabricar o que ainda
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nao existiu nem existe, mas que nés podemos fazer
existir, justo porque temos toda uma histéria que nos da
sustentacao para isso.

As coisas, palavras, pensamentos, teorias, praticas
educacionais ndo existem por si mesmas, ndo estdo
fixadas, nao sdo eternas nem universais. Elas ndo sao. Ou
melhor: sdo a medida, e somente a medida, que se
fazem, a medida que se revelam como um por-fazer,
como um esfor¢go de conquista e de reconquista dos

percursos da Educagao.

E assim, conquistando e reconquistando, que se dd o
jogo de herdar e de legar, de herdar e de transmitir, de
receber e de entregar, e é assim que se faz a histéria da
Pedagogia e do Curriculo.

Conquista-se e reconquista-se o que se herda, para
que assim se torne verdadeiramente nossa heranga, com
a qual faremos outras coisas, diferentes, inéditas, novas,
para deixa-las também de heranga aqueles que virdo
depois de nos.

Para isso, é preciso desaprender-perder-esquecer o
dado e o feito, que nos legaram, fazer deles uma coisa-
nenhuma ou nenhum-dado, nenhum-feito. E preciso

desaprender o aprendido para poder ser participe das
forcas de transformacao, transfiguragdo, transmutagdo e
criacdo da Educagao. Ser educador ndo é s6 acumular,
guardar, conservar, usar, mas ainda abandonar, largar,
gastar e, neste gasto, readquirir, retomar, para poder se
revitalizar.

A partir dessa perspectiva, é que podemos dizer que
todos os que educaram e educam vivemos trés grandes
tempos histéricos, em termos dos saberes e dos fazeres
pedagdgicos e curriculares: 1) o tempo da Neutralidade
lluminada; 2) o da Suspeita Absoluta; e 3) o do Desafio da
Diferenca Pura.

4-TEMPOS DA EDUCACAO

4.1 - Neutralidade Iluminada

O tempo da Neutralidade lluminada foi o nascente da
Pedagogia e do Curriculo. Aquele em que os educadores
acreditaram que eram simples mediadores ou da Religiao
ou da Ciéncia e que a sua missao era apenas transmitir
conhecimentos, modos de ser sujeito e valores, tidos
Como univocos, eternos, universais.

Consideravam-se, por isso, iluminados e aquilo que

ensinavam ndo era problematizado, desde que
tinham toda seguranca de estarem educando para o Bem
e para a Verdade. Este tempo foi abundante, em termos
da elaboracdo e consolidacio da Educacdo, tendo
durado do final do século XIX até a metade do XX.

Foi um tempo de fortalecimento do capitalismo e do
comunismo, de descobertas cientificas e tecnoldgicas, de
mudancas nos modos de vida e nas relagoes, nas formas
de producao e de trabalho; mas, um tempo também das
duas guerras mundiais, bombas atdmicas, campos de
concentracdo, exterminios em massa.

Entretanto, todos continuavam educando, e muito,
pois foi tempo de criar a necessidade de Educagao para
todos, tornar a Escola gratuita e obrigatéria, formular
curriculos adequados ao progresso social. Tempo de
relacionar escola e mundo do trabalho, crianca e aluno,
aluno e produto, professores e profissao, metodologias e
resultados, democracia e curriculo; de formular as
Ciéncias da Educacdo, que levaram os professores a
conhecer mais e melhor o sujeito a ser educado, o ensino,
a aprendizagem, o planejamento, a avaliagdo. Ou seja,
foi um tempo muito importante e o que nele foi feito
também, ja que teve inicio e consolidaram-se a Pedagogia
e o Curriculo, e foram produzidas as condigdes histéricas
para que um outro tempo educacional pudesse ser
construido.

PS: Este é o Tempo Estado Inicial: Tempo Fio-
Terra.

4.2 - Suspeita Absoluta

Assim foi e, apés vdrias décadas, o mundo tornou-se
critico de si mesmo. Os educadores, a sociedade e o
Ocidente viram que era hora de avaliar o que tinham
recebido da tradigdo e os efeitos do que eles mesmos
tinham ajudado a criar.

As principais ideias e praticas educacionais
assumiram, entdo, duas principais orientagbes: as
liberais, a servico das melhorias do capitalismo, e as
socialistas, que se opunham tanto as formulagbes da
Neutralidade lluminada quanto as da Suspeita Absoluta
de origem capitalista liberal.

Foram as orientagoes socialistas que tiveram, nesse
perfodo, uma importéncia decisiva para a Pedagogia e
o Curriculo. Classes sociais, relagées de produgao,
necessidade de conscientizar os explorados de sua
exploracdo, lutas por emancipagdo e libertacao de
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vérios grupos, dentincias da Escola como reprodutora
das injusticas sociais e mantenedora do status quo
cultural: tudo isso constituiu os ingredientes para que a
Pedagogia e o Curriculo armassem uma grande Escola
da Suspeita.

Os educadores passaram a verificar o quanto de
ideologia havia no curriculo oculto, por trés do curriculo
oficial; a desmontar a educacdo bancéria e distanciar as
pedagogias progressistas das conservadoras; a verificar a
dominagdo de classe operante em cada contetdo; a
analisar politicamente tudo que era feito em Educacao,
inclusive, o que eles préprios faziam.

Foi um tempo de politizagdo da Educacao; de lutas
por melhores condigbes de trabalho e salarios dignos; de
organizacdo em sindicatos; da realizagdo de greves e
cobrangas ao Estado e aos patroes por direitos sociais e
respeito profissional e humano. Um tempo em que as
professoras mulheres ndo aceitaram mais que educar
fosse a extensao de criar os filhos, mas que elas eram
profissionais e, como tais, deveriam ser tratadas. Um
tempo, no qual reconhecia-se que educar é transmitir
novos saberes, comportamentos, modos de ser; mas que,
por outro lado, também é controlar, moldar, humilhar,
excluir, reproduzir privilégios e causar sofrimentos.

Tempo das pedagogias e dos curriculos criticos,
radicais, emancipatorios, progressistas, cidadaos; de
Paulo Freire e de sua Educagao Libertadora; de relacionar
a Educagao a questoes de poder, saber e identidade; de
compreender os processos de controle e regulacao pelos
quais as pessoas tornam-se aquilo que sao.

Assim, retirava-se o papel ingénuo, universalista e
eterno da Pedagogia e do Curriculo e lhes atribuia a
dimensdao de serem campos politicos, socialmente
interessados, territérios de culturas em luta, bastante
fortes para construirem uma ou outra realidade, uma ou
outra sociedade, um ou outro valor, um ou outro tipo de
sujeito.

Este tempo, ao modo daquele da Neutralidade
lluminada, foi muitissimo importante pelo que realizou,
em prol das classes e grupos subordinados, dos
movimentos alternativos e nao-estatais, dos
engajamentos e militdncias de seus professores, e de tudo
0 que preparou no caminho para o tempo que veio
depois. E que é este nosso.

z

PS: Este Tempo é o do Retorno a Zero. Nao é
dialético, mas um tempo rico de recarga de
complexidade, por meio de um banho caético. O Tempo
Zero reserva sempre surpresas: a partir de pontos de

singularidade, podem partir novas linhas de Possivel.

4.3 - Desafio da Diferenca Pura

Aconteceu que vivemos mais algumas décadas, o
mundo foi globalizado e a crueldade mundializada.
Entramos em um novo século e milénio, experimentamos
sucessos e muitos fracassos; mudaram as condigoes
sociais, 0s espagos, relagoes, identidades, racionalidades,
culturas.

Hoje, somos educadores que educam em tempos
Pés-Modernos. Se o da Neutralidade lluminada e o da
Suspeita Absoluta sdo tempos integrantes da
Modernidade e da Educagdo Moderna, este de agora é
cria legitima da P6s-Modernidade e da Educacao que lhe
corresponde.

Chamo-o tempo de Desafio da Diferenca Pura
porque suas concepgoes e praticas atestam a existéncia
dos diferentes, que povoam nossas casas e ruas, escolas e
salas de aula, dias e noites. Diferentes, que sdo os
homossexuais, negros, indios, pobres, mulheres, loucos,
doentes, deficientes, prostitutas, marginais, aidéticos,
migrantes, colonos, criminosos, infantis-adultos, todos os
que foram denominados minorias, isto, todos os Sem...;
0s quais, por tanto tempo, ficaram borrados e excluidos,
calados e subordinados, dominados e pisoteados pela
l6gica da Identidade-Diferenga, mas que, hoje, por forga
de suas préprias lutas, sao diferentes em si-mesmos,
essencialmente-outros, nao-idénticos, outros-diversos,
puros em si mesmos, ndo aceitando mais serem vistos
como vitimas ou culpados, fontes do mal, ou desvios a
serem tolerados; e para que nunca mais suas diferengas
sejam governadas, traduzidas, calibradas, reparadas ou
integradas ao velho Principio da Identidade Universal.

Por isto, nos dias que correm, os movimentos sociais e
a teorizagdo cultural e social ndo podem mais ser os
mesmos; o Curriculo e a Pedagogia ndo podem agir e nem
pensar como antes; os professores e alunos ndao podem
educar nem serem educados como até entdo.

Eles saem da camisa-de-forca da categoria de classe
social (embora ainda a considerem, especialmente nos
paises com alta concentracdo de renda), para explodir os
seus entendimentos e prdticas em mil pequenos
marcadores sociais, € que abrem a agenda educacional
para questoes de género, escolhas sexuais,
nacionalidade, multiculturalismo, religiosidade, papel
construcionista da linguagem, forca da midia e dos
artefatos culturais, processos de significagdo e disputas
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entre discursos, politicas de identidade, novas
comunidades, imigragbes, xenofobia, integrismo,
racismo, etnocentrismo.

Desse modo, a Pedagogia e o Curriculo, os
professores e sua formagdo, as didéticas e as
metodologias, a Escola e a Educagdo sdo impelidas a
tornarem-se em tudo mais culturais e menos escolares,
porque este é um tempo babélico de mapas plurais dos
povos de diferentes, em que estamos tao desafiados,
como educadores, que chegamos a nos sentir
encurralados.

Tempo, em que as concepgdes educacionais, até
entdo predominantes, ndo deixam de ter importancia e,
inclusive, de funcionarem na sociedade e em nds; mas,
no qual, ndo dao mais conta deste outro mundo e do seu
tempo, bem como das experiéncias e relagbes que neles
vivemos; embora, em tal diagnéstico, todas essas
concepgoes convivam e circulem entre si: o que éramos e
0 que somos, O que pensdvamos e o que pensamos, o que
sentiamos e o que sentimos, o que desejdvamos e o que
desejamos agora.

Nenhuma pedagogia e nenhum curriculo ultrapassa
ou substitui o anterior, em direcio ao melhor, mais
avangado, mais perfeito; mas, cada pedagogia e cada
curriculo, cada um de nés, todos os grupos, agoes,
palavras, politicas, paises, povos, individuos estamos em
metamorfose, somos hibridos, mesticos, multifacéticos,
polimorfos, de tragos caleidoscépicos, velhos e novos,
pretos e brancos, homens e mulheres, grandes e
pequenos, ricos e pobres.

Porque somos educadores-sempre-muitos —
neutros e da suspeita e do desafio da diferenca pura —, as
diferengas puras dos diferentes ndo existem para que,
simplesmente, as respeitemos, nem para funcionarem
como ponto de partida para outro lugar. Os diferentes
puros ndo lutaram tanto para existir, ndo foram dados a
existir, para que a Pedagogia e o Curriculo apenas
partissem de seus interesses e necessidades, para, depois,
eliminarem todas as diferencas, em nome dos interesses e
necessidades dos Mesmos, dos Sujeitos-Padrao, dos
Sujeitos-Referéncia, dos Sujeitos-Verdadeiros.

Ao contrério, trata-se de trabalhar, o tempo
inteiro, com as diferengas, de refor¢é-las e problematizé-
las radicalmente, de enfatizar as suas dindmicas, de viver
todas as suas experiéncias inquietantes e misteriosas.

Ja que é por suas alteridades que estamos sendo
interpelados e desafiados, enquanto educadores, na
medida em que foram os diferentes que desequilibraram

desafio da diferenca pura

as relagdes conhecidas, dissiparam a seguranca
identitaria e tornaram estranho tudo o que antes nos era
familiar: para que, junto a eles, assumissemos a
responsabilidade ética de educa-los em sua propria
diferenca.

Ou aprendemos as ligdes deste tempo desafiador e
fazemos os diferentes e suas culturas entrarem,
efetivamente, em nossos curriculos e praticas
pedagégicas, ou vamos acabar cedendo nosso lugar de
educadores criticos e pds-criticos para os acriticos:
futebol, publicidade, ruas, gangues, drogas, crime,
internet, prostituicao infantil, trabalho forcado, filmes da
Disney, tele-turma, tele-namoro, tele-sexo...

Ou a diferenga pura se torna, de uma vez por todas, a
principal argila de nosso trabalho, ou seremos
educadores perdidos, a deriva, fora de nosso tempo. E o
que é mais grave: nao estaremos educando nossos alunos
para um porvir plural e criativo, em que a educagao faga
diferenga, pois, como ja indicara Paulo Freire, importa ser
educadores situados em seu tempo: “E certo que
mulheres e homens podem mudar o mundo para melhor,
para fazé-lo menos injusto, mas a partir da realidade
concreta a que 'chegam' em sua geracao. E ndo fundados
em devaneios, falsos sonhos sem raizes, puras ilusdes. A
transformacdo do mundo necessita tanto de sonho
quanto a indispensavel autenticidade deste depende da
lealdade de quem sonha as condigoes histéricas,
materiais, aos niveis de desenvolvimento tecnolégico,
cientifico do contexto do sonhador”.

PS: O Tempo Terceiro é o dos imaginarios. Nele, as
ambiguidades sdao retomadas. Modalidade temporal
fragmentdria, polifénica, multireferrencial. A sua Gnica
verdade é a do Caos, como reserva absoluta de
complexidade. H4, aqui, a unido (a0 menos parcial)
entre, de um lado, um Imaginario libertario e, de outro,
um sentido agudo da precariedade dos projetos
individuais e coletivos que o suportam. Este Tempo passa-
se na seguinte cena: 1) a finitude fez-se insipida; 2) as
subjetividades mass-mediatizadas; e 3) a coletividade se
infantilizou. Mas, ha uma ampliagio dos modos de
producdo de Subjetividade.

5 - CURRICULO DA DIFERENCA

Em que consiste, afinal, um curriculo (ou um pés-
curriculo) da diferenga? Ora, ele é tudo o que se pode
dizer e fazer de um curriculo, hoje. Um dizer-fazer,
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praticas curriculares construidas pela histéria dos
educadores.

Um fazer-dizer, portanto, que apresenta
continuidades em relagdo aos curriculos que o
precederam e também descontinuidades; agbes e
pensamentos reiterados e também desruptivos;
manutencdo de antigas e também invengdo de novas
relagbes com os outros e conosco mesmos.

Um pés-curriculo da diferenca é, assim, todos os
curriculos que nos sentimos convocados a criar, quando
abrimos o jornal todo o dia, neste preciso momento, no
mundo, na histéria, e ficamos desassossegados,
desconcertados, desalinhados, desarranjados,
desnorteados com a existéncia dos diferentes e suas
diferengas, a quem nos compete educar.

Além disso, ele é cada um daqueles curriculos, ainda
inimaginaveis e indiziveis, necessarios e impossiveis, que
nos impelirdo, daqui para a frente, a curricularizar cada
vez mais perigosamente, e a fornecer  outros
pensamentos, sonhos, emogdes e humanidades
diferentes.

Curriculos, sem dogmas e sem certezas, que
avancam, abertos ao futuro como advento da justiga.
Avangam, em seu trabalho em processo, em suas estradas
em andamento, em seus mares a fluirem. Curriculos, nos
quais, todos os diferentes que trabalhamos, caminhamos,
navegamos, possamos entdo neles viver, com mais
singularidade e leveza, liberdade e beleza, alegria e
dignidade.

Somos transmissores
(Adaptado de D. H. Lawrence)

Ao viver, somos transmissores de vida.
E quando deixamos de transmitir vida, a vida deixa de
fluir através de nos.
E se, ao trabalhar, transmitimos vida em nosso trabalho,
vida, mais vida ainda, escorre em nds, para compensar,
para nos deixar dispostos,

e palpitamos, cheios de vida, pelos dias afora.
Mesmo se é apenas uma mulher fazendo uma torta de
maca,
ou um homem fazendo um banquinho de madeira,
se a vida entra na torta, boa serd a torta,

bom serd o banquinho,
feliz estard a mulher, plena de vida renovada,
feliz estard o homem.

Dai e vos serd dado

é ainda a verdade da vida.
Mas dar vida nao é assim tao facil.

Nao significa entrega-la a alguém tolo e mau,
ou deixar que algum morto-vivo esgote a vida em vocé.
Significa nos tornarmos rios de 4gua viva
e deixar fluir a vida onde ela ndo existe,
mesmo que seja apenas na dura rocha,
na alvura de um lencgo recém-lavado,
na alegria de uma aula produtivamente dada,
ou nas fantasias, conceitos, perspectivas
da Educacgéo do Século XXI
e suas artistagens
que enfrentam de cabega erguida
o Desafio da Diferenca Pura
para transmitir vida e mais vida ainda.
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REsumMo

O presente texto tem por objetivo analisar as mudangas que vem ocorrendo na organizagao
escolar e no trabalho docente a partir da reforma educacional implantada, desde a segunda
metade dos anos de 1990. Examina como as defini¢oes da Constituicdo Federal de 1988 e
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB, BRASIL, 1996), referentes ao
direito a educagdo, acesso, permanéncia e qualidade do ensino, determinam novas
atribuicoes a escola e, especificamente, aos docentes e gestores. O estudo parte do
pressuposto de que a reforma implantada no Brasil, sobretudo no que se refere a gestao da
escola, ao financiamento da educacao e a implantagao de exames nacionais de avaliagao,
tem gerado alteragoes no trabalho docente e na identidade desse profissional. Esse processo
vem sendo marcado pela intensificagao do trabalho do professor e pela implantagao de
mecanismos de controle do desempenho docente.

Palavras-chave: Trabalho Docente. Organizacao Escolar. Avaliagao da Educacao.

ABSTRACT

The present text aims to analyze the changes that have occurred in school organization and
teachers' work from the educational reform established since the second half of the1990s.
This work examines how the definitions of the Constituicao Federal of 1988 and of the Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Federal (LDB, BRAZIL, 1996) related to education
right, access, permanence and teaching quality, determine new attributions to school and,
most specifically, to teachers and educational administrators. The study predicates that the
reform established in Brazil, especially in reference to school administration, school
subsidizing, and the establishment of national evaluation exams has generated alterations in
teachers' work and in their professional identity. This process has been characterized by
intensification of teachers' work and by implementation of control mechanisms of teachers'
performance.
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As reformas educacionais desde os anos 1990 tém,
mediante novos marcos legais, alterado de forma
significativa a organizagao da escola. Essas mudangas, de
acordo com Oliveira (2002), tém resultado na definicao
de novas atribuicoes ao professor e ao gestor e em um
dispéndio maior de tempo para a sua realizagdo. Tais
mudangcas tém repercutido diretamente na organizagao
do trabalho escolar, pois alteram a divisao do trabalho na
escola, extinguem algumas rotinas e criam outras,
demandando novos procedimentos profissionais.

De acordo com Oliveira (2002), o termo
“organizacao escolar” refere-se as condigoes objetivas
sob as quais o ensino esta estruturado. Esse conceito
compreende “das competéncias administrativas de cada
6rgao do poder publico ao curriculo que se pratica em
sala de aula, passando pelas metodologias de ensino e
processos de avaliacdo adotados, tudo seria matéria da
organizagao escolar” (OLIVEIRA, 2002, p. 132).

J& o termo “organizacdo do trabalho escolar” refere-
se a divisdo do trabalho na escola. Consiste na forma
como o trabalho do professor e demais trabalhadores é
organizado na instituicdo escolar, visando atingir os
objetivos da escola ou do sistema. Compreende uma
forma especifica de organizagdo do trabalho sob o
capitalismo e refere-se “a forma como as atividades estao
discriminadas, como os tempos estdo divididos, a
distribuigao das tarefas e competéncias, as relagoes de
hierarquia que refletem relagdes de poder, dentre outras
caracteristicas inerentes a forma como o trabalho é
organizado (OLIVEIRA, 2002, p. 131).

O estudo aqui apresentado resulta da revisio da
bibliografia que examina a reforma da educagao em
curso, a partir de 1995, e seus desdobramentos para a
organizagao escolar e para o trabalho docente, sobretudo
no que se refere a criagdo e aprimoramento de um
sistema nacional de testagem da qualidade da educagao
bésica e da definicio de mecanismos de avaliacio do
desempenho docente. Decorre também do exame da
legislagao educacional, Constituigdo de 1988 (BRASIL,
1988), LDB (1996), Plano Nacional de Educacdo
(BRASIL, 2001), Plano de Desenvolvimento da Educacdo
(BRASIL, 2007a) e do Decreto n2. 6.094, de abril de 2007
(BRASIL, 2007b), que trata da implementagao do Plano
de Metas Compromisso Todos pela Educagdo.

O ordenamento juridico brasileiro define a educagao
como direito do cidaddo e dever do Estado. Para a
efetivacdo desse direito, sdo determinadas na
Constituicao de 1998 e na LDB (1996) as condicoes de
acesso e de permanéncia dos alunos e também da

qualidade do ensino a ser oferecido. No que se refere
as atribuicoes dos docentes para a garantia desse direito, a
LDB define, no artigo 13, que esses profissionais devem:
participar da elaboracdo da proposta pedagégica do
estabelecimento de ensino, elaborar e cumprir o plano de
trabalho estipulado de acordo com a proposta
pedagoégica da escola, zelar pela aprendizagem dos
alunos, inclusive definindo estratégias de recuperagdo
para os alunos de menor rendimento, cumprir os dias
letivos e horas-aula estabelecidos, participar dos periodos
definidos para planejamento, avaliagdo e
desenvolvimento profissional, e colaborar com as
atividades de articulacdo da escola com as familias e a
comunidade. No que se refere a gestdo democratica do
ensino publico, o artigo 14 estabelece que os profissionais
da educagdo devem participar na elaboracao do projeto
pedagégico da escola e, em articulacio com as
comunidades escolar e local, em conselhos escolares ou
equivalentes.

No que tange as definicbes da LDB acerca das
responsabilidades dos estabelecimentos de ensino, o
artigo 12 estabelece, dentre outros, que devera informar
pai e mée, ou os responsaveis legais, sobre a frequéncia e
rendimento dos alunos, bem como sobre a proposta da
escola e notificar, ao Conselho Tutelar do Municipio, ao
juiz competente da Comarca e ao respectivo
representante do Ministério Pablico, a relagdo dos alunos
que apresentem baixa frequéncia. Essas tarefas somente
podem ser realizadas em parceria com os docentes, visto
que sdo os que acompanham diretamente a assiduidade
e o desempenho dos alunos. Além disso, esse artigo
reafirma a necessidade da articulacdo com as familias e a
comunidade, objetivando a criagdo de processos de
integracao da sociedade com a escola.

Ainda, a LDB, no artigo 15, ao assegurar as escolas
progressivos graus de autonomia, pedagdgica,
administrativa e de gestdo financeira, amplia as
responsabilidades de seus profissionais no que se refere a
gestao de recursos plblicos. Nesse contexto, a criagao de
programas como o Programa Dinheiro Direto na Escola
(PDDE), em 1995, e o Plano de Desenvolvimento da
Escola (PDEscola), 1997, expressam essa exigéncia. Tais
programas foram propostos como mecanismos capazes
de contribuir para a desburocratizagdo e a
descentralizacdo do repasse e da gestdo financeira de
recursos federais, mas, sem divida, contribuem para a
ampliacdo da agao dos profissionais do magistério no que
se refere ao gerenciamento de recursos financeiros
destinados diretamente a escola.
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Observa-se, pelo exposto, que a LDB (1996)
reafirma e amplia as responsabilidades dos professores
em relagdo aos processos de ensino-aprendizagem,
entretanto, estabelece novas atribuicoes, sobretudo no
que se refere a construgdo de uma gestdo mais
democrética e participativa na instituicdo escolar e em
relacio a administracdo de recursos financeiros,
conforme apresentado. Nesse sentido, Oliveira (2007)
afirma que

Os trabalhadores docentes se véem entao forcados a dominarem
praticas e saberes que antes nao eram exigidos deles para o
exercicio de suas fungoes e, muitas vezes, recebem tais exigéncias
como resultados do avango da autonomia e da democratizagao da
escola e de seu trabalho. Assim, o trabalho docente passa a
contemplar as atividades em sala de aula, as reunides pedagégicas,
a participagao na gestdo da escola, o planejamento pedagdgico,
dentre outras (OLIVEIRA, 2007, p.368).

Nesse processo, Oliveira (2007) destaca ainda
que a autonomia da escola, adquirida mediante os
processos de descentralizagdo, “traz maiores custos para
os trabalhadores docentes” (OLIVEIRA, 2007, p. 369).
Para a autora, ao mesmo tempo em que ganham maior
autonomia, “os trabalhadores docentes se tornam mais
presos as suas atividades e compromissos. A
responsabilizagdo sobre os destinos da escola, dos alunos,
dos projetos passa a ser cada vez maior” (OLIVEIRA,
2007, p. 369). Essa situacdo tem levado a intensificagdo
do trabalho do professor e do gestor escolar. Ou seja,
esses profissionais, na mesma jornada de trabalho e, na
maioria das vezes, com o mesmo contrato de trabalho,
vém assumindo novos encargos e atribuicbes e a
responsabilidade pelo éxito dos mesmos.

N

Em relacdo a maior responsabilizacdo dos
docentes sobre os resultados da escola, a reforma
educacional trouxe definigbes inovadoras no que
concerne a avaliacdo da educacgido e ao controle do
desempenho dos professores e gestores. No que se refere
aavaliagdo da educagao nacional, a LDB define, no artigo
92, que compete a Unido coletar, analisar e disseminar
informagdes sobre a educagdo e assegurar processo
nacional de avaliacdo do rendimento escolar no ensino
fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino, objetivando a definicao de

prioridades e a melhoria da qualidade do
ensino.

No decorrer dos anos de 1990, o tema da
qualidade da educagdo passou a ganhar importancia na
sociedade brasileira. A Constituicao de 1988, no artigo

2, inciso VII, e a LDB (1996), artigo 32, inciso IX, definem
como um dos principios da educagdo nacional, “a
garantia de padrdo de qualidade” (BRASIL, 1988; 1996).
A partir de 1995, segundo Freitas (2004), a qualidade de
educagao passa a ser “objeto de regulacao federal, cuja
viabilidade exigira o aporte de um sistema de
informacdes educacionais conjugado a um sistema
nacional de avaliagdo” (FREITAS, 2004, p. 664),
considerados como elementos estratégicos da “boa-
governanga” educacional no pars.

O Plano Nacional de Educacao (PNE),
aprovado em janeiro de 2001, trata do empenho do
poder publico para o aprimoramento e expansdo da
avaliacdo da educacdo nacional. As metas ndmero 38 e
39, referentes a gestdo, estabelecem a necessidade da
consolidagao e aperfeicoamento do Sistema Nacional de
Avaliagao da Educacao Bésica (SAEB) e do censo escolar e
do estabelecimento, nos Estados, em cinco anos, com a
colaboragdo técnica e financeira da Unido, de um
programa de avaliagdo de desempenho que atinja, pelo
menos, todas as escolas de mais de 50 alunos do ensino
fundamental e Médio.

Além disso, o PNE afirma a importancia da
implantagdo de sistemas de informagao para a
viabilizagdo do planejamento educacional, com o
aprimoramento da base de dados educacionais, do
aperfeicoamento dos processos de coleta e
armazenamento de dados censitarios e estatfsticas sobre
a educacido nacional. Desta maneira, de acordo como o
PNE, se poderia “consolidar um sistema de avaliagao -
indispensavel para verificar a eficicia das politicas
publicas em matéria de educagao” (BRASIL, 2001, p. 93,
destaque do documento). Afirma ainda que a adogéo
desses sistemas requer a formagdo de recursos humanos
qualificados e a informatizagao dos servigos.

Em relacdo a institucionalizacdo desse sistema

' O termo qualidade da educagio consiste em uma expressao polissémica, entretanto, essa multiplicidade de significados no implica a impossibilidade de
defini-la. Desde o final dos anos 1990, varias pesquisas tém buscado compreender as condigoes/dimensoes que constituem uma educagao de qualidade,
inclusive realizando estudos acerca dos custos financeiros necessdrios para a sua oferta. Em estudo acerca da qualidade da educacao, Oliveira, Dourado e
Santos (2004) destacam quatro dimensoes propriamente escolares, a saber: a) as condigoes de oferta do ensino; b) a gestao e organizagéo do trabalho escolar;
¢) aformagao e profissionalizagao do professor; e d) o acesso, permanéncia e desempenho escolar. Nessa perspectiva, a discussao e a investigacao acerca da
qualidade da educagao nao devem reduzir-se a andlise de resultados de aprendizagem medidos por meio de provas estandardizadas. Desse modo,
fundamenta-se em um entendimento mais amplo do que seja a qualidade da educagao, incorporando aspectos relevantes da organizacao escolar, dos
sistemas de ensino e, ainda, das condigoes sdcio-culturais dos alunos, dentre outros.
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eixos da reforma educacional, Freitas (2004)
esclarece que.

A configuragdo inicial do Sistema Nacional de Avaliagdo da
Educagdo Basica - Saeb - teve lugar no fim da década de 1980,
vindo a consolidar-se na segunda metade dos anos de 1990,
quando foi também reestruturado e "modernizado” o sistema de
estatisticas e indicadores educacionais. Nesse periodo, foram
ampliados os meios operacionais de centralizagao da avaliagao
educacional com a inclusio de exames nacionais: o Exame
Nacional do Ensino Médio - Enem - e o Exame Nacional de
Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos - Encceja. A
instancia federal ampliou sua acgdo avaliativa no interior de
programas como o do livro didatico - PNLD - e o do Fundo de
Fortalecimento da Escola - Fundescola -, neste especialmente com
o projeto Plano de Desenvolvimento da Escola — PDE (FREITAS,
2004, p. 664).

Desse modo, implanta-se no pais um modelo
padronizado de avaliagdo em larga escala, apresentado
como mecanismo que objetiva monitorar a qualidade da
educagao brasileira em todos os niveis e contribuir para a
sua elevacao.

Articulando-se a légica da descentralizacdo e de
maior autonomia da escola, esse conjunto de
mecanismos de avaliacio do sistema educacional
objetiva assegurar a centralizagdo, no nivel federal, do
controle dos resultados e da qualidade. Desse modo, de
acordo com Freitas (2007),

[... ] o Estado brasileiro logrou legitimar a sua opgdo por uma
regulagdo avaliativa centralizada, externa aos sistemas e as escolas,
e conduzida segundo principios politico-administrativos e
pedagbgicos que enfatizaram a administragdo gerencial, a
competicdo e a accountalility, na perspectiva de uma légica de
mercado (FREITAS, 2007, p. 187).

Nessa perspectiva, as politicas publicas federais para
o setor educacional, implantadas a partir da dltima
década do século XX, passam a privilegiar a aplicagdo
nacional de testes padronizados apresentados como
mecanismo eficaz para se conhecer e propiciar uma
educagdo de qualidade no pafs. De acordo com Sousa
(2008), essa politica implanta uma légica da gestao
escolar pautada no controle dos produtos e resultados
educacionais medidos pelo desempenho dos alunos em
testes padronizados. Os resultados obtidos sao
interpretados como um “indicador da eficiéncia da
unidade escolar, em particular, e do sistema educacional,
como umtodo” (SOUSA, 2008, p. 266).

No que se refere a producao e a disponibilizagdo de

informacoes sobre o sistema escolar brasileiro, o
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anfsio Teixeira (Inep) passou a centralizar todos os
servigos de avaliacdo e informagao, mediante a realizagao
do censo escolar e de outros levantamentos. Em sua
tarefa, o Inep conta com as informagoes produzidas pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). Para
0 MEC, todo esse esforgo de avaliagdo e sistematizacao de
informacdes tem como objetivo oferecer suporte a
pesquisa e a tomada de decisbes em politicas
educacionais e, especialmente, orientar a formulagao das
politicas do MEC (BRASIL, 2009a).

Para o estabelecimento dessa proposta, Freitas (2004)
esclarece que o Inep/MEC teve de enfrentar o desafio de
fazer com que diferentes atores, sobretudo equipes das
secretarias estaduais e municipais de ensino, professores
e gestores escolares, incorporassem a avaliagdo externa
em seu cotidiano, percebendo-a como apoio para a
melhoria da qualidade do ensino. Para alcancar esse
objetivo, o Estado-avaliador atuou como Estado-
educador, empenhando-se em educar gestores,
professores, alunos, pais e o cidadao em geral, uns de
forma direta e incisiva e outros de forma indireta e
induzida para a consolidagdo e aperfeicoamento da
regulacdo avaliativa. Desse modo, gragas a essa atuagao
pedagoégica do Estado, “uns mais e outros menos —
atualmente reconhecem a existéncia do Estado-
avaliador” (FREITAS, 2007, p. 195).

A criagdo de um sistema de avaliacdo e de um sistema
de informagbes sobre o sistema escolar nacional parte do
pressuposto de que levantar e tornar publicas
informagdes sobre o desempenho dos sistemas escolares
contribuiria para a melhoria da qualidade e a exceléncia
das instituicbes escolares (WAISELFISZ, 1993). Em
oposicdo a essa andlise, Ribeiro, Ribeiro e Gusmao
(2005), mesmo considerando a importancia da
ampliacdo da informagao e da avaliagdo para o avango da
pesquisa educacional no pais e para o desenho e
monitoramento das politicas publicas, afirmam que
somente a divulgacdo desses resultados ndo é suficiente
para gerar acoes efetivas nas escolas. Elas afirmam que,
apesar desses resultados serem amplamente divulgados
pela imprensa e mobilizarem um segmento da opinido
publica, “as escolas ndo se apropriam dessas informacoes,
nao conseguem assumir um papel protagonista e acabam
sendo ainda vitimadas pelo estigma da incompeténcia”
(RIBEIRO; RIBEIRO; GUSMAO, 2005, p. 232).

Os debates acerca do modelo de avaliagao
padronizada implantado no pafs, de seus fundamentos,
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de quais estdo sendo e serdo, em longo prazo, suas
consequéncias para a educacdo nacional e,
especificamente, para a organizacdo escolar e para o
trabalho docente, ainda estdo em aberto, mas ja é
possivel perceber muitas de suas implicagdes para o
trabalho docente e a sua identidade profissional.

De acordo com Ribeiro, Ribeiro e Gusmao (2005), o
modo com vém sendo divulgado pela impressa os
resultados dessas avaliacbes, bem como os
pronunciamentos das autoridades publicas para justificar
os baixos resultados, “nem sempre ajuda a qualificar a
opinido publica sobre o problema” (RIBEIRO; RIBEIRO;
GUSMAO, 2005, p. 230). Para as autoras, o resultado
dessa situagdo consiste no “reforgo de uma imagem
negativa do ensino publico como algo de baixa qualidade
e a culpabilizagdo principalmente dos professores, vistos
como mal formados, sem preparo etc” (RIBEIRO;
RIBEIRO; GUSMAOQ, 2005, p. 230-231). Nesse contexto,
a maioria dos professores e demais profissionais da escola
ndo recebem bem os resultados desses exames. “As
reagoes podem variar do alheamento a transferéncia da
culpa aos alunos — acusados de serem pobres e oriundos
de familias desestruturadas — ou aos pais — por seu
pressuposto desinteresse pela educacdo dos filhos”
(RIBEIRO; RIBEIRO; GUSMAO, 2005, p. 231).

Em relacdo ao impacto dos resultados dessas
avaliagbes na escola, Viana (2003) afirma que pode ser
considerado minimo, por vérias razdes. Para ele,

[...] os relatérios, elaborados para administradores, técnicos e, em
geral, para os responséveis pela definicio e implementagao de
politicas educacionais, nao costumam chegar as maos dos
professores para fins de andlise, discussao e estabelecimento de
linhas de agdo. Sao demasiadamente técnicos, empregando um
linguajar pleno de tecnalidades muitas vezes desconhecidas dos
docentes e que poderiam ser evitadas. Por outro lado, esses
mesmos resultados sdo apresentados em termos globais, sem
identificagao, como seria desejavel, das unidades escolares [...].
Ainda que os resultados dos desempenhos sejam apresentados em
escalas elaboradas por intermédio de rigorosos procedimentos
estatisticos, [...], dificilmente os professores tém condigbes técnicas
para interpretar dados que resultam da expertise técnica dos
responsaveis pelos relatérios. Destaquemos, também, que ha uma
certa resisténcia, nem sempre explicitada, mas infundada, por
parte de professores e alunos, aos resultados de avaliagoes

amostrais, traduzindo, assim, certa dose de incredulidade em
relacdo a generalizagao das conclusoes (VIANA, 2003, p. 45).

Para Ribeiro, Ribeiro e Gusmao (2005), as razdes do
baixo uso desses resultados na pratica educacional
devem ser buscadas, sobretudo, no “dominio da
motivacao”. Para as autoras,

E provavel que esses indicadores no interessem as comunidades
escolares porque respondem a perguntas que nao foram
formuladas por essas mesmas comunidades. Pesquisadores e
tecnocratas nao observam e nao interrogam a realidade escolar da
mesma perspectiva que as pessoas que a vivem no cotidiano
(RIBEIRO; RIBEIRO; GUSMAO, 2005, p. 235).

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE),
apresentado a sociedade em abril de 2007, reafirma a
necessidade e aimportancia das politicas de avaliagdo em
curso e busca aprimora-las. Nesse sentido, Alves e Silva
(2008, p. 15), afirmam que “as diretrizes do PDE, no
cOmputo geral, reafirmam a politica educacional do
Estado brasileiro implementada a partir dos anos 1990,
no que se refere ao modelo de gestao, de avaliacdo e de
financiamento”. Assim, o PDE mantém e aprofunda os
trés eixos centrais da politica educacional implantada no
pafs. O primeiro eixo refere-se a gestao do sistema de
ensino. Nesse caso, a Unido conserva o papel de indutora
de politicas para a educagao bésica a serem implantadas
pelos municipios e estados. Manteve-se a centralizacao
das definigdbes no ambito do governo central, com a
operacionalizagdo a cargo dos municipios e estados. A
adesdo ao Plano de Metas do Compromisso Todos pela
Educagdo e suas diretrizes foi induzida pela Unido,
mediante a concessao de recursos.

O segundo eixo consiste na énfase nos processos de
avaliacdo externa da educagdo e na crenga de que se trata
de mecanismo adequado para aferir e promover a
qualidade da educagao. H4, inclusive, o aprimoramento
desse modelo no PDE, com a criacdo do Ideb e da
Provinha Brasil. O financiamento consiste no terceiro
eixo e, apesar dos debates entre a drea econdmica e a
area educacional do governo Lula da Silva, permanece a

* A criagdo da Prova Brasil e o do Ideb acabam com essa limitagao, visto que a aplicacdo da prova é universal e os resultados das avaliagdes sdo divulgados por

escola.

’ A apresentagao do PDE a sociedade brasileira deu-se no contexto do lancamento do Plano de Aceleracdo do Crescimento (PAC) no inicio do segundo
mandado do presidente Lufs In4cio Lula da Silva. Nesse momento, cada ministro de Estado apresentou as agoes de suas respectivas pastas. Nesse contexto, o
PDE foi nomeado como PAC da Educagao. A proposta do PAC da Educacao é abrangente, definindo agbes para todos os niveis, etapas e modalidades da
educagdo brasileira, da creche a p6s-graduagao, alcangando secretarios municipais e estaduais de educagao, alunos, docentes, diretores de escolas, pais e até
empresarios. Além disso, trata do financiamento da educagao e da valorizagao dos profissionais do ensino, mediante a proposta de criagao do piso salarial
nacional. De acordo com Saviani (2007, p. 1233), o PDE consiste em um “grande guarda-chuva que abriga praticamente todos os programas em
desenvolvimento pelo MEC” e, por isso, nao se constitui em um plano, em sentido préprio, mas em um conjunto de agoes.
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alegacdo de que os recursos para a educagdo sao
suficientes, ou sdo os possiveis para o pais. O Plano
mantém a légica da inducdo de politicas mediante o
financiamento.

O PDE fortalece a presenga direta da Unido na
regulagio da educagdo basica, que é oferecida e
administrada pelas instancias municipais e estaduais,
permitindo-lhe exercer, sobre elas, um maior grau de
controle e fiscalizagcdo, inclusive na esfera do
financiamento de programas e projetos. Freitas (2007, p.
188, grifo da autora), ao analisar a forga normativa de
“medida-avaliagdo-informacao” do governo federal, no
periodo de 1988 a 2002, afirma que o poder central, ao
controlar a geracdo e a difusdo de dados e a medida-
avaliacdo dos resultados dos sistemas educacionais,
implanta um “regime de 'colaboracdo' sob
condicionalidades”.

A reflexdo de Freitas contribui para a compreensao
da dindmica do PDE, langado no inicio do segundo
mandato do Governo Lula, que articula medidas de
gestdo, de avaliagdo e do financiamento da educagao
basica, objetivando a oferta, pelo governo federal, de
apoio técnico e financeiro voltado prioritariamente aos
municipios com piores desempenhos, “desde que
aceitem se submeter a certas medidas, [...] caracterizadas
como de responsabilizacio (acountability)” (ADRIAO;
GARCIA, 2008, p. 786).

A manutencdo da énfase nas politicas de avaliagdo
do desempenho das escolas e dos sistemas, no Governo
Lula, é demonstrada no estabelecimento do indice de
desenvolvimento da educacdo brasileira (Ideb), que
consiste em um dos eixos centrais do Plano de
Desenvolvimento da Educacao (PDE). O Ideb consiste
em um indicador de qualidade, com notas de 0 a 10, que
combina a avaliagdo de desempenho em provas, a Prova
Brasil, com dados de repeténcia e evasao. O indice,
medido a cada dois anos, objetiva que o pafs, a partir do
alcance das metas municipais e estaduais, obtenha nota 6
no ano de 2022, que correspondente a qualidade do
ensino em paises desenvolvidos. De acordo com o MEC,

a partir da andlise dos indicadores do Ideb, o MEC oferece apoio
técnico ou financeiro aos municipios com indices insuficientes de
qualidade de ensino. O aporte de recursos se da a partir de um
plano de agoes articuladas (PAR), elaborado por uma comissao
técnica do ministério e por dirigentes locais. O MEC dispoe de
recursos adicionais aos do Fundo da Educacao Basica (Fundeb)
para investir nas agdes de melhoria do IDEB (BRASIL, 2008).

O MEC estabeleceu atendimento prioritario a 1.242
municipios com os indices mais baixos. Os municipios
com pior pontuagao poderiam “aderir voluntariamente”
ao Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacao,
instituido pelo Decreto 6.094, de 24 de abril de 2007, por
meio do termo de adesdo, e receber auxilio técnico e
financeiro do MEC. E importante destacar que, a partir do
lancamento do PDE, todas as transferéncias voluntarias e
assisténcia técnica do MEC aos municipios, estados e
Distrito Federal estdao vinculadas a adesdo ao Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educagao e a elaboracao
do Plano de Acoes Articuladas (PAR). Todos os 26 Estados,
o Distrito Federal e os 5.563 municipios aderiram e
assinaram o Termo de Adesao ao Plano de Metas do PDE
(BRASIL, 2009b). A continuidade do convénio esta
vinculada ao cumprimento de metas indicadas no PAR.

No ano de 2005, o Ideb observado, apresentado no
langamento do PDE em 2007, das escolas publicas
brasileiras nos anos iniciais do ensino fundamental foi de
3,8. Em 2007, segundo resultado do Ideb, o indice
medido nas mesmas séries foi de 4,2, ocorrendo uma
melhora de 0,4 pontos no indice. Ao se comparar os
indices obtidos por dependéncia administrativa nas séries
iniciais do ensino fundamental, observa-se que o
resultado das escolas da rede federal, 6,4 pontos, em
2005, e 6,2, em 2007, é substancialmente maior do que
o0s obtidos pelas redes publicas estadual, 3,9 pontos, em
2005, e 4,3,em 2007, e municipal, 3,4 pontos, em 2005,
e 4,0 pontos, em 2007.

Para alcangar a elevagdo do Ideb e, para isso, contar
com o apoio financeiro e técnico da Unido, os sistemas de
ensino estaduais e municipais tiveram de aderir ao Plano

* O Decreto n2. 6.094, de 24 de abril de 2007, define, no artigo 32, que a “qualidade da educacio bésica serd aferida, objetivamente, com base no IDEB,
calculado e divulgado periodicamente pelo INEP, a partir dos dados sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, constantes do
censo escolar e do Sistema de Avaliagdo da Educagao Bésica - SAEB, composto pela Avaliagdo Nacional da Educagao Bésica - ANEB e a Avaliagao Nacional do
Rendimento Escolar (Prova Brasil). Pardgrafo Gnico: O IDEB sera o indicador objetivo para a verificagao do cumprimento de metas fixadas no termo de adesao

ao Compromisso (BRASIL, 2007).

° Em 2005, foi criado um exame para avaliar o sistema de educagdo basica do pas, a Prova Brasil, que teve sua primeira edigdo em 2005 e uma nova aplicagio
em 2007. De acordo com o MEC (2009), a prova avalia as habilidades em lingua portuguesa, com foco em leitura, e matemética, com foco na resolugao de
problemas. O exame é aplicado a estudantes de 42 e 82 séries do ensino fundamental. Mais de cinco milhdes de estudantes participaram da avaliagao em
2007. O exame é organizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) em parceria com as redes estaduais e
municipais de educacao. Todos os alunos das turmas avaliadas fazem prova, a avaliagao é censitdria, e, dessa forma, é possivel avaliar o desempenho por

escola e por municipio (BRASIL, 2009a).
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de Metas Compromisso Todos pela Educagdo e
elaborar os seus planos de agbes articuladas (PAR). O PAR,
além de apresentar um diagnéstico detalhado da
educagdo oferecida, deve prever as agoes a serem ser
implantadas pelos sistemas e pelas escolas para que os
seus alunos melhorem o seu desempenho na Prova Brasil
e no Ideb. Desse modo, a adesao ao Plano de Metas do
PDE tende a trazer repercussoes diretas na organizagao
escolar e na dindmica do trabalho na escola, inclusive
podendo modificar os calendérios escolares, os
contetdos a serem ensinados e, sobretudo, as prioridades
das escolas.

De acordo com Adrido e Garcia (2008, p. 791), o PAR
“transparece a ddvida no ambito do governo federal”
sobre a capacidade dos municipios brasileiros em assumir
e responder as suas responsabilidades com parte do
ensino fundamental, nas modalidades regular e supletivo,
e comaeducagdo infantil. Paraasautoras,

[...] 0 acompanhamento das acdes pelo governo federal induz a
responsabilizagdo de gestores locais e, no limite, das préprias
unidades escolares, pelo sucesso das agdes e melhoria da escola
publica, tendo em vista o efeito cascata que a légica pressupoe. O
monitoramento pela Unido do padrao educacional oferecido pelas
administragoes locais indica o esforgo em comprometer os gestores
municipais com a melhora desse padrdo e a publicizagdo de
informagoes sobre o servigo prestado. Ja o apoio técnico proposto
demonstra o reconhecimento da precariedade em que se instituiu
a massa da oferta educacional piblica decorrente do processo de
sua 'pulverizagao' pés-Fundef (ADRIAO; GARCIA, 2008, p. 791,
grifo das autoras).

O Decreto n2. 6.094, de 24 de abril de 2007, que
dispde sobre a implementagdo do Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, define que a
participacdo da Unido no Compromisso serd pautada,
diretamente ou pelo incentivo e apoio aos Municipios,
DF, Estados e respectivos sistemas de ensino, pela
implementagdo de 28 diretrizes.

necessidade da divulgacao na escola e na
comunidade dos dados relativos a drea da educagao, com
énfase nos resultados do Ideb. Desse modo, os resultados
da avaliagdo das escolas deverao ser divulgados nas
préprias escolas e na comunidade, de modo a
comprometer a todos os envolvidos na melhoria de sua
qualidade, ou seja, na elevagao do Ideb.

A instituicdo de mecanismos de avaliagdo e controle
do desempenho do docente consiste em um importante
eixo da reforma educacional, mas que vem encontrando
fortes resisténcias para sua implantagdo no pais,
sobretudo dos professores e gestores e suas entidades e
instituicdes representativas. As diretrizes do Plano de
Metas do PDE (BRASIL, 2007b) avancam na explicitagao
desses mecanismos em relacdo a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo (1996). Nesse tema, a LDB (1996) define
unicamente, no artigo que trata dos profissionais da
educagdo, que a progressao funcional deve se basear na
titulagdo ou habilitacdo e na “avaliagdo do desempenho”,
artigo 67.

O Plano de Metas estipula, no artigo 22, as seguintes
diretrizes acerca do controle e da avaliagio do
desempenho docente: implantar plano de carreira,
cargos e salarios para os profissionais da educagdo,
privilegiando o mérito, a formagdo e a avaliagdo do
desempenho (inciso XIIl), valorizar o mérito do
trabalhador da educagdo, representado pelo
desempenho eficiente no trabalho, dedicagao,
assiduidade, pontualidade, responsabilidade, realizagao
de projetos e trabalhos especializados, cursos de
atualizagao e desenvolvimento profissional (inciso XIV),
dar consequéncia ao perfodo probatério, tornando o
professor efetivo estavel apds avaliagao, de preferéncia
externa ao sistema educacional local (inciso XV), fixar
regras claras, considerados mérito e desempenho, para
nomeagao e exoneracdo de diretor de escola (inciso
XVIII) (BRASIL, 2007b).

Observa-se nessas diretrizes a importancia

° Adrido e Garcia (2008), esclarecem que “outros estimulos financeiros também foram instituidos, como no &mbito do Programa Dinheiro Direto na Escola —
PDDE -, que transfere anualmente recursos complementares diretamente a unidades de ensino fundamental pdblicas ou privadas pertencentes a instituicoes
sem fins lucrativos. A Resolugao CD/FNDE/09, de 24 de abril de 2007, estabelece que entre os anos de 2007 e 2009 as escolas rurais receberao uma parcela
extra de 50% nos repasses anuais previstos pelo Programa. As escolas publicas urbanas receberdo o mesmo adicional quando cumprirem metas intermedidrias
previstas pelo Ideb, estipuladas em 2007. A medida é justificada ‘a titulo de incentivo' e 'de acordo com o plano de metas Compromisso Todos pela Educagao'
(BRASIL, 2007¢, p. 790).

” Certamente um dos condicionantes que ajudam a explicar a diferenca nos resultados do Ideb consiste no fato de que os custos do ensino na rede federal sao
significativamente superiores aos das redes municipais e estaduais. Oliveira et al (2005), em pesquisa patrocinada pelo Inep sobre os custos de escolas pablicas
de qualidade no estado Goids, afirmam que, enquanto o custo aluno/ano nas redes piblicas municipais e estaduais do estado foi de R$ 455,19 aR$ 1333,75,
o custo aluno/ano da escola federal estudada chegou a R$ 4933,96. Os dados revelam uma grande variagao dos gastos que, sem duvida, interfere na
possibilidade da oferta das condigdes de um ensino de qualidade.

* A Resolugdo CD/FNDE 29, de 21 de junho de 2007, institui a comissdo técnica responsével pela aprovacdo do PAR, que é enviado pelos municipios e
estados ao Ministério da Educagao, composta por cinco membros representando a Secretaria de Educagao Basica, o FNDE, a Secretaria de Educagao
Continuada, Alfabetizagao e Diversidade, a Secretaria de Educacgdo Especial e a Secretaria de Educagao a Distancia (BRASIL, 2007¢).
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conferida a instituicio de mecanismos de
controle e avaliagao do trabalho do professor e também
do gestor. A determinacdo e regulamentacao desses
mecanismos, considerando a autonomia dos entes
federados na organizagdo de seus sistemas de ensino,
cabem aos estados e municipios que, ao elaborarem o
seu PAR, devem considerar as diretrizes estipuladas no
Plano de Metas.

Em relagao a transferéncia de atribuicoes sob o
pacto federativo ap6s a aprovagdo da Constituicao de
1988, Arretche (1999) esclarece que os Estados
federativos, estados e municipios, porque sdo dotados de
autonomia politica e fiscal, podem assumir fungoes de
gestao de politicas publicas ou por prépria iniciativa, ou
por adesao a algum programa proposto por outro nivel
mais abrangente de governo, ou ainda por imposigdo
constitucional. Isso porque as agéncias federais ja nao
possuem mecanismos de alinhamento dos governos
locais de que dispunham durante o regime militar. Desse
modo,

[...] a transferéncia de atribuigdes entre niveis de governo supde a
adesdo do nivel de governo que passara a desempenhar as fungoes
que se pretende que sejam transferidas. A recuperagao das bases
federativas do Estado brasileiro tem impacto sobre o processo de
descentralizagdo das politicas sociais no pais pelo fato de que,
resguardados pelo principio da soberania, estados e/ou municipios
assumem a gestdo de politicas publicas sob a prerrogativa da
adesao, precisando, portanto, ser incentivados para tal. [...] Assim,
no Estado federativo, tornam-se essenciais estratégias de indugao
capazes de obter a adesao dos governos locais (ARRETCHE, 1999,
p. 114, grifo da autora).

As diretrizes estabelecidas no PDE para o
acompanhamento e exame do trabalho dos profissionais
da educagdo sdo as seguintes: 1. criacdo de planos de
carreira, cargos e saldrios que levem em conta o méritoe a
avaliacdo do desempenho dos profissionais da educagao;

2. avaliagdo do mérito do trabalhador da educacao a
partir dos seguintes indicadores: desempenho eficiente
no trabalho, dedicacdo, assiduidade, pontualidade,
responsabilidade, realizacdo de projetos e trabalhos
especializados, cursos de atualizagdo e desenvolvimento
profissional; 3. avaliagdo efetiva do estdgio probatério,
prioritariamente, por agéncia externa ao sistema
educacional, e 4. definigdo de regras para a nomeagao e
exoneracao de diretor de escola, que levem em conta o
seu mérito e desempenho.

Ainda ndo é possivel precisar os impactos da criagao
do Ideb, e, mais especificamente, do Plano de Metas na
organizagao do trabalho na escola e para a implantacao
de mecanismos de avaliagdo do desempenho e do mérito
dos profissionais do magistério, vinculados ou nao a
remuneragdo, nos municipios e estados. Mas, sem
ddvida, em um contexto marcado pela intensificagdo do
trabalho dos profissionais do ensino, mediante a
demanda crescente de atividades e responsabilidades, a
instituicdo de mecanismos de avaliagao do desempenho
tende a ampliar o controle e as exigéncias sobre seu
exercicio profissional.

A reforma educacional, implantada a partir dos anos
de 1990, de acordo com Oliveira (2007), amplia o poder
de decisao da escola e dos trabalhadores docentes sobre
um conjunto de agbes e, também, traz maiores poderes
aos alunos e pais de alunos, nem sempre acompanhados
pelo poder de formulagdo. Paraa autora,

Esse modelo de autonomia estd centrado em maior
responsabilizacdo dos envolvidos, que tém de responder pelo que
fazem, como fazem e para que fazem. Sendo assim, aumenta a
responsabilidade dos trabalhadores docentes sobre o éxito dos
alunos, ampliando os raios de agdao e competéncia desses
profissionais. O desempenho dos alunos passa a ser algo
exaustivamente mensurado, avaliado sistematicamente por
instrumentos que nao sao elaborados no contexto escolar. Da
mesma maneira, sdo muitas as demandas que chegam a esses
trabalhadores como provas e exigéncias de sua competéncia em
conseguir responder as prescrigoes de ordem orgamentaria,

’ De acordo com Adrido e Garcia (2008, p. 792), aimplantagiao do monitoramento pela Unido do padrao educacional oferecido pelas administragdes locais
pode gerar alguns “cendrios possiveis”, dentre eles a “reducao dos processos pedagdgicos ao preparo para os exames externos, uma vez os resultados das
avaliagbes concorrerao para o aumento dos recursos” . Essa situagao ja vem sendo relatada por professores da educagao bésica em varias partes do pais. As
autoras destacam também outro risco, o do “aumento da desmotivagao e do desestimulo dos educadores, caso as metas nao sejam cumpridas, apesar de sua
concentracao de esfor¢cos” (ADRIAO; GARCIA, 2008, p.792).

" No PNE (BRASIL, 2001, p. 77), a preocupacdo em definir mecanismos para a avaliagdo do desempenho do professor também se fez presente. O plano, no
que se refere a formagao e valorizagao dos profissionais do magistério da educacao bésica, afirma que “Quanto a remuneragao, ¢ indispensavel que niveis
mais elevados correspondam a exigéncias maiores de qualificagao profissional e de desempenho (BRASIL, 2001, p. 77)". Além disso, “[...] Garantir,
igualmente, os novos niveis de remuneragao em todos os sistemas de ensino, com piso salarial préprio, [...], assegurando a promogao por mérito” (BRASIL,
2001, p. 79). A meta 27 do PNE estabelece: “Promover, em agao conjunta da Unido, dos Estados e dos Municipios, a avaliagao periédica da qualidade de
atuagao dos professores [...] (BRASIL, 2001, p. 82)".

" Para Arretche (1999), no Brasil, a adesdo dos governos locais a transferéncia de atribuicoes depende diretamente de um “célculo” no qual sio levados em
conta, de um lado, os custos e beneficios fiscais e politicos derivados da decisao de assumir a gestao de uma dada politica e, de outro, os préprios recursos
fiscais e administrativos com os quais cada administragao conta para desempenhar tal tarefa.
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juridica, pedagégica e politica (OLIVEIRA, 2007, p. 367-368).

Nesse contexto de aumento das cobrancas em
relagdo ao trabalho docente e do aprimoramento do
sistema de avaliacio do desempenho dos alunos
mediante o Ideb, a implantagdo do Plano de Metas e do
PAR tem gerando uma forte pressdo nas escolas. Essa
pressao tem origem tanto interna, da prépria gestao da
escola, de seus professores, dos pais de alunos e da
comunidade onde se localiza, quanto externa, das
secretarias de educagdo para a elevagao dos resultados
do Ideb e o cumprimento das metas estabelecidas.

Com o Ideb e 0 PAR, 0s mecanismos para o controle e
avaliagdo do trabalho do professor sédo fortalecidos,
mesmo se 0 municipio e o estado ndo regulamentarem,
nos planos de carreira, cargos e salarios, dentre outros, a
avaliacdo do desempenho e do mérito dos profissionais
da educacdo, conforme definido no Decreto n2.
6.094/2007, artigo 22, sobretudo nos incisos XlII, XIV, XV
e XVII. Caso essa regulamentagdo ocorra, maiores
poderdo ser esses mecanismos de “compressao” do
professor e maiores as mudangas na organizagdo do
trabalho na escola.
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REsumo

Com o carater de provocagao tedrico-metodoldgica, o artigo procede a uma reconstrugao
do pensamento educacional, associado aos diversos movimentos que caracterizaram a luta
pela educacao pdblica no Brasil. Buscando demonstrar que a permanéncia de um conflito
politico-ideolégico e pedagégico entre defensores da escola publica e da escola privada, em
diferentes épocas da nossa histéria, o artigo focaliza momentos privilegiados do debate
educacional no pafs, a saber: o inicio da década de 1930, o debate acerca da primeira LDB,
na década de 1950, e os anos de 1980-1990, ocasido em que € elaborada a atual LDB. Por
fim, destaca as contribuicoes dos pensadores Dermeval Saviani e Newton Duarte, na critica
a tendéncia neo-escolanovista amplamente disseminada pelas reformas educativas dos
anos 1990.

Palavras-chave: Pensamento Pedagdgico. Historia da Educagdo. Escola Piblica.

ABSTRACT

With a character of theoretical-methodological provocation, the article proceeds to a
reconstruction of educational thinking, associating with various moments that characterizing
the effort for public education in Brazil. Searching to show the staying of a political-
ideological and pedagogical conflict between the public and private schools defenders, in
different periods of your history, the article focalize privileged moments of educational
debate in Brazil, which are: the beginning of 1930 decade, the debate about first LDB, in
1950 decade, and the 1980-1990 years, moment that actual LDB is elaborated. Finally, the
article detaches the contributions of Dermeval Saviani and Newton Duarte, who critiques
the neo-escolanovista tendency, widely disseminated by educational reforms in 1990 years.

Key words: Pedagogical Thinking. Educational History. Public School.
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IDEIAS INICIAIS — PROVOCACOES PARA NOVAS
PESQUISAS

Somos professores e podemos ser mestres
inesqueciveis. Nossa identidade como educadores é
parte substancial de nossa subjetividade, entretanto
quase nunca paramos para refletir sobre a nossa
identidade. Qual é a nossa identidade como educadores
e de que modo ela se constitui historicamente?

Ao delimitar o tema que pretendo desenvolver
durante a nossa reflexdo, ndo pensei em professores, na
condigao individual, pessoal, de cada um de nés, mas nos
professores que realizam seu oficio de educar ao longo da
histéria da educagdo no Brasil, realizando a prética do
trabalho pedagdgico, como trabalhadores intelectuais.

Associei essa reflexao as condicoes de formacdo dos
professores que deixam as salas de aulas dos cursos de
magistério e de Pedagogia, bem como as salas de cursos
de licenciatura e adentram as salas de aula do ensino
fundamental, do ensino médio e do ensino superior,
investidos da certificagdo para o exercicio do magistério.

Sem que se reflita sobre o passado serd sempre mais
dificil compreender o presente, portanto, faz-se
necessario, resgatarmos os momentos mais marcantes da
nossa histéria, para que se faga um trabalho de
reconstrugao das bases da identidade dos professores, do
seu pensamento educacional e de suas préticas
educativas em meio aos diversos movimentos que
caracterizaram a luta pela educagao publica no Brasil.

Nao se fard, nesse texto, esse percurso que merece
ser definido como objeto de uma pesquisa ampla,
profunda e contextualizada na histéria do pais e na
historiografia da histéria da educagao. O tratamento
dispensado ao tema, nesse momento, tem carater de
provocacao teérico-metodolégica, de modo que possa
vir a ser priorizada essa temética na agenda da pesquisa
dos educadores marxistas pela necessidade que hé de se
priorizar estudos mais reveladores de como na pratica
pedagégica se realiza a tendéncia do “sincretismo
pedagégico”, que se faz fortemente presente na
educacdo nacional.

PRIMEIRO CONFLITO POLITICO-IDEOLOGICO E
PEDAGOGICO

Tomamos como marco inicial desse processo o
momento posterior a Revolucdo de 1930, de modo a
destacar o conteido do movimento escolanovista, por
sua importdncia na definicio do campo em que se
construiria o ideario de educacdo e de educador,
resultante da tensao entre os pioneiros da educagao e os
educadores catélicos.

Pode-se dizer que emerge desse confronto politico-
ideolégico e pedagdgico um primeiro grande vetor para a
formacdo de professores. De fato, o que se apresenta
como concepgao de educagdo a época, corresponde a
uma composicdo eclética e, em grande medida,
contraditéria. No campo do movimento dos pioneiros da
educagao, estavam mesclados principios liberais, elitistas,
igualitaristas e socialistas, enquanto no campo da
associacao dos educadores catélicos, se consolidava a
concepgao de que religido e educagdo sao indissociaveis,
portanto, a educagao seria proporcionada ao povo pela
elite catdlica capaz de instrui-lo, segundo os principios da
moral crista. (SAVIANI, 2007, p. 249-259)

Enquanto se funda uma universidade publica, a
Universidade do Brasil, em 1937, eram criadas a
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro, em 1946,
recebendo o titulo de Pontificia Universidade Catélica do
Rio de Janeiro, em 1947, por concessao da Sagrada
Congregacao de Seminarios e Universidades da Santa Sé.
Na sequéncia do programa de criacdo de universidades,
desencadeado pela atuagdo dos lideres catélicos
organizados no Centro Dom Vital (Dom Sebastiao Leme,
Jackson Figueredo, Alceu Amoroso Lima, Pe. Leonel
Franca) foram criadas mais 12 universidades catélicas de
1946 a 1994. Foram elas: PUC-SP (1946/1947), PUC-
RGS(1948),PUC-Campinas(1955),PUC-MG (1958),
PUC-PR (1959), Univerdidade Catélica de Goiés (1960),
de Pernambuco (1961), de Salvador (1961), de Petrépolis
(1962), de Santos (1986), de Mato Grosso do Sul (1993),
de Brasilia (1994).

Estava dada, a partir dos anos 40, a condigao para que
viessem a se formar os intelectuais que seriam em muitos
momentos burocratas do Estado, ocupando postos-chave
dos Ministérios dos governos de Vargas, Dutra e
Kubistheck, além de formadores de professores ao longo
da histéria das Escolas Normais, criadas a partir da década

' Estou cunhando esse termo para identificar a expressao do pensamento educacional dos professores, que em sua grande maioria, tém tecido uma colcha de
retalhos, na qual sao costurados fragmentos de varias tendéncias teéricas-metodolégicas, que convivem articuladas por esse método do patch-work, como se
pudessem estar todas reunidas sob uma mesma légica de pensar, quer seja formal, quer seja dialética, de forma integrada e apaziguada.
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de 30.

A lgreja Catélica no Brasil, através de seus
representantes mais importantes, havia encetado uma
longa e vigorosa disputa com os setores da sociedade
considerados perigosos para a formagao humana, porque
eram alinhados aos ideais liberais e, em certo momento,
até considerados como comunistas.

Para os catdlicos como Alceu Amoroso Lima —um dos
lideres conservadores muito atuante nas esferas
governamentais — e o Pe. Leonel Franca, era muito
importante a formacao no nivel superior, tanto que, além
da criacdo das universidades catdlicas, foi criada a
Associacdo dos Universitarios Catélicos do Rio de Janeiro,
cujo objetivo era, segundo seus Estatutos: “ completar a
instrugdo e a educacdo religiosa de seus membros”; “
preparar cat6licos militantes tanto na vida particular
quanto na vida pablica”; e “ coordenar as forgas vivas da
mocidade brasileira a fim de ser restaurada a ordem social
crista no Brasil” (SAVIANI, 2007, p. 259).

Essa instrucdo religiosa estava fundamentada,
predominantemente, na filosofia aristotélica
desenvolvida por Sao Tomas de Aquino que, na obra De
Magistro, definiu a perspectiva da prética educativa,
distinguindo o que é potencial e atual.

Ao negar a concepgdo das idéias inatas, como reserva sempre
disponivel do espirito do conhecimento, S.Tomas considerou que
o ensino era uma actividade em virtude da qual os dons potenciais
se tornam realidade actual. Este processo, quer pelo lado do
educador, quer pelo do préprio aluno, implica uma actividade.
Alargando este ponto de vista a todo o trabalho educativo, S.
Tomaés pos em relevo o papel da vontade para se assenhorear da
natureza falivel do homem. Mas esta actividade ndo tem a sua
origem no préprio homem, nem é este que a dirige; as suas
regras foram estabelecidas definitivamente nas Santas
Escrituras, no apelo de Cristo para o ensino de todos os  povos; o
seu éxito estd sempre ligado a graga da Providéncia. Nao ha
criagdo independente na actividade do homem; esta nao é mais
do que um meio pelo qual o ideal da verdade e o ideal do bem,
autoritarios e dogméticos, devem formara natureza corrompida
dohomem” (SUCHODOLSKI, 1978, p. 21-22).

Essa vertente do pensamento educacional brasileiro,
nos anos 1930, teve influéncia marcante na concepgao e
organizacdo do curriculo das escolas de formagao de
professores no Brasil, nas décadas de 1940, 1950 e 1960.
Basta lembrarmos que, nos Cursos de Filosofia e depois
de Pedagogia, houve uma predominancia de professores
oriundos dos semindrios, como padres e ex-padres.
Embora nem todos tenham sido adeptos da visdo
aristotélico-tomista, a maioria protagonizou a defesa do

ensino religioso durante o episédio da luta contra a
definicdo de um sistema de ensino laico e gratuito no
Brasil.

Na realidade, originalmente, as posicoes mais
conservadoras do movimento de educadores cristdos,
ainda nos anos 1930, expressava a idéia de que melhor
seria que o povo nao fosse instruido para ficar “a salvo dos
efeitos desagregadores da instrugdo laica.” Desse modo,
poderiam ser preservadas “as mais puras virtudes da alma
brasileira” (MEDEIROS, 1978 apud SAVIANI, 2007, p.
258).

Se por um lado, podemos observar, ainda na
atualidade, a forte inspiragdo desse idedrio catdlico nos
debates sobre a educacdo nacional, tal como se
sucederam durante a Constituinte de 1988, na luta pela
LDB de 1996, e, mais recentemente, na luta pela
definicdo da obrigatoriedade do ensino religioso, nem
sempre essa forca da Igreja Catélica foi exitosa em todas
as suas campanhas, porque houve, por outro lado, uma
forte representacdo do pensamento laico e liberal,
motivando o debate com os representantes do clero e do
segmento civil, liderado por Jackson Figueredo e Alceu
Amoroso Lima. Este Gltimo fez escola de formagao de
novos intelectuais, juristas, como Sobral Pinto, literatos
reunidos na ABL, estendendo sua participagao inclusive
ao Congresso Nacional. Foi, também, responsavel pela
criagdo da Associagdo dos Universitarios Catélicos,
transformada, em 1935, na JUC, bem como pela criacéo,
em 1932, do Instituto Catélico de Estudos Superiores
(SAVIANI, 2007, p. 259).

No campo do pensamento laico e liberal,
predominou a influéncia dos pioneiros da educacdo na
divulgagdo e implantacdo das concepgdes e praticas
escolanovistas e, talvez, essa também seja uma das mais
fortes fontes de inspiragdo na trajetéria de um grande
nimero de professores no Brasil que, inclusive, muito
recentemente, tiveram revigoradas essas bases
conceituais, através da onda da pedagogia do “aprender
a aprender” amplamente difundida como contetdo das
reformas educativas dos anos 1990 (DUARTE, 2001).

Os pedagogos liberais elaboraram uma visao muito
organica para o desenvolvimento da educagao nacional.
Podemos lembrar, como observa Saviani (2007, p. 251),
que o seu Programa de Reconstrucdo Educacional estava
bem urdido em termos de fundamentos, principios e
diretrizes. Sdo tratados, em primeiro lugar, os
fundamentos filoséficos e sociais, mediante a definicao
das finalidades e dos valores que lhe fundamentam.
Depois sao explicitadas as bases politicas e
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administrativas, configurando as relagdes entre o
Estado e a educacao, para determindas caracteristicas da
funcao educativa. O exercicio dessa funcédo é delineado
mediante a explicitagdo das bases (conceitos e
fundamentos) da Escola Nova, para o desenvolvimento
do processo educativo. A partir da  definicio desse
referencial basico, foram propostas as diretrizes do Plano
de Reconstrucdo Educacional.

Nesse plano, foram previstos, em linhas gerais: a
organizagao do sistema, desde as escolas maternais até o
nivel de ensino superior, a questdo da formagdo dos
professores, o papel da escola para o desenvolvimento
pessoal e social, dado o dever do Estado em realizar a
educagao para o fortalecimento da democracia.

Ainda que o texto seja reconhecidamente
considerado contraditério, dada a presenga de
educadores alinhados ao socialismo, como Roldao Lopes
de Barros, Hermes Lima, Edgar Stissekind de Mendonga e
Pachoal Leme, algumas passagens do manifesto redigido
por Fernando Azevedo revelavam forte indicio da
negociagdo que houve entre os pioneiros, deixando-se
explicitar a contradigdo entre as varias tendéncias
presentes no movimento dos educadores.

Saviani (2007, p. 252) destaca algumas dessas
passagens. Ele afirma:

Alids, a mencao a concepgao educacional ' cujo embrido ja se disse
ter se gerado no seio das usinas', seguida da afirmagao: o trabalho'
ndo é apenas o método que realiza o acréscimo da produgdo
social, é o Ginico método suscetivel de fazer homens cultivados e
Gteis sob todos os aspectos' (Manifesto, 1984, p. 411-412) parece
extraida de O Capital, na seguinte passagem: 'Do sistema fabril,
conforme expde pormenorizadamente Owen, brotou o germe da
educagao do futuro que conjugara o trabalho produtivo de todos
0s meninos além de uma certa idade com o ensino e a ginastica,
construindo-se um método de elevar a produgéo social e de tinico
meio de produzir seres humanos plenamente desenvolvidos”
(MARX, 1968, p. 554, citado por SAVIANI, 2007, p. 257).

Evidencia-se assim que, ao lado da concepgédo
escolanovista que veio, seguramente, influenciar a
composigdo de um pensamento pedagégico, em certa
medida ambivalente, dada a forte influéncia do
pensamento religioso nas Escolas Normais e nos Cursos
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de Pedagogia, também se evidenciava um resquicio
de concepgdo socialista da educacdo, que foi sendo
diluido na medida em que os intelectuais escolanovistas
dedicaram-se a produgdo de uma ampla literatura
destinada a difundir o ideario da Pedagogia de Dewey.’

Essa intencdo de definir e controlar, em certa medida,
o desenvolvimento da educagado nacional ficou muito
clara, ao analisarmos a estratégia concebida por Fernando
Azevedo e Anisio Teixeira para a divulgacao do Manifesto
dos Pioneiros, no dia 19 de marco de 1932. Foi efetivada
uma publicagdo simultanea, na mesma data, em jornais
dos diversos estados da federacdo, desde o Rio, Sao
Paulo, dando amplo conhecimento do seu contetido, de
modo a colocar em destaque o posicionamento politico
de seus autores, como defensores da educacdo e da
democracia. Foram signatdrios do Manifesto 26
educadores, sendo nove deles diretamente ligados a
Anisio Teixeira, nos setores da instrucdo publica do
Distrito Federal, sob sua coordenacao.

Naturalmente, desencadeou-se uma batalha
ideoldgica entre os catélicos e liberais, pois, a partir da
publicacdo do Manifesto ocorreram sucessivas
publicagdes de artigos em jornais de grande circulagdo,
com manifestagdes de apoio e de repidio. Tristdao de
Ataide (pseud6nimo de Alceu Amoroso Lima) publicou,
no dia 23 de margo, um artigo com o titulo “Absolutismo
pedagégico” em que atribufa ao texto do Manifesto a
expressdo de uma postura anticristd, antinacional,
antiliberal, anti-humano e anticatélico (SAVIANI, 2007,
p.254).

A reagao de Alceu fazia ecoar o conflito que havia se
produzido no Renascimento, quando se iniciou a grande
onda de secularizacdo da vida. Seu temor, tal como
ocorreu entre os cristaos da Idade Média, era admitir que
a autoridade da Igreja fosse questionada e que os ideais,
as normas, os mandamentos, as concepgoes de origem
catélica fossem sendo abalados diante do confronto
estabelecido com as concepgdes cientificas e
pedagdgicas que comegavam a circular mais amplamente
no meio dos intelectuais brasileiros.

O movimento da reforma, tal como ocorreu na ldade
Média, tinha dado origem ao acirramento da contradicao

Das viagens de estudos de Anisio Teixeira aos Estados Unidos, em 1927 e em 1929, resultou uma produgao académica visivelmente influenciada pelo seu

contato com a obra de John Dewey, com quem realizou cursos, durante o seu mestrado na Universidade de Columbia. Em 1928, Teixeira publicou Aspectos
americanos da educagao; em 1930, publicou Vida e Educagao, contendo dois ensaios de Dewey por ele traduzidos: “A Crianga e o programa escolar” e *
Interesse e esforgo; em 1931, atuando como diretor-geral da Instrucao Publica do Distrito Federal, escreveu o livro Em marcha para a democracia: a margem
dos Estados Unidos; em 1933, publicou Educagao progressiva: uma introdugao a filosofia da educagao. A partir de 1968, essa obra teve o titulo alterado,
ficando Pequena introdugao a filosofia da educagao: a escola progressiva ou a transformagao da escola. Em 1936, publicou Educagao para a democracia:uma

introducao a administragao educacional (SAVIANI, 2007).
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entre os principios que devem vigorar em “todo lugar
e sempre” e as necessidades que caracterizam os homens
em cada lugar e em cada tempo (SUCHOLDOSKI, 1978,
p.25).

De fato, no Brasil, essa ideologia circulava, de modo
controvertido, pelos meandros da Igreja conservadora,
bem como do Estado, igualmente dominado por forgas
conservadoras. O matiz da laicidade ou da religiosidade
que se expressava mais fortemente num ou noutro grupo,
jamais impediu que se construissem as aliangas entre
adversarios, no momento em que se fez mais evidente o
movimento de resisténcia de segmentos mais alinhados a
um pensamento de cardter anarquista ou comunista.

A histéria da luta de classes em todo o processo
histérico de desenvolvimento do capitalismo demonstra,
em diversos paises, em diferentes conjunturas, que existe,
acima de qualquer disputa entre fragdes de classe, a
unificagdo de objetivos e de estratégias, quando se trata
de combater forcas oriundas do movimento das classes
potencialmente revolucionarias.

Saviani mostra exemplos desse modo de operagao
entre adversarios que se tornam aliados, para além das
querelas de partidos ou de programas politicos. A
Associacdo Brasileira de Educagao, por exemplo,
envolveu-se tanto com assuntos de ordem religiosa, bem
como com os assuntos politico-partidarios, mesmo tendo
em suas fileiras ateus, catélicos, militantes defensores de
uma associagdo apolitica e ainda defensores de que a
associacdo deveria se posicionar em termos politico-
partidario, o que ensejou o engajamento de muitos
educadores no Partido Democrético do Distrito Federal,
em 1927 (SAVIANI, 2007, p. 229).

A insercdo dos educadores que se tornaram lideres
do processo de “reconstrugao da educagdo nacional” no
governo do Distrito Federal e no préprio Ministério da
Educacdo, durante o primeiro governo de Vargas, mostra
0 quanto era contraditéria a associagdo dos pioneiros
liberais com a politica autoritdria do Ministério da
Educagao, definida a partir dos decretos do governo
provisorio, editados em abril de 1931. Por outro lado, a
Igreja decidiu apoiar o governo ao qual se opunha, para
ter aprovadas e incluidas na Constituicdo de 1934 as suas
teses cat6licas.

Foi, principalmente, Francisco Campos quem mais se
destacou nesse momento, usando estratégias de
conciliagdo com setores opostos ao governo Vargas,
fazendo-se criar formas de aproximagdo com a lIgreja.
Desse pacto resultou a expansao da lideranga de Alceu
Amoroso Lima, que passou a influenciar a politica
educacional, mantendo didlogo sistemético com Campos
e Capanema, de tal modo que também passou a
participar do processo de escolha de técnicos e
intelectuais para assumirem os cargos governamentais.

Com essa aproximagao, diluiu-se a oposicao da Igreja
ao monopdélio do Estado, em termos de administragao da
educagdo, transferindo para os renovadores a
responsabilidade por essa critica a centralizagdo do
Estado. Esse jogo entre forgas que haviam se posicionado
em lados opostos foi magistralmente conduzido pelo
governo de Vargas, que realizou a implantacao de uma
politica de modernizagdo conservadora, ao reunir num
mesmo projeto nacional o idedrio de preservacao da
ordem social e a renovagdo pedagoégica. Com a Igreja
apoiando e fortalecendo o poder do governo Vargas,
poderiam ser introduzidas todas as propostas técnicas
defendidas pelos renovadores.

Sob essa ética, ndo apenas Alceu Amoroso Lima
assumiu uma posicdo privilegiada no contexto da
estrutura do Estado, mas igualmente, os pioneiros como
Lourengo Filho, Nébrega da Cunha, Roquette Pinto,
Mario Casasanta, JOnatas Serrano e até mesmo Fernando
de Azevedo, estiveram em diferentes posicoes,
realizando um trabalho de fortalecimento desse processo
de modernizagao conservadora (SAVIANI, 2007, p. 271).
Alids, foi Azevedo que, mais tarde, deixaria ainda mais
clara a sua opgao politica, ao fazer a apologia a
Constituicdo de 1937, reputando-a como “a mais
democrética e revolucionédria das leis que se
promulgaram em matéria de educagdo”. (AZEVEDO,
1971, p. 694 apud SAVIANI, 2007, p. 198). Para ele, a
concepgao do ensino técnico estabelecido como dever
do Estado e ofertado com a cooperagdo das industrias
significava um grande avanco, no sentido da preparagao
de mao-de-obra necessdria ao desenvolvimento
industrial do pafs.

Sendo um dos principais defensores do
escolanovismo, Azevedo dedicou-se ao desenvolvimento

’ Fernando de Azevedo, Jdlio Afranio Peixoto, Antonio de Sampaio Déria, Anfsio Spinola Teixeira, Manoel Bergstrom Lourenco Filho, Edgar Roquette-Pinto,
José Getdlio da Frota Pessoa, Julio César Ferreira de Mesquita Filho, Raul Carlos Briquet, Mério Casasanta, Carlos Miguel Delgado de Carvalho, Antonio
Ferreira de Almeida Janior, J. P. Fontenelle, Carlos Roldao Lopes de Barros, Noemy Marques da Silveira Rudolfer, Hermes Lima, Atilio Vivacqua, Francisco
Venancio Filho, Paulo Maranhao, Cecilia Benevides de Carvalho Meireles, Edgar Stssekind de Mendonga, Armanda Alvaro Alberto, Sezefredo Garcia de
Rezeende, Carlos Alberto N6ébrega da Cunha, Pachoal Lemme, Raul Rodrigues Gomes (SAVIANI, 2007, p. 235-239).
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da sociologia, enquanto Lourengo Filho estava mais
dedicado as dimensbes psicolégicas do processo de
ensino-aprendizagem. Curioso é encontrar na obra de
Azevedo uma grande mistura entre diferentes
pensadores, como Durkheim, Mannheim, Karl Marx e
Engels. Ele afirma em “Histéria de minha vida” (19713,
p-210) que, mantendo-se fiel a distingdo entre ciéncia e
ideologia, tornou-se socialista, sob a inspiragdo de Karl
Marx, mas, sob a influéncia de Durkheim, tornou-se
soci6logo e um dos fundadores dessa cadeira nos cursos
de formagao de professores n o Brasil.

Era visivel que, ao pensamento catdlico, de carater
aristotélico-tomista, estava se confrontando um
pensamento laico, de cardter cientificista, representado
pela ampla producdo dos renovadores que nao apenas
passaram a liderar reformas em vdrios estados da
federacdo, mas introduziam suas idéias nos cursos das
escolas normais, difundindo o ideario pedagégico do
escolanovismo com muita desenvoltura.

Lourengo Filho, por exemplo, além de ter se
dedicado ao ensino da disciplina psicologia, a partir da
sua longa experiéncia como professor dessa disciplina,
desde 1921, quando lecionou psicologia e pedagogia, na
Escola Normal de Piracicaba, também desenvolveu
estudos de psicologia aplicada (psicotécnico) que criaria
as bases do IDORT (1931). Foram Lourenco e Roberto
Mange que difundiram a psicotécnica no ambito escolar e
empresarial. Seus primeiros trabalhos foram
desenvolvidos no Laboratério de Psicologia
Experimental, enquanto Mange realizava também
estudos psicotécnicos, na superintendéncia do curso de
mecanica pratica do Liceu de Artes e Oficios (SAVIANI,
2007, p. 204).

O trabalho dos Pioneiros, analisado, tanto do ponto
de vista da elaboracdo do Manifesto, bem como das
concepgbes materializadas no exercicio de funcoes
burocraticas e funcdes docentes, foi uma clara
demonstracdo da possibilidade de construgcdo de uma
concepgao educacional que viria a alcangar uma grande
influéncia na prética de educadores no Brasil, por muitas
décadas, com visiveis repercussoes ainda no atual cenario
da educacdo nacional. Basta resgatarmos a estrutura do
Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, para
constatarmos essa capacidade que tiveram de elaborar
idéias sobre as questoes cruciais de um sistema

educacional, tais como a descentralizacdo, a
laicidade, gratuidade e obrigatoriedade da educagao,
entre outras.

Entretanto, nesse campo de producdo da ideologia
educacional no periodo de 1932 a 1947, foram se
manifestando e atuando os opositores do pensamento
escolanovista, que poderiam ser identificados como
idedlogos do Estado Novo, reconhecidos como
pensadores influentes que ocuparam diversas pastas
durante a ditadura Vargas. Destacam-se, particularmente,
Francisco Campos, Oliveira Vianna, Azevedo Amaral e
Gustavo Capanema.

Francisco Campos e Gustavo Capanema
protagonizaram as reformas educacionais desse perfodo,
tendo tido o apoio e a influéncia da Igreja Catdlica, a
partir dos acordos e concessoes que foram sendo feitos,
beneficiando o fortalecimento das relagbes entre as duas
instituicbes mais influentes na definicdo dos rumos da
“democracia brasileira”: o Estado e a Igreja.

Apesar da aparente derrota dos escolanovistas,
Saviani destaca que, de fato, ocorreu um equilibrio entre
as forgas religiosas e laicas, porque o que interessava a “
'trindade governamental' (Vargas, Campos e Capanema)”
era realizar uma sintese entre a ideologia de manutengao
da ordem com as propostas de renovagao educacional. A
opgdo pela modernizagdo conservadora significava:
“enquanto conservadora, essa orientagao buscava atrair a
Igreja para respaldar seu projeto de poder; enquanto
modernizacdo, a forga de atragdo dirigia-se aos adeptos
da Escola Nova. Estes eram vistos como portadores de
requisitos técnicos necessérios a viabilizagdo do projeto
de modernizacdo conservadora.” (SAVIANI, 2007,
p.270)

Essa tatica produziu, inclusive, a adesdo de alguns
escolanovistas a administracdo estatal da educacdo no
Governo Vargas, tais como Lourenco Filho, diretor do
INEP instituido em 1938, como também aos movimentos
de debate nacional, como foi o caso de Fernando
Azevedo, que participou, na condicdo de membro da
delegacdo de Sao Paulo, da | Conferéncia Nacional de
Educacao, promovida por Gustavo Capanema.

Esse movimento pendular entre a conciliagdo e a
ruptura foi analisado por alguns pensadores brasileiros,
destacando-se entre eles Michel Lebrun, para demonstrar

* Foi no Curso de Aperfeicoamento do Instituto de Educagio Caetano de Campos (Escola Normal de Sao Paulo), que lecionou, a convite de Lourengo Filho, a
cadeira de sociologia (1929), depois tornando-se catedrético da mesma, em 1931(SAVIANI, 2007, p. 206)
° Para um estudo aprofundado sobre o Manifesto dos Pioneiros, recomenda-se a leitura da Historia das Idéias Pedagégicas no Brasil produzida por Dermeval

Saviani.
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adotadas por destacados pensadores educacionais
brasileiros e por renomadas autoridades responsaveis
pela gestdio da educacdo nacional, que com muita
rapidez abrem mado de suas convicgbes, se for
conveniente aderir as novas tendéncias, considerando-se
que mantém muito vivo o desejo de permanecerem no
poder, a qualquer prego.

Sem duvida, essa constatagdo é mais frequente do
que se possa atentar. Poder-se-ia destacar até mesmo
como um fenémeno mais permanente no campo da
educagdo, se considerarmos que as tendéncias nao-
hegemoénicas da educacao brasileira, quando pareciam
ter fornecido sustentacao tedrico-prética ao exercicio do
oficio de um grande contingente de educadores, foram
tremendamente abaladas pelo movimento pés-moderno
que se fortaleceu, nos anos 1990, em grande medida
como resultado da debandada de alguns intelectuais, que
se declaravam progressistas e alinhados com as forgas
politicas de esquerda, porém assumiram a diregcdo
politica das reformas educativas no Brasil, realizando
mais uma edi¢do da modernizacao conservadora, dessa
feita, sob a égide do Governo FHC, articulado com os
organismos internacionais aos quais se subordinou.

Alids, ainda no periodo anterior, de 1932 a 1947,
Saviani (2007) mostra como o impeto de muitos
movimentos e de suas liderancas se diluiu rapidamente.
Ao tratar de tendéncias ndo-hegemoénicas e desse
processo de adesdo ao escolanovismo de educadores
filiados ao anarquismo e ao marxismo, como foi o caso de
Maria Lacerda de Moura, divulgadora do pensamento de
Francisco Ferrery Guardia, que, posteriormente, passou a
produzir obras escolanovistas. Também foi o caso de Jodo
Penteado, diretor da Escola Moderna no.1, que depois
denominou-a de Escola Nova. Paschoal Lemme,
identificado com o marxismo, integrou o Movimento dos
Pioneiros, ressaltando-se inclusive a sua atuagdo conjunta
com os liberais, ao assumir até mesmo uma fungao
técnica no INEP, sob a direcdo de Lourenco Filho.

Igualmente, essa ambiguidade se evidenciou no
proprio PCB, que aderiu ao movimento da revolugédo de
30, através do BOC e depois liderou a organizagao da
ANL, uma ampla frente de representantes de setores
liberais e de esquerda, na luta pela concretizagao de um
projeto de revolugdo democratico-burguesa, como
condicao necessaria para que se realizasse uma revolucao

socialista.

Por essa razdo, em alguns momentos da hist6ria
nacional e da prépria histéria da educagao, refletem-se
essas posturas ambivalentes e contraditérias de
pensadores, educadores, politicos, partidos, produzindo-
se um processo de interpenetragdo entre tendéncias
opostas, entre campos ideoldgicos distintos que diluem
suas identidades, facilitando os movimentos de
conciliagao entre forgas “supostamente” antagdnicas.

Nos anos que sucederam a ditadura Vargas, essa
tendéncia da movimentacdo dos educadores-intelectuais
responsaveis pela condugdo da educagado nacional e pela
producdo do pensamento pedagdgico ficou bastante
evidenciada durante o debate da Lei 4024/61.

Tendo sido promulgada uma nova Constituigdo para
o pais, em 1946, durante o Governo Dutra, Clemente
Mariani, Ministro da Educacdo e Sadde, tomou
providéncias para que se cumprisse o seu artigo 50, em
que estava prevista, como competéncia da Uniao, definir
as diretrizes e bases da educacdo nacional. A comissao
constituida por Mariani permitiu que fosse predominante
a participagdo dos renovadores da educacao, ficando
desfavorecida a ala dos educadores catélicos. De 16
membros, 14 eram ligados ao pensamento de renovagao
pedagobgica e somente dois eram representantes da
Igreja: Alceu Amoroso Lima e Pe. Leonel Franca.

A apresentagdo do anteprojeto da LDB ao presidente
Dutra, em exposicdo de motivos encaminhada pelo
Ministro Clemente Mariani, ainda que fosse uma explicita
declaragdo de sintese entre um idéario renovador e uma
acomodagdao ao espectro politico que reunia o PSD e a
UDN, provocou uma grande celeuma, dada a reagdo do
ex-Ministro Gustavo Capanema, que considerou o teor
desse documento uma provocagdo as forcas que
mantiveram a ditadura Vargas e que haviam se dedicado
ao aperfeicoamento da educagao nacional, inclusive com
a colaboragao de alguns dos pioneiros.

SEGUNDO CONFLITO POLITICO-IDEOLOGICO E
PEDAGOGICO

A efetiva atuacao de Capanema, elaborando um

® Sob a presidéncia de Lourengo Filho, foram convocados Almeida Janior, Carneiro Ledo, Teixeira de Freitas, Celso Kelly, Coronel Agricola da Camara Lobo
Bethlem (ensino primério); Fernando de Azevedo, Alceu Amoroso Lima, Artur Filho, Joaquim Farias Goes e Maria Junqueira Schmidt (ensino médio); Pedro
Calmon, Cesario de Andrade, Mario Paulo de Brito, Pe. Leonel Franca e Levi Fernandes Carneiro (ensino superior). Fernando Azevedo e Anisio Teixeira,
também convidados, nao chegaram a assumir, mesmo tendo colaborado intensamente.
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parecer desfavoravel ao anteprojeto da LDB, apesar
da argumentagdo apresentada pela Comissao, através de
documento escrito por Almeida Jénior, comprometeu o
andamento dos trabalhos, sendo arquivado o
anteprojeto, em 1949. Somente em 1957 é retomada a
discussao sobre o Projeto de LDB. Entretanto, desde o
ano de 1956 tinha sido reiniciado o seu debate e havia
sido gerada uma grande polémica relativa ao confronto
de interesses dos defensores das escolas confessionais,
que, segundo o Pe. Fonseca e Silva, estavam sendo
ameagados pela lideranga de Almeida Jdnior (relator) e de
Anisio Teixeira (diretor do Inep e da Capes e o
CBPE/CRPEs) nesse novo episédio de definicao de
diretrizes e bases da educagao nacional.

Sendo objetadas no Congresso Nacional emendas
que favoreciam a remuneracdo de professores de
religido, o aumento da carga hordria dessa disciplina e a
contagem de pontos desses professores em concursos
publicos, o Pe. Fonseca e Silva utilizou outros recursos,
além de seus veementes discursos contra Anisio e Janior.
Ele dirigiu-se diretamente ao Ministro da Educacao Cl6vis
Salgado, a quem encaminhou um memorial, fazendo
suas criticas aos intelectuais a quem atribufa
aproximagoes explicitas com o pensamento comunista.

A defesa de Anisio Teixeira, em pronunciamento
durante conferéncia realizada em setembro de 1956 em
Ribeirdo Preto, sob o titulo de “A escola piblica, universal
e gratuita” desencadeou uma ampla campanha de
ataques a sua posicao, interpretada pelos catélicos como
um ataque frontal a liberdade de escolha e de confronto
com a Igreja Catdlica. Essa celeuma que tomou conta dos
veiculos de comunicagdo, fazendo uma verdadeira
batalha ideoldgica entre os dois grupos, tornou-se ainda
mais ampliada quando Carlos Lacerda apresentou, em 26
de novembro de 1958, um texto substitutivo que fazia
uma forte inflexao para atender os interesses do setor das
escolas particulares, que havia publicizado suas posi¢oes
em seu Terceiro Congresso realizado em 1948.

Esse episédio do debate da primeira LDB nos remete,
sem ddvida alguma, para o processo muito similar que
viria a ocorrer quase 40 anos depois, ao se realizar a
discussao nacional em torno da Nova LDB, cujo desfecho
foi também uma grande decepgao para os educadores
que lutaram e permanecem lutando pela educagdo
publica, laica, democrética e de qualidade social. O
substitutivo Darcy Ribeiro teve uma funcao idéntica ao
substitutivo Lacerda. Em momento crucial de
acirramento do impasse entre forgas mais progressistas e
forcas mais conservadoras, desferiu um golpe que nos

levaria ao texto da atual LDB 9596/96, perpetuando a
influéncia do setor privado e confessional nos rumos da
educacao brasileira.

Para Saviani, durante o debate da primeira LDB, era
possivel identificar as seguintes correntes que se
expressavam de modo distinto: os cat6licos de um lado e
os defensores da escola publica, de outro, sendo que se
diferenciavam em trés correntes: liberal-idealista, liberal-
pragmatista e socialista (SAVIANI, 2007, p. 289-293).

Da primeira corrente participaram os professores da
USP: Roque Spencer Maciel de Barros, Laerte Ramos de
Carvalho e Jodao Eduardo Rodrigues Villalobos. Jilio de
Mesquita apoiava e dava suporte para essa corrente
através do jornal O Estado de Sdo Paulo. Para esses
intelectuais, deve se respeitar a liberdade do ser humano
e assegurar que a educacao lhe proporcione desenvolver
asua humanidade.

A segunda corrente é denominada por Saviani de
liberal-pragmatista e estava reunindo, naquele momento,
os educadores que representavam o movimento
renovador, destacando-se entre eles Anisio teixeira,
Fernando de Azevedo, Almeida Janior e Lourenco Filho,
envolvidos no debate com os defensores da escola
particular. Adeptos de John Dewey, esses educadores
defendiam uma posicdo mais pragmatica em defesa da
educagdo publica e da escolarizagdo adequada ao
processo de desenvolvimento do pats.

Na terceira corrente, estd identificado Florestan
Fernandes, como lider dessa tendéncia que procura
compreender as determinagdes do processo de
constituicdo da escola, considerando-a como espago de
contradigao e de possibilidades de transformacao, a partir
do trabalho dos professores. Segundo Saviani, o trabalho
incansavel de Florestan permitiu que o debate sobre a
escola puablica alcangasse o ambito dos sindicatos e das
massas. (SAVIANI, 2007, p. 291).

A realizacdo de uma grande campanha levou-o a
proferir conferéncias realizadas “numa auténtica
'peregrinagao civica e pedagégica' que é um fato inédito
nos anais de nossa histéria da educacdo” , como afirmou
Roque Spencer Maciel de Barros, reconhecendo a valiosa
contribuicdo de Florestan.

Naturalmente, o objeto do debate, a defesa da escola
publica, reuniu em sue favor, todas as tendéncias, mesmo
que elas nao fossem compativeis entre si. O pragmatismo
de Dewey na defesa da adaptacdo dos individuos a
sociedade, nem de longe poderia corresponder as
aspiragdes de um socialista, que defendia a autonomia
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dos individuos e de sua capacidade de articulagdo do
pensamento e da agdo, em prol da transformagio da
sociedade de classes. Entretanto, naquele contexto, o
mais importante era reunir forgas para o combate, pois
um expressivo segmento da sociedade civil tinha se
mobilizado, a partir da influéncia da Igreja, para defender
a posicao privatista.

Esse segmento tinha poder de ampliar a campanha
favoravel a defesa da livre escolha dos cidadaos, do
respeito as escolas confessionais e a necessidade de se
preservar nas escolas o ensino religioso obrigatério. A
Revista Vozes, O Correio Paulistano (SP) e a Tribuna da
Imprensa (R)) fizeram divulgar matérias diversas sobre o
tema da escola privada. De outro lado, também outros
setores da imprensa se manifestaram, defendendo a
escola pulblica, como foi o caso da Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos, A Revista Anhembi, O Estado de
Sao Paulo. No caso dos jornais A Tribuna de Santos, A
Folha da Manha (Folha de SP), Jornal do Brasil e Correio
da Manha, ambos do Rio, havia espago para a escola
publica, embora essa ndo fosse uma posigao Unica.

Pode-se perceber como nesse periodo entre 1957 e
1962 houve um verdadeiro bombardeio ideoldgico sobre
os professores, levando-os também a se posicionarem a
favor ou contra a campanha em defesa da escola publica.
Em certos casos, manifestaram-se como um bloco mais
consolidado, como foi o caso dos que , em 1960,
assinaram um documento elaborado por Fernando de
Azevedo, sob o titulo “Manifesto dos educadores: mais
uma vez convocados”, que reuniu 190 intelectuais
posicionados em defesa da escola pablica.

Esse confronto entre a corrente de educadores
catélicos e a corrente dos renovadores da educagao nao
definiu campos absolutamente antagbnicos, pois, como
bem observa Saviani, os educadores catélicos,
principalmente através da Associagdo de Educadores
Catdlicos, foram incorporando cada vez mais os
principios da Pedagogia Nova, imprimindo assim uma
atualizacdo ao seu idedrio pedagégico, em que
propunham uma nova sintese entre a concepgao
humanista tradicional e os métodos da nova pedagogia.

Talvez essa posicao de confluéncia entre posigdes
distintas e uma certa pratica de “sincretismo pedagogico”
possa ser considerado até mesmo na atualidade como
uma das caracteristicas mais marcantes do percurso de
formacao e de pratica dos professores em suas salas de

aulano Brasil.

Em grande medida, essa visdo sincrética leva os
professores a cultivarem posturas mais adaptadas as
circunstancias, ou seja, mesmo defendendo principios de
uma sociedade mais democrdtica, em que a escola
publica pode ser considerada um espago muito especial
de construcao de visoes laicas e de carater mais critico em
relagdo a desigualdade social, existe ao mesmo tempo,
uma pratica em que prevalece o principio de como se
pode obter vantagens nessa sociedade, mesmo que seja
praticando também a exclusdao dos outros, mediante o
uso de mecanismos de competicdo e de concorréncia
desleal.

Assim, naquele momento da histéria da educagao,
para nao perder a sua clientela, as escolas confessionais
passaram a adotar métodos de uma pedagogia nova,
mesmo conservando intacta a sua doutrina religiosa mais
tradicional. Para isso, foi importado o pensamento de
Lubienska, que fez uma sintese de métodos pedagégicos
renovados com a liturgia catdlica e com o contetGdo da
Biblia.

Essa tendéncia de produgdo de visdes sincréticas,
pelos professores formadores e depois pelos professores
atuantes em salas de aula dos diferentes niveis de ensino,
tem sido, em grande medida, responsavel pela oscilagao
ideoldgica que se identifica nos movimentos docentes, de
um modo geral, fazendo-o perder forca de combate,
diante da solidez que se encontra no campo do
pensamento mais tradicional e articulado com forcas
politicas conservadoras.

Anisio Teixeira, considerado um dos educadores mais
destacados do movimento da reconstrucdo da educagao
nacional, empenhado nas lutas pela educagao publica,
por exemplo, ndo deixou de buscar estar mais em acordo
com os lideres da Igreja Catdlica, tendo se desdobrado no
sentido de mostrar ao Pe. Fonseca e Silva e as autoridades
eclesiaticas que suas posicbes nem de longe
confrontavam a doutrina da Igreja. Ao escrever para Dom
Augusto da Silva, cardeal da Bahia, em 14 de abril de
1958, Anisio Teixeira tenta esclarecer suas idéias, fazendo
énfase na distingdo de seu pensamento e dos marxistas no
que dizia respeito a educagao. Afirmava em seu texto que
“jamais defendeu o monopdlio estatal da educagao,
insistindo em seu respeito pela escola particular, a ponto
de chegar mesmo a “sonhar com uma escola particular,
que sejarealmente livre e particular” (VIDAL, 2000, p.

” Obras de Héléne Lubienska de Lenval foram muito difundidas nas escolas confessionais catélicas no Estado de Sao Paulo. Entre outras, destacaram-se

“Educagao do homem consciente” e “ Siléncio, gesto e palavra”.
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116 apud SAVIANI, 2007, p. 287)

Ainda destacando essa expressiva tendéncia ao
“sincretismo pedagégico” pode-se constatar que mesmo
os movimentos de educagdo popular que proliferaram no
inicio dos anos 60, como o MEB (Movimento de
Educacdo de Base, criado pela Igreja) e o Movimento
Paulo Freire de Educacdo de Adultos continham em si
mesmos uma forte influéncia do personalismo cristao e da
fenomenologia existencial, embora conseguissem
adaptar seus métodos sob a inspiragdo escolanovista e,
mais tarde, adicionassem a sua pratica também alguns
elementos da Teologia da Libertagdao (SAVIANI, 2007, p.
302).

Se seguirmos essa hipdtese de pesquisa sobre o modo
como se constréi o pensamento dos professores e de que
modo ele se expressa no oficio de educar nas salas de
aula, por todo o pafs, talvez possa se confirmar que
permanece predominante a expressdo de um conflito
politico-ideoldgico e pedagdgico, que se recoloca em
diferentes épocas da nossa histéria.

Para que se pudesse ter mais dados sobre como se
expressou mais fortemente esse conflito, poder-se-ia
seguir analisando os momentos em que foram mais
explicitas essas posigbes, durante os debates que se
deram em torno das elaboracdes das vérias Leis de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e dos Planos
Nacionais de Educacao. Outra via muito fértil poderia ser
aquela que nos indicasse de que modo os professores, no
impeto de se esforcarem na busca por recursos para suas
pesquisas e para projetos a serem desenvolvidos em suas
escolas, comecam a fazer alinhavos tedrico-
metodolégicos de diferentes matizes, mostrando que a
oscilagdo ideolégica e politica que se expressa no
sincretismo pedagodgico e no ecletismo teérico pode ser
considerado um dos pontos mais nevralgicos no processo
de formagao de professores.

No episédio que levou a votagdo da LDB de 1961 e,
mais recentemente, na LDB aprovada em 1996, ficou
clara a influéncia sofrida pelos educadores, que cederam
as pressdes dos grupos politicos hegemonicos,
imprimindo ao texto da Lei uma enorme defasagem entre
a construgdo coletiva realizada pelo movimento de
docentes mais combativo e a elaboracao final na qual se

consagraram os termos e as restrigbes que os
governos conservadores impuseram a educagao
nacional.

TERCEIRO CONFLITO POLITICO-IDEOLOGICO

Nos anos 1980, a transicdo entre a ditadura e um
regime de normalidade democrdtica permitiu a
introdugdo de novas perspectivas tedricas e
metodoldgicas, que balizaram o debate sobre a educagao
publica, gratuita, democrdtica e de qualidade. As
concepgdes de educagdo tradicional, escolanovista e
tecnicista foram reinterpretadas, de forma critica, a partir
da 6tica da pedagogia dialética.

Os trabalhos pioneiros de um conjunto de
intelectuais, que tiveram papel predominante nos
programas de pés-graduagdo das principais
universidades brasileiras, durante os anos 80, produziram
um divisor de dguas no grande oceano das produgoes
cientificas, permitindo-nos compreender a enorme
diferenga de contetido entre as pedagogias criticas e as
pedagogias ndo-criticas, o pensamento educacional
critico marxista e o pensamento educacional integrado a
ordem liberal conservadora (ROSAR, 2004, p. 5).

Entretanto, embora tivesse se produzido essa
efervescéncia ideolégica muito salutar, no caso da
elaboracdo da nossa Ultima LDB, Darcy Ribeiro
protagonizou esse terrivel golpe perpetrado contra a
tendéncia mais avancada, de inspiragdo socialista, que
tinha lutado para manter as propostas de uma pedagogia
socialista, esbogadas, inicialmente, por Dermeval Saviani.

Assim, os professores em suas salas de aula mais
distantes, no interior da periferia do Brasil, que sequer
tinham consciéncia mais completa sobre o confronto
entre essas tendéncias pedagodgicas e politicas,
assimilaram as novas Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional como aquela determinagdo que tem que ser
seguida, mesmo quando ela contraria o préprio
movimento da histéria na direcdo de uma pratica mais
transformadora da realidade nacional, em busca de um
projeto democrético-popular.

* Embora Saviani identifique na obra de Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido, uma forte presenca de autores marxistas, ensejando “um didlogo entre a
filosofia dialética e o marxismo” na realidade, a sua concepcao era genuinamente hegeliana (SAVIANI, 2007, p. 328-329).

’ Casemiro dos Reis, Dermeval Saviani, Betty Oliveira, Carlos Roberto Jamil Cury, Maria Elizabeth Xavier, Maria Luisa Santos Ribeiro Gaudéncio Frigotto,
Miriam Warde, Ester Buffa, Paolo Nosella, Luiz Antonio Cunha, Vanilda Paiva, Miriam Limoeiro, Lisete Arelaro, José Luis Sanfelice, José Willington Germano,
José Claudinei Lombardi, Maria de Fatima Costa Felix, Vitor Henrique Paro, Newton Duarte, Sérgio Castanho e muitos outros educadores que participam
coletivamente da historiografia da histéria da educagdo brasileira (ROSAR, 2004, p. 7).
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educagdo nacional, foram rapidamente aderindo as
novas tendéncias, importadas de paises hegemonicos
para o Brasil, sob a égide dos organismos internacionais e
sob a direcio de um forte grupo de intelectuais que
assumiu o aparato do Estado nacional, passando a negar
as influéncias de outras tendéncias politicas, tedricas,
pedagogicas em franco processo de disseminagdo, que
emergiram das lutas encetadas contra os governos
militares e que foram responsaveis pelo momento mais
denso de producdo do pensamento educacional
brasileiro.

Dado os limites desse texto, elaborado com um
carater mais provocativo para um debate sobre
possibilidades de ampliagdo do escopo das pesquisas na
area educacional, em que se leve em conta esse
fendbmeno e as suas raizes politicas, mas também de
ordem psicanalitica, talvez pudesse se apresentar apenas
como mais uma provocagdo um Gltimo exemplo,
relacionado a producdo na drea da historiografia da
educacdo, em que, recentemente, deu-se um
movimento ascendente e depois, muito rapidamente,
descendente, da historiografia marxista, como fruto dessa
oscilagao ideoldgica que se manifesta fortemente em
muitos grupos de pesquisa, organizados nas diferentes
regides do pafs. Da investigagao dos fendmenos sob a
6tica macro para compreensdo da totalidade de um
processo histérico, fez-se um voo rasante para o espago
da micro-histéria, produzindo migalhas, fragmentos,
interpretagbes sobre o O6bvio, que obnubilam por
completo o olhar do jovem pesquisador, que se inicia na
pratica da pesquisa na drea da histéria da educagao,
avido por identificar os fundamentos da realidade
educacional.

O mais intrigante é ver que entre opgoes distintas e,
até antagonicas, os pesquisadores, em geral, constroem
interpretacbes da realidade, por meio de recursos
diversos, praticando um elevado grau de contorcionismo
teérico-metodolégico que deixa completamente
desorientadas as novas geragoes, que, empenhadas em
compreender as diferentes correntes de pensamento,
seguem tropecando em formas de sincretismo
pedagdgico, que pouco lhes auxilia a descobrir quem é
quem e o por qué das opgdes que produzem mais vazios
e contradigbes do que esclarecimentos sobre o modo de
producao da realidade e do préprio trabalho pedagégico.

Esse fendmeno recorrente e ampliado, possivel de se
identificar em todas as regides do pais, estd a merecer
uma pesquisa de amplo alcance que possa desvelar as
rafzes mais profundas desse modo de migracao constante

dos professores e dos pesquisadores de uma para
outra tendéncia pedagoégica, de um para outro corpo
tedrico, saltando como se faz ao buscar encontrar
caminhos entre pedras, sem saber onde ele nos levara.

Parece muito urgente aprofundarmos o debate sobre
o modismo e o “sincretismo pedagdgico” no Brasil, em
virtude da extrema necessidade de se superar o atraso
que se tem imposto a todas as geragbes herdeiras da pior
heranga dos anos da ditadura, que criou um sistema
educacional que produz em criangas e jovens, em geral,
um grande desgosto pela escola, tanto quanto é, também,
para os educadores, em sua grande maioria na
atualidade, doloroso o processo de permanéncia em sala
de aula, como se ali se processassem horas de tortura
recfproca, em que professores e alunos estao obrigados a
se suportar.

Para isso podemos contar com algumas contribuices
muito relevantes, como as que vém sendo produzidas ha
algumas décadas por Dermeval Saviani e Newton Duarte,
pesquisadores que tem enfrentado as celeumas
produzidas pelos questionamentos feitos aos “novos”
paradigmas da educagdo, sob a matriz do “aprender a
aprender”. Saviani, ao tratar dessa tematica, em sua mais
recente obra, Histéria das Idéias Pedagdgicas no Brasil”,
cita um autor portugués, Vitor da Fonseca, que explica
em seu livro “Aprender a aprender: a educabilidade
cognitiva”, que em certa medida, o enfrentamento de um
cendrio de elevada imprevisibilidade, levaria os
educadores, como todos os trabalhadores em geral, a um
processo de adaptagao a sociedade cognitiva, onde o que
mais importa é a capacidade de adaptabilidade. Para ele
essa sociedade “ exige abandonar a seguranga do
conhecido, do familiar e do habitual e voltar-se para uma
aventura do inédito e do imprevisivel. E para atingir esse
objetivo, o papel central da educacdo e da escola é
definido como “consubstanciando uma maior
capacidade de aprender a aprender” (FONSECA, 1998,
p. 90).

Essa tendéncia amplamente difundida nos anos
1990, presente no Relatério Jacques Delors, recebeu
grande impulso durante o governo FHC, e pode ser
considerada como uma ideologia construida no ambito
da produgdo do contexto de difusdo do neoliberalismo,
podendo ser denominada de neo-escolanovismo.

Para Saviani e Duarte, é essa tendéncia neo-
escolanovista que foi amplamente disseminada pelas
reformas educativas dos anos 1990, no bojo de um “forte
movimento internacional de revigoramento das
concepgdes educacionais calcadas” (DUARTE, 2001, p.
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29) no lema aprender a aprender, que acabou
repercutindo fortemente nas praticas educativas, embora
elas continuem demonstrando serem inécuas, diante do
fracasso escolar que continua a ser reproduzir no Brasil.
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Analise do Discurso e Ensino:
perspectivas para leitura e a producao textual

IVONE TAVARES DE LUCENA
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RESUMO

E na relagdo de posicées histéricas socialmente marcadas que o sujeito se coloca no seu
texto. O sentido se move numa relacao dentro e fora do texto. Relagoes que se estabelecem
entre o que o texto diz e o que ele ndo diz, entre o que ele poderia dizer e o que os outros
textos dizem. E preciso atentar para os sentidos que podem ser lidos, sentidos que
necessariamente nio estao ali, mas que estio na relagdo com outros textos. E a partir dessa
perspectiva que o ensino da leitura pode tomar novos rumos porque ultrapassa os limites da
leitura linear, o que envolve mais habilidades: ler o que o texto diz e o que ele nao diz, na
constituicao do(s) sentido(s). O que significa dizer que, para se ler, faz-se necessario observar
a histéria, o social, o linguistico, o ideolégico. E o que determina a leitura polissémica, que se
define pela atribuigao de miiltiplos sentidos ao texto. Este artigo discute a importancia do
aparato teérico da Andlise do Discurso para se trabalhar a leitura e a produgao textual.

Palavras-chave: Leitura. Producdo Textual. Sentidos. Texto. Andlise do Discurso.

ABSTRACT

Itis in the relation of historical positions socially marked that the subject puts himself in the
text. The sense moves in a relation inside and outside the text. Relations that are established
between what the text says and what it does not say, between what it could tell and what the
other texts say. It is necessary to pay attention in what senses can be read, senses that
necessarily are not there, but that exists in the relation with other texts. From this perspective
on is that the teaching of reading can take new ways because it goes beyond the limits of
linear reading, what involves more abilities: read what the text says and what it does not say,
in the constitution of the senses. It means that in order to read, it is necessary to observe the
history, the social, the linguistic, the ideological. It is what determines the polissemic reading,
that is defined by the attribution of multiple senses in the text. This article discusses the
importance of the theoretical apparatus of the Speech Analysis to deal with reading and
textual production.

Key words: Reading. Textual Production. Senses. Text. Analysis of Speach
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1-INTRODUCAO

Um dos maiores desafios, hoje para um professor, é
pensar o ensino de lingua materna e especialmente
quando se pensa na leitura e na produgao textual. Uma
das grandes preocupagbes do professor de lingua
materna é formar alunos de "cabecas pensantes". Alunos
que saibam entender e se expressar em diferentes
situagoes. Isto porque o dominio da linguagem é também
um desafio tanto para o aluno como para o professor.
Diante desta realidade surge a necessidade de se
repensar estratégias de tratar a lingua e seu uso. Colocar o
aluno emssituacao de leitura e consequentemente fazé-lo
um autor-leitor, ja que a lingua funciona dentro dos mais
diferentes géneros.

Pensar a leitura na perspectiva da Andlise do Discurso
(AD) é preciso observar conceitos operatérios com os
quais ela trabalha. E necessério ver o texto como uma
armadilha onde se embrenham os sentidos, onde se
escondem. Eles estdo antes do texto, no texto e depois do
teto (a exterioridade). A AD busca os processos histdricos
para ir em busca da construgao do sentido. Isto porque
entende que os sentidos ndo tém uma origem, ndo tém
uma fonte, eles ndo nascem no sujeito mas compreende o
sujeito como construtor de texto, aquele que
desempenha uma funcdo - a fungdo-autor. A fungdo
autoria traz o sentido para dentro do texto. Isto porque a
AD discute a fun¢do autoria como uma funcao discursiva.

E é nessa relacao de posigoes histdricas socialmente
marcadas que o sujeito se coloca no seu texto. O sentido
se move numa relacdo dentro e fora do texto. Relagoes
que se estabelecem entre o que o texto diz e o que ele
nao diz, entre o que ele poderia dizer e o que os outros
textos dizem. Sao relacbes do texto com outros
(existentes, possiveis ou imaginarios) - a intertextualidade
efou a interdiscursividade. E preciso atentar para os
sentidos que podem ser lidos, sentidos que
necessariamente nao estdo ali, mas que estdo na relagdo
com outros textos. E a partir dessa perspectiva que o
ensino da leitura pode tomar novos rumos porque
ultrapassa os limites da leitura linear, o que envolve mais
habilidades porque "saber ler é saber o que o texto dize o
que ele ndo diz, mas constitui significativamente"
(ORLANDI, 1988, p. 11). O que significa dizer que, para
se ler, faz-se necessario observar a histéria, o social, o
linguistico, o ideolégico. E o que determina a leitura
polissémica, que se define pela atribuicdo de mdiltiplos
sentidos ao texto.

2 - FUNCIONAMENTO DISCURSIVO

"Escutar" o(s) sentido(s) de um texto é tentar atravessa-lo
em busca da opacidade desses sentido(s) que se
esconde(m) na linguagem. Significa dizer que, para
encontrar o movimento do(s) sentido(s), é preciso partir
do discurso em seu funcionamento e considera-lo como o
espaco onde se pode enxergar a relagao entre a lingua e a
ideologia, encontrando como a lingua pode produzir
sentido por e para sujeitos. Trata-se de observar o discurso
como conjunto de praticas que se armazenam numa
memdria institucionalizada.

Entendemos que o processo constitutivo do discurso
estd na memoria, no dominio do saber, dos dizeres ja
ditos. Buscando os pressupostos tedricos da Andlise do
Discurso podemos ir em busca de uma relagdo
significativa entre o dizer e o nao-dizer, nogdo que
encampa o interdiscurso, a ideologia, a formagao
discursiva, a histéria, os saberes e poderes. Uma relagao
estabelecida com a meméria, com o que se chama de
"saber discursivo" indo a procura da significagdo do nao-
dito, daquilo que é silenciado e que constitui sentido(s).

Tomando como base o principio de que, ao falarmos
estamos nos significando, podemos dizer que o uso da
linguagem como agao transformadora constitui
identidade(s) porque é necessariamente elemento
mediador da interagio homem/realidade (natural e
social). Assim, podemos pensar na relagao intrinseca
entre sujeito e sentido que se instauram
concomitantemente, configurando processos de
identificagao através do discurso.

A AD procura compreender a lingua fazendo sentido,
enquanto trabalho simbdlico, porque lhe interessa a
lingua funcionando para a producdo de sentidos. Desta
forma, o texto é visto, pela AD, como "materializagao
discursiva de uma rede de saberes que sdo agenciados
por um autor-leitor" (GREGOLIN, 2001, p. 63). Segundo
Gregolin, é nesse lugar (textual) onde o autor-leitor
mostra seu olhar através da leitura, porque ele compde o
seu texto a partir de deslocamentos e de releituras de
outros textos. E o que seria o autor-leitor? Afirma a autora
que "todo autor é sempre um leitor que se apropria de
textos para compor um novo texto formado por
descontinuidade e por dispersdes' (GREGOLIN, 2001, p.
63). Por isso o texto é visto como composi¢ao de uma
rede de memodria de outros textos. As articulacoes
discursivas que o sujeito-autor faz com o sentido - através
do processo discursivo - mostram como o sujeito se
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constr6i como autor, porque se mostra como um
sujeito do fazer; fazer este, travado pela relagdo entre a
interpretacdo do sujeito com o texto, com a histéria.
Trata-se de um jogo na instancia discursiva. E a busca do
sentido que ndo ocorre na linearidade, mas segundo
Foucault (1986) "nessa dispersao temporal que lhe
permite ser repetido, esquecido, enterrado bem longe de
todos os olhares, na poeira dos livros". Todos os
sentidos ja ditos em outros lugares por outros sujeitos em
outros momentos, constituem meméria discursiva - saber
discursivo - e podem ser retomados (retornados) sob
forma do pré-construido - o ja-dito - que se coloca na
base do dizivel e faz a sustentagdo para cada retomada. O
dizer ndo é, portanto, propriedade particular porque elas
significam pela histéria e pela lingua. A retomada das
palavras permite o redizer pela meméria, identificando-o
em sua historicidade, sua significincia revelando seus
compromissos politicos, ideolégicos, etc. Por isso
concebemos que todo dizer se encontra na jungao da
memoria com a atualidade (a formulagdo). E, com esse
jogo entre a memoria e a atualidade se instauram os
sentidos nos textos. E é com esse olhar que a AD permite
compreender o processo de producdo de sentidos e
formar o autor-leitor plural.

3 - O TEXTO COMO LUGAR DOS JOGOS
SIGNIFICATIVOS: O TRABALHO DA LINGUAGEM

Vendo, portanto, o texto como lugar da materialidade
histérica da linguagem, a AD o vé como unidade de
andlise que se estabelece pela historicidade - unidade de
sentido em relagao a situagdo. O texto é, pois, unidade de
sentido em uma dada situagao, seja ele oral ou escrito,
sem limite de extensdo. "O texto é texto porque significa"
(ORLANDI, 1988). Para a AD, o importante no texto é
como ele organiza a relagao da lingua com a histéria no
trabalho significante do sujeito em sua relagdo com o
mundo. O texto nao é apenas um "dado" linguistico - sua
organizagao lingufstica - mas é um "fato" discursivo onde a
meméria é considerada como elemento submetido a
andlise porque constréi sentidos e constitui
discursividade. E o lugar onde se permite se ter acesso ao
discurso - é o lugar onde se pode saber como o discurso se
atualiza, porque é espaco significante: lugar onde ocorre
o jogo de sentidos, de trabalho da linguagem, de
funcionamento da discursivizagio. E nele que vamos
compreender os processos de produgao de sentidos e de
constituicao dos sujeitos em suas mais variadas posigoes.

Encontrar o processo discursivo que faz o texto ser
um texto é fungdo do analista do discurso porque é esse
processo de discursivizagdo que faz a produgdo dos
sentidos. O utilizar-se de formagdes discursivas a partir de
contextos determinados por meio de dadas posigoes
enunciativas pode nos conduzir a marcas identitarias de
sujeitos que veiculam, por meio da linguagem, formagdes
ideoldgicas. Dessa forma, presenciamos um sujeito que
se faz marcar pela historicidade incorporando vozes
sociais diversas numa pratica discursiva que veicula
ideologias as quais se manifestardo a partir de posicoes
enunciativas ocupadas em contextos definidos e diversos.

4 - PELAS TRILHAS DA ANALISE DO DISCURSO

Caminhando pelas trilhas da Analise do Discurso, é
possivel analisar, no emaranhado da construgao textual,
cicatrizes de identidades, identidade esta inscrita no
discurso por um sujeito ideologicamente marcado. Um
sujeito que ocupa fungdes e se faz objetivar como sujeito-
autor.

2

A formagdo discursiva é o lugar especifico da
constituicao dos sentidos e da identificacdo do sujeito, ja
que ela é manifestagdo, no discurso, da materialidade
ideolégica. As diferentes formagdes ideoldgicas
materializam-se nas diferentes formacoes discursivas,
pois a visdo de mundo ndo existe desvinculada da
linguagem. Em uma situagdo de agdo especifica, a
materialidade ideolégica se faz exteriorizada no discurso
segundo as formagdes discursivas que, por sua vez, esta
atrelada a "um conjunto de regras an6nimas, histéricas,
sempre determinadas no tempo e no espago que
definiram em uma época dada e para uma érea social,
econOmica, geogréfica ou linguistica dada, as condigdes
de exercicio da funcao enunciativa" (FOUCAULT, 1986).

E nos discursos que ocorrem os deslocamentos das
formagdes discursivas quando elas se inscrevem no
interdiscurso e re-significa, € onde se inaugura um novo
sentido e se identifica o sujeito em suas diferentes
posicoes. E no intradiscurso que o sujeito faz articulagoes
entre os objetos com os quais o sujeito-enunciador esta
relacionado, apropria-se deles fazendo-os objetos de seu
discurso.

E a relagdo estabelecida entre a formagao ideolégica
e a formagao discursiva, que se cruzam no interdiscurso,
depende da relagao da histéria de cada sujeito, o que a
AD chama de Historicidade: o sujeito com sua histéria,
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memodria e discurso. Portanto, é dessa historicidade
que o sujeito deixa marcas, segundo posi¢oes que ocupa
no seu mundo. E da relagio sujeito/mundo que a
discursividade materializa o discurso na construgao do
texto e o sujeito se coloca no discurso utilizando-se de
estratégias discursivas para dizer o que quer e é nesse
dizer que ele se identifica - na forma-sujeito de "sabedor"
de uma determinada formacao discursiva que o constitui
enquanto sujeito social. Nessa perspectiva, podemos
dizer que sujeito e sentido sao constituidos numa relagéo
de intimidade porque, ao construir sentidos no seu
discurso, ele o faz relacionando-se e identificando-se
com uma determinada FD/FI. As palavras utilizadas pelo
sujeito, em sua fungdo-autor, assumem os sentidos
segundo as posigoes sustentadas por quem as empregam.

Pensar a constituicao do sentido é pensar a inscricao
do sujeito no discurso e pensar o movimento dos sentidos
que assegura seu(s) efeito(s). Porque ele estd em todos os
lugares e se "alga", produzindo-se nas relagdes entre o
sujeito (mutuamente) constituindo discurso(s). E é nesse
cendrio - no movimento dos sentidos e dos
posicionamentos do(s) sujeito(s) - que o sentido se
instaura e constitui efeitos, segundo a histéria, a meméria
e o discurso e que provém de interpretagoes oriundas da
meméria deste sujeito social.

Cogitar sobre um sujeito capaz de fazer
interpretagdes é imagina-lo diante das varias
possibilidades de acessar uma memoria discursiva que é
constituida de esquecimentos e siléncios: saberes sécio-
hist6rico-ideolégicos que se armazenam em cada histéria
e que, nojogo discursivo do ir e vir resgatam sentidos e, na
interdiscursividade produzem efeitos e instauram
sentidos segundo posicoes sustentadas por quem produz
o texto. Segundo Pécheux, as palavras, as proposicoes se
restabelecem e se transcodificam de acordo com os
sujeitos que as empregam, relacionando-se com saberes
e posigdes - Formagbes Ideoldgicas - nas quais tais
proposicoes se inscrevem inaugurando novos sentidos.
Assim, o sujeito resgata, através da meméria discursiva, os
sentidos que estdo ditos em outros lugares e que, ao
serem retomados e re-significados em seus
deslocamentos, constituem identidade do sujeito.

Para analisar o processo do sujeito-enunciador, que
se faz voz no texto, faz-se necessario levar em
consideragdo as condigoes de produgdo do que éditoea
posicdo enquanto um sujeito histérico e socialmente
constituido. Para tanto, é preciso uma atengdo especial
para o papel da meméria nesta produgao discursiva.
Memoéria esta que supde o enunciado inscrito na histéria

e que é retomada conforme circulagcao de discursos
socialmente circulantes.

Tomando como caminho norteador para encontrar
os sentidos que se instauram e se embrenham no texto, os
suportes tedricos da AD subsidiam a busca de um sujeito
inserido num contexto sécio-histérico com todos os seus
saberes: sua identidade sécio-cultural-ideoldgica.

No texto concentram-se temas: elementos
reprodutores de uma historicidade cristalizada. Estes
temas emergem nos discursos do texto escolhido através
da materialidade linguistica com significados deslocados.
Os fragmentos de discursos, quando reutilizados, quando
desdobrados, deslocados, ganham nova configuragao
semantica porque se inserem em novas condigdes de
produgdo. Tenta-se enxergar, o enunciador como suporte
de ideologia. Ele é, como diz Fiorin (1990, p. 42), o
suporte de discursos, discursos estes que constituem a
matéria prima com que elabora seu discurso. Diz Fiorin
(1990) que o dizer desse enunciador é a reprodugédo
inconsciente do dizer de seu grupo social.

5 - CONSIDERACOES FINAIS

Ao pensar que, ao falarmos, tomamos como base o
principio de que estamos nos significando, podemos
dizer que o uso da linguagem como acdo transformadora
constitui identidade(s) porque é necessariamente
elemento mediador da interacdto homem/realidade
(natural e social). Assim, podemos enxergar a relagao
intrinseca entre sujeito e sentido que se instauram
concomitantemente, configurando processos de
identificagdo através do discurso. Os sentidos que se
instauram nos discursos em textos sao determinados pelas
condigbes de produgdo responsaveis pelo processo
discursivo. Na teia do discurso se disfarcam efeitos de
sentido que se historicizam e trazem uma memoria
institucionalizada, um “saber discursivo”, capaz de
recuperar tragos de marcas identitarias de significados
culturais. Um saber discursivo que identifica sujeitos no
processo de construcao de textos, sujeito este capaz de
fazer articulacoes de sentido fazendo seu texto acontecer
dotado de artimanhas discursivas que objetivam uma
fungao autoria.

A partir desta compreensao, podemos concluir que,
estando o sujeito-leitor-escritor inserido em um mundo
com sua histéria social de produgdes culturais e praticas
sociais, vai aprendendo a construir modelos de referéncia
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segundo relagdes com este mundo, logo, vai
construindo historiografia desses modelos referenciais
constituindo, assim, identidade de referéncia.

No texto, surgem enunciados, onde se esconde um
eco que repercute uma formacdo ideolégica
reproduzindo valores e condutas de uma sociedade
arrolada em praticas socio-histricas. As marcas de uma
formacao ideoldgica surgem na materialidade linguistica
que remetem a tracos de ideologia que se encontram no
dito e no ndo-dito.

Acreditamos, portanto, que buscar uma melhora
para o ensino de Lingua Materna no concernente a
Leitura e a Produgdo Textual é lancar mao dos
pressupostos tedricos da AD que norteiam a nogdo de
texto e a compreensao do que seja leitura de sentidos que
se escondem na engenhosidade dos textos elaborados
pelo sujeito discursivo em sua fungao-autor. E enxergar a
lingua em seu funcionamento: é partir do concreto -
gramdtica discursiva - para o abstrato - gramdtica
prescritiva. Porque a gramdtica deve ser usada para
iluminar o texto, mostrar o uso funcional da lingua - a
gramdtica social.
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Ciclos de Aprendizagem:
a saliéncia das representacoes sociais dos professores
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RESUMO

Este artigo identifica o ndcleo central e o sistema periférico das representagoes sociais de
ciclos de aprendizagem entre professores da rede pablica municipal de Recife demarcando
asaliéncia dessas representagoes. Participaram do estudo 103 professores. O procedimento
de coleta utilizado foi a associagao livre de palavras. Os dados foram processados através do
software EVOC, que nos oferece um grafico com quatro quadrantes onde localizamos o
provavel nicleo central e sistema periférico da representagdo social. A saliéncia dessa
representagao permite afirmar que os docentes, embora na pratica critiquem e rechacem os
ciclos de aprendizagem, nas suas representacoes revelam sintonia com a proposta da rede
municipal. Compreendemos que a apropriacao de um conhecimento ndo garante efetivas
mudancas nas praticas. Nossos resultados sugerem o desenvolvimento de pesquisas de
natureza etnogréfica que focalizem a prética docente nessa nova organizagao curricular.

Palavras-chave: Ciclos de Aprendizagem. Representacoes Sociais. Professores.

ABSTRACT

This article identifies the core and peripheral system of social representations of cycles of
learning between teachers from public schools of the Brazilian city of Recife demarcating the
salience of these representations.103 teachers took part of the study. The procedure used
was a collection of free association of words. The data was processed by the software EVOC,
which gives us a graph with four quadrants where we located the likely core and peripheral
system of social representation. The salience of this representation suggests that teachers,
although in practice criticize and drive away the cycles of learning, in their representations
reveal sympathy with the proposal of the city government. We understand that the
appropriation of knowledge does not guarantee effective changes in practice. Our results
suggest the development of an ethnographic research that focus on teaching in this new
curriculum organization.

Key words: Cycles of Learning. Social Representations. Teachers.
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INTRODUCAO

No Brasil diversas pesquisas revelam que a
reprovacao e evasao escolar sao alarmantes para o século
XXI. Estudo do INEP/MEC (2003), por exemplo, revelou
que 35,7 milhdes de alunos estavam matriculados no
Ensino Fundamental, 8,46 milhdes estavam em
defasagem idade/série. Essa distorcao foi o principal
motivo que impulsionou a implantagdo de propostas
inovadoras, tais como os ciclos, que visam romper com a
cultura do fracasso escolar.

Barretto e Mitrulis (2001) afirmam que os ciclos
surgem como forma de regularizar o fluxo escolar,
buscando eliminar, ou limitar a repeténcia. Segundo as
autoras, o objetivo é oferecer melhores condi¢ées de
ensino e éxito escolar dos alunos favorecendo assim o
exercicio da plena cidadania. As autoras assinalam que o
artigo 23 a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdao n2.
9.394/96 estimula o surgimento de propostas inovadoras
ao permitir a flexibilizagdo da organizagao escolar.

Nessa mesma linha, Arroyo (1999) afirma que os
ciclos ultrapassam a légica do sistema seriado rompendo
com a fragmentacdo do curriculo escolar, que nao
respeita os tempos e 0s espagos necessarios a
aprendizagem do alunado. Salienta que ndo é possivel
interpretar o art. 23 da LDB sem articuld-lo aos seus
artigos 19, 292 e 22. Segundo o autor, esses artigos se
referem a educacdo bdésica enquanto elemento
primordial ao desenvolvimento e formagdo humana de
todos os cidadaos.

A implantacdo dos ciclos no Ensino Fundamental
publico no pais tem sido freqiiente e aponta a pertinéncia
de se debater seus sentidos e significados entre os atores
educacionais. Conforme Mainardes (2007) o termo
“ciclos” com o significado de nao-retencdo veio a ser
utilizado de modo mais recorrente na década de 1980,
adquirindo posteriormente outras designagdes, tais
como: promogao automatica, progressao continuada,
ciclos de formacdo e ciclos de aprendizagem. Essas
denominagdes ndo podem ser tomadas como sindnimas.

De acordo com Mainardes (2001), a promogao
automatica centra sua preocupagdo no acesso e
permanéncia escolar independente dos progressos terem
sido alcancados sob a justificativa de reduzir as altas taxas
de reprovacao e desperdicio de recursos financeiros. Vale
salientar que ela ndo garante por si s6 a melhoria da
qualidade de ensino, sua UGnica intengdo era
descongestionar o sistema de ensino.

A progressao continuada é mais uma forma de
organizagao escolar assegurada pela LDB no parégrafo 12
do inciso IV do art. 32. Consiste numa tentativa de
racionalizacdo do curriculo escolar para diminuir da
reprovacao e a aceleragao dos alunos. Constitui-se como
estratégia para viabilizar a universalizagdo do ensino
garantindo acesso e permanéncia na escola. Nao
necessariamente rompe com o sistema seriado, mas
procura favorecer uma avaliagao continua do processo
promovendo diferentes formas de recuperagdo para
garantir o éxito dos estudantes.

Os ciclos de formacao, conforme Mainardes (2007)
estdo concatenados as fases do desenvolvimento humano
e sugerem mudangas radicais tanto no curriculo quanto
na organizagao escolar, impossibilitando a reprovagao ao
longo do ensino fundamental.

J& os ciclos de aprendizagem constituem uma forma
de organizagao escolar através de grupos, promovendo os
alunos tomando como base a idade cronolégica. Para
Mainardes (2007) esses ciclos propéem rupturas menos
radicais no curriculo escolar, metodologia, avaliagao,
sendo a retengao permitida ao final de cada ciclo.

No ambito do municipio do Recife, a modalidade
ciclos de aprendizagem esta em vigor desde 2001 e vém
interferindo na estrutura e funcionamento das unidades
escolares. Eles constituem uma forma de organizagao
escolar através de grupos, organizando os alunos
tomando como base suas competéncias e procurando
reduzir as distor¢oes idade série muito comuns nesse
sistema até 2001. Eles propdem rupturas no curriculo
escolar, metodologia, avaliagdo, sendo a retencdo
permitida ao final de cada ciclo.

Como prevé a proposta (RECIFE, 2002), os ciclos de
aprendizagem no Recife tém como base a reorganizagao
do espaco, tempo escolar e da pratica pedagégica, num
processo continuo respeitando a diversidade e os
diferentes tempos dos alunos para aprender. Considera o
ritmo de aprendizagem de cada um e advoga que a
avaliagao deve ser realizada de forma dinamica, continua
e processual

OS CICLOS NA HISTORIA DA EDUCACAO BRASILEIRA

A década de 1950 registra varias discussoes sobre
como garantir o sucesso escolar, entre elas o fendbmeno da
promogdo automatica. Barreto e Mitrulis (2001)
observam que a retencdo ja era vista como um obstaculo
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tanto para os 6rgdos financiadores, quanto para o
processo de aprendizagem dos alunos. A contradigdo
entre o aumento de vagas versus a qualidade do ensino
também era muito forte. Almeida Janior (1956) foi
enfatico ao recomendar o fim da repeténcia escolar. Para
ele pouco importava o tipo de politica que iria ser
implantada, pois antes de qualquer coisa deveria se
preparar os professores para trabalharem com uma
concepgao de ensino menos seletiva, que nao priorizasse
apenas os contelidos, mas buscasse compreender o aluno
em seus problemas sociais, buscando medidas para sana-
los.

Nas décadas de 1960 e 1970, a educagdo ainda
permanecia com altos indices de reprovagdo e evasao.
Alguns estados, mesmo que de maneira pontual,
decidiram flexibilizar a organizagao do curriculo escolar
implantando alternativas ao fracasso escolar, como foi o
caso de Santa Catarina.

A década de 1980 é marcada pela adogao de ciclos
de alfabetizacao por varios governos estaduais. Durante o
processo de redemocratizagdo do pafs, os governos do
Sul e Sudeste liderados pelo PMDB e PDT, adotaram
medidas de reestruturacio do curriculo escolar. Este
movimento fez com que trés estados adotassem o
chamado ciclo bésico: Sdo Paulo, Minas Gerais e Parana.

O ciclo basico reestruturava as antigas 12 e 22 séries do
12 grau eliminando a reprovagao no final da 12 série,
garantindo a continuidade dos estudos. Essa mudanga
proporcionava maiores possibilidades de sucesso para os
alunos com dificuldades. Mesmo com os percalgos de sua
implementagdo, o ciclo bésico constituiu-se como
modelo de referéncia para outros estados a exemplo do
Rio de Janeiro com a criagdo das escolas integrais (bloco
Gnico) implantadas em 1994.

Freitas (2003) afirma que os ciclos de aprendizagem
procuram romper com o regime seriado que tem em sua
origem uma légica de dominagao e exclusdo. Essa légica é
uma construcdo histérica e produz enormes taxas de
reprovagao, sem viabilizar o desempenho académico dos
alunos. Esse fracasso se revela, dentre outras coisas,
através do modo como o professor avalia os seus alunos
privilegiando a forma classificatéria, verificando se eles
dominam habilidades e conteldos através de provas,
testes, trabalhos. Essa forma de avaliar tem sido
contestada, pois focaliza apenas o produto, como se o
que antecedesse a ele, o processo, ndo fosse relevante.

CICLOS DE APRENDIZAGEM: BREVE ESTADO DA
PESQUISA

A discussdo sobre ciclos de aprendizagem tem sido
alvo de muitos debates e pesquisas sob diferentes
enfoques nas dltimas décadas. Os estudos de Arroyo
(1999); Garcia (2001); Alves; Palma Filho e Duran (2003);
Jacomini (2004); Cléria (2003); Gléria e Mafra (2004);
Jacomini (2007) e Gomes (2004) focalizam essa forma de
organizagao escolar sob diferentes aspectos.

Arroyo (1999) questiona os tipos de profissionais
formados para atuar na proposta do regime de ciclos com
suas exigéncias e fundamentos. Argumenta que, desde
que foram incorporados a LDB, os ciclos ndo sao apenas
mais uma proposta inovadora, pois muitas sao as escolas
que adotaram essa forma de organizagdo de ensino.

Garcia (2001) analisou a validade da politica de ciclos
na rede estadual de Sao Paulo. Segundo a autora, os
professores consideram que no sistema seriado era
possivel obter resultados mais eficazes do que com o
sistema de ciclos. Essa insatisfagdo por parte dos
professores impulsionou a autora investigar a aceitacao
das mudangas na educacao pelos docentes e sua relagao
com a qualidade do ensino. Constatou que os professores
nao podem ser culpados pelo insucesso dos ciclos, visto
que eles sdo vitimas dessa politica e as condigbes que
determinam os caminhos da educacdo ndo sao
conjunturais, sao estruturais.

Em artigo, intitulado “A escola dos que passam sem
saber: a pratica da nao-retengdo escolar na narrativa de
alunos e familiares”, Gléria (2003) estudou como os pais e
alunos entendem a proposta da nao-retencdo, escola
plural e implicagdes do principio da nao-retengdo na
continuidade dos estudos dos alunos. Os resultados
apontaram que, para os atores entrevistados, a escola nao
tem cumprido o papel, que para eles é fundamental: a
preparagdo para o mercado de trabalho. Essa
conseqiéncia é atribuida a proposta de ndo-retengao
escolar, que tem aprovado os seus filhos sem que eles
dominem o minimo exigido por esse mercado.

Na coletdnea “Ciclo Basico em Sao Paulo: memérias
da educacido nos anos de 1980” Alves; Palma Filho e
Duran (2003) relinem uma série de artigos que analisam
o ciclo basico, em Sado Paulo. Na obra discutem: acoes
efetivadas pela Secretaria da Educagao de Estado de Sao

" As diretrizes e bases para o ensino de 12 e 22 graus até 1996 foram fixadas pela Lei 5.692/1971, que conforme preconiza o seu art. 82, o curriculo
escolar deveria ser organizado por séries anuais de disciplinas ou dreas de estudo.
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Paulo (1983-1986) focalizando a adocdo do ciclo
basico; o significado dessa politica; questdes emergentes
durante sua implementagao e a formagéao continuada dos
agentes educacionais para atuar no ciclo basico.

Jacomini (2004) discute a atuacao dos educadores no
processo de implantagdo dos ciclos e progressao
continuada em quatro momentos distintos no estado de
Sao Paulo. Faz uma anélise documental da reforma de
1967-1968, implantacdo do Ciclo Bésico no estado
(1983-1984), adogdo das propostas ciclo bésico e
progressao continuada na rede estadual de Sao Paulo no
ano de 1998. Jacomini percebe uma constancia das
dificuldades manifestadas pelos professores nos
diferentes momentos analisados. Conclui enfatizando a
necessidade de mudanga de postura frente aos
condicionantes, porém admite que esta exige tempo e
reflexdo por parte dos envolvidos no sistema escolar.

Em investigacdo sobre politicas de implementagao e
prética docente na rede municipal de Sao Paulo (1992-
2001), Jacomini (2007), analisa a dindmica entre os
diferentes segmentos do estado, trabalhadores e usudrios
da escola na nova proposta. Conclui afirmando que a
medida que os educadores ndo se apropriaram da légica
dos ciclos, eles continuardo a vé-los como algo exterior,
desligada da prética docente.

Em pesquisa sobre as percepgbes dos professores
concernentes a proposta da ndo-retencao escolar na rede
municipal de Belo Horizonte, Gléria e Mafra (2004)
revelam a resisténcia por parte de alguns professores na
aceitagdo e incorporagdo da proposta de ciclos. As
autoras acrescentam que essa resisténcia a proposta ainda
é muito forte e, para os professores, a exclusdao
permanece mesmo com o principio da ndo-retengao
escolar.

Gomes (2004) faz uma retrospectiva de cerca de
quinze anos de pesquisas publicadas sobre ciclos
indagando sobre os aspectos favoraveis e desfavoraveis,
acertos e enganos cometidos com a implantacao dessa
politica. Apresenta resultados mistos revelando menores
indices de retencao e evasao depois dos ciclos. Contudo,
o dado mais forte revelado pelo autor é que a sombra da
seriagdo mantida pelos docentes ainda perdura por tras
dos ciclos.

Com esse breve recorte da literatura sobre o tema,
podemos admitir que tém sido escassas as produgdes
sobre ciclos de aprendizagem que tomam a Teoria das
Representagbes Sociais como categoria de andlise. Este
artigo insere-se nesse quadro de preocupagbdes, pois

busca analisar a saliéncia, o nicleo central e sistema
periférico das representagdes sociais de ciclos dos
professores da rede publica municipal de Recife. Desta
forma, procuramos valorizar o campo das produgoes
simbélicas onde se expressam os saberes e praticas dos
sujeitos sociais. Admitimos que estudar os ciclos de
aprendizagem a partir da Teoria das Representagoes
Sociais constitui-se de grande relevancia, visto que as
representagoes que 0s sujeitos possuem revelam os
significados atribuidos ao fendmeno. Ao adotarmos essa
teoria, procuramos compreender ndo somente o qué e
como as pessoas representam um objeto, mas, também,
como e porque fazem daquela forma.

SOBRE A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS

O termo representagoes sociais surgiu em 1961 com
o trabalho de Serge Moscovici (1978), “A representagao
social da Psicandlise”. Nesse estudo o autor mostra o que
sabe e como sabe a populacdo parisiense sobre o
fendbmeno da psicandlise, bem como o impacto deste
saber na vida daquelas pessoas. Com essa obra nascia
uma nova teoria, uma “psicossociologia do
conhecimento” (SA, 1995).

Moscovici (1978), queria ainda saber como séao
partilhados os conhecimentos e de que modo um
conhecimento cientifico se transforma em um saber
préatico, numa teoria do senso comum. Sua tese é a de
que as tentativas de explicagdo do mundo e dos objetos
sociais constituem-se como representagoes sociais. Essas
se revelam nas falas e agbes dos individuos. No dizer de
Jodelet (2001, p. 22) a representagao social é: “uma
forma de conhecimento, socialmente elaborada e
partilhada, com um objetivo pratico”.

A Teoria das Representagdes Sociais ja estd de certa
maneira consolidada no meio académico e conforme S&
(1998) desdobra-se em pelo menos trés abordagens: a
primeira é uma continuidade da obra original, tem um
viés antropolégico e tem sido mais difundida por Denise
Jodelet; a segunda, através de Willem Doise, centra-se
nas condigées de producdo e circulagdo das
representacOes sociais e a terceira surge em Aix-en-
Provence, sendo representada por Jean Claude Abric,
que dé énfase a dimensao cognitivo-estrutural conhecida
como Teoria do Nicleo Central.

A Teoria do Nicleo Central (TNC) foi proposta por
Jean Claude Abric noanode 1976 Abric (1998). O autor
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sustenta a hipétese de que toda representagao social
esta organizada em torno de um ndcleo central e um
sistema periférico. O ndcleo central estd relacionado a
meméria coletiva dando significagdo, consisténcia e
permanéncia a representagao sendo, portanto, estavel e
resistente & mudancas.

Esse nicleo é composto pelos elementos estaveis ou
mais permanentes da representagao social, sendo estes
de natureza normativa e funcional. Os aspectos
funcionais estdo ligados a natureza do objeto
representado e os normativos dizem respeito aos valores
e normas sociais pertencentes ao meio social do grupo.

O sistema periférico é responsavel pela atualizagdo e
contextualizacdo da representacao. Para Flament (2001)
a periferia de uma representagdo social é considerada um
“para-choque” entre a realidade e um ntcleo central que
nao muda facilmente.

Conforme a Teoria do Ndcleo Central, uma
representagdo social constitui-se como um conjunto
organizado e estruturado de informagdes, crengas,
opinides e atitudes, composta de dois subsistemas - o
central e o periférico -, que funcionam exatamente como
uma entidade, onde cada parte tem um papel especifico
e complementar.

METODOLOGIA

O estudo é de natureza qualitativa e procura delinear
o nucleo central e o sistema periférico das representagoes
sociais de ciclos de aprendizagem entre professores
através da Associacao Livre de Palavras. A técnica de
associagao livre de palavras é um tipo de investigagao
aberta que se estrutura a partir da evocagao de respostas
dadas com base em um estimulo indutor, o que permite
colocar, em evidéncia, universos semanticos relacionados
a determinado objeto. No nosso caso, a técnica consistiu
em pedir ao professor(a) que escrevesse quatro palavras
que lhe viesse imediatamente a lembranga ao ouvir a
expressao “ciclos de aprendizagem é...". Em seguida,
solicitamos que o mesmo elegesse dentre as palavras
evocadas a que julgasse ser a mais importante e
justificasse aimportancia dada a palavra.

O cenario da pesquisa é a rede municipal Recife-PE,
escolas de diferentes Regides Politico Administrativas
(RPAs). A escolha se deve a implantagdo em 2001 dos
ciclos de aprendizagem nesse sistema municipal.
Aplicamos a técnica de associagao a professores de 37

escolas, localizadas em bairros diversos que
apresentavam uma caracteristica comum: todas atendem
auma populagao de baixa renda.

Participaram da pesquisa sdo 103 professores dos
quatro ciclos do Ensino Fundamental sendo a sua grande
maioria, ou seja, noventa e trés deles do sexo feminino. A
faixa etdria predominante dos participantes é de 30 a 35
anos. Quanto a formagdo académica destacamos que
64% dos participantes concluiram pés-graduagao (lato
sensu).

Os dados foram organizados e processados através do
software EVOC, elaborado por Pierre Verges, e com base
nesse processamento chegamos ao provavel nicleo
central e sistema periférico da representagao social de
ciclos de aprendizagem entre professores. O software
EVOC permite a realizagdo de calculos estatisticos,
construindo matrizes de co-ocorréncias, os quais servem
de base para a construcao do quadro de quatro casas.

O EVOC é composto por dezesseis programas, os
quais executam fungoes diferenciadas. Para o nosso
estudo utilizamos cinco dos programas que compdem o
software. O primeiro é o Lexique, cuja fungao é isolar as
unidades lexicais do arquivo utilizado. O segundo,
Trievoc, realiza uma triagem das evocagdes, organizando-
as por ordem alfabética. O Nettoie realiza uma limpeza
do arquivo, eliminando possiveis erros de digitagao,
unidades lexicais e ortografia. Em seguida o Rangmot
disponibiliza uma lista de todas as palavras evocadas em
ordem alfabética, indicando quantas vezes elas foram
evocada e a ordem de sua evocagdo. Ainda, o Rangmot
fornece: a freqliéncia total de cada palavra; a média
ponderada da ordem de evocagdo de cada palavra;
frequiéncia total e média geral das ordens de evocagdo. O
dltimo procedimento do EVOC foi o uso do programa
Rangfrq, também chamado de Tabrgfrq, que organiza
num quadro de quatro casas os elementos que compdem
o ndcleo central e a periferia de uma representagao.

RESULTADOS E DISCUSSAO

O resultado da associagao livre foi uma lista com 412
palavras, sendo que destas 205 (49,75%) eram diferentes.
Observamos que a palavra “aprendizagem” apareceu
com o maior nimero de evocagoes (18), enquanto 145
palavras foram evocadas apenas uma sé vez.

No Quadro 1, oferecido pelo EVOC, ficam
distribuidos os dados das ocorréncias em quatro
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quadrantes, que nos permitem visualizar o ntcleo
central, os elementos intermediarios, de contraste e
periféricos de uma representagdo. Assim, para interpretar
o quadro, conforme Oliveira; Marques e Tosoli (2005),
procedemos da seguinte forma: no quadrante superior
esquerdo localizam-se as palavras que constituem, muito
provavelmente, o nicleo central da representagdo, no
quadrante superior direito a primeira periferia, no
quadrante inferior esquerdo os elementos de contraste e
por fim, no quadrante inferior direito a segunda periferia
darepresentagao social.

Quadro 1. Possiveis elementos centrais e periféricos da
representacao social de ciclos de aprendizagem.

f>=10e OME<2,5 f>=10e OME>=2,5

f OME f OME
Avaliagao 13 2,38 | Aprendizagem 18 3,00
Continuidade 17 1,88
Oportunidade 12 2,00
Processo 12 2,16
Respeito 11 2,36
tempo 1 227
f>=10e OME<2,5 f>=10e OME>=2,5

f OME f OME
Alfabetizacéo 5 2,00 | Competéncia 6 3,16
Aprovagao 6 2,00 | Compromisso 7 3,00
Avanco 6 2,00 | Conhecimento 7 2,85
Construcao 9 2,11 | Desenvolvimento 7 3,00
Promogéo 7 1,28 | Dificuldades 5 2,80

No primeiro quadrante estdo situados os provaveis
elementos centrais: avaliacao, continuidade,
oportunidade, processo, respeito e tempo. Ja os
elementos periféricos da representagao social de ciclos
de aprendizagem encontram-se distribuidos nos trés
demais quadrantes: no superior direito a palavra
“aprendizagem” é o (nico elemento pertencente a
primeira periferia; no quadrante inferior esquerdo estao,
as palavras alfabetizacao, aprovacao, avanco,
construcao, promocao e constitui a zona de contraste e
no quadrante inferior direito, segunda periferia, estao

localizadas as palavras: competéncia, compromisso,
conhecimento, desenvolvimento e dificuldades.
Podemos dizer que esses elementos indicam a gama de
sentidos atribuidos pelos professores a essa forma de
organizacdo curricular.

No possivel nicleo central a palavra “avaliacao”
ocupa este quadrante certamente devido sua énfase na
proposta dos ciclos de aprendizagem (RECIFE, 2002), ao
preconizar a ruptura com o sistema de avaliagdo
classificatéria, baseado em notas e provas. Como salienta
Souza (2007), a avaliacdo, antes era tomada como
instrumento de controle e medicdo, voltada para a
classificacao dos alunos. Em contraposicdo, a avaliagdo
nos ciclos assume uma natureza processual, formativa,
que visa acompanhar o aluno durante todo o seu
percurso de aprendizagem.

Nas justificativas dos professores para a evocagao e
escolha das palavras mais importantes varios aspectos da
avaliacdo formativa foram destacados, como: a
oportunidade que o professor tem de se auto-avaliar a
medida que avalia seus alunos. Essas justificativas
mostram que os docentes estdo se apropriando do novo
discurso sobre a avaliagao, pois se remetem a esta pratica
como processual, formativa, diagndstica e continua.
Como afirma um dos participantes:

“destaco a avaliagdo, ja que é algo continuo no processo de

ensino/aprendizagem aquilo que foi eficaz. Ao mesmo tempo o

professor pode verificar a sua propria atuagao. Em se retirar a prova

formal escrita que nao detectava conhecimento do educando, esse
novo meio sistematico, tornou-se mais adequado” (prof. 59).

A palavra continuidade, segundo elemento do
suposto nucleo central, pode ser interpretada como
oportunidade de assegurar aos alunos a continuidade
nos estudos, nao interrompendo o processo de
desenvolvimento e aprendizagem. Os ciclos permitem
aos alunos cumprir as etapas obrigatérias do ensino em
um maior tempo de permanéncia na escola, sem as
interrupcdes ocasionadas pela reprovagao, que
dificultam a aquisicao de aprendizagens significativas.

Na mesma linha de interpretagdo anterior, a palavra
oportunidade aparece no sentido de se oferecer mais
uma chance ao aluno que ndo conseguiu alcangar todas
as competéncias previstas durante um ano. Os ciclos,
diferentemente das pedagogias visiveis, ndo o exclui
através de reprovagbes, mas permite a esse aluno
prosseguir na sua formagdo basica. Bernstein (1990) apud
Mainardes (2007) afirma que as pedagogias visiveis tém o

* Os participantes desta pesquisa foram codificados de acordo com a ordem de numeragao do protocolo. Por exemplo, Prof. 59, sdo referéncias aos escritos do
quinquagésimo nono participante. Lembramos que as justificativas foram transcritas para este artigo do modo como os professores as escreveram.
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ensino centrado no professor, ddo muita énfase ao
desempenho e aos resultados demonstrados pela crianga
em relagdo um padrdo externo. Ja as pedagogias invisiveis
estdo mais voltadas para o processo de aprendizagem,
sendo seus critérios mais implicitos e difusos
(MAINARDES, 2007).

A palavra processo indica a énfase dada nos ciclos ao
caréter processual de ensino e aprendizagem de modo a
valorizar o percurso feito pelo aluno na construcdo do
conhecimento. A justificativa apresentada para a palavra
processo sinaliza nessa direcao:

a organizagao do ensino em ciclos contribui bastante no processo
educativo permitindo tomada de decisbes no percurso da
aprendizagem do aluno buscando novas agdes educativas trabalhando
conceitos e construindo as competéncias de cada drea observando as
possibilidades de cada um numa acdo coletiva tornando a
aprendizagem mais significativa. (Prof. 56).

As palavras tempo e respeito, também integrantes do
suposto nlcleo central, estdo intrinsecamente
relacionadas entre si, por enfatizarem o respeito as fases
de desenvolvimento da crianga. Percebemos, nos seus
depoimentos, certa sintonia com o que estd descrito na
proposta de reorganizagdo dos tempos e espagos
educativos. A proposta da Prefeitura do Recife defende
“uma politica de inclusdo, que busca respeitar a
diversidade e os diferentes tempos para aprender”
(RECIFE, 2002, p. 136).

Os resultados aqui apresentados permitem indicar
notdvel saliéncia dos elementos avaliacao,
continuidade, oportunidade, processo, tempo e
respeito nas representagdes de ciclos de aprendizagem,
0s quais sdo correspondentes ao que é preconizado na
proposta oficial.

Os elementos periféricos da representagao social de
ciclos de aprendizagem encontram-se distribuidos nos
trés demais quadrantes e os mesmos possibilitam
perceber amplos sentidos atribuidos pelos professores a
essaforma de organizagao curricular.

Sobre o sistema periférico cumpre pontuar que ele é
complemento indispensavel do central, uma vez que
protege esse nlcleo atualiza e contextualiza
constantemente suas determinagbes normativas e
permitindo uma diferenciagio em funcdo das
experiéncias cotidianas nas quais os individuos estdo
imersos. Em poucas palavras, os elementos do sistema
periférico fazem a interface entre a realidade concreta e o
sistema central. Com essa consideracdo queremos
enfatizar seu valor na configuragdo das representagoes
sociais de ciclos de aprendizagem.

No quadrante superior direito situa-se a palavra
“aprendizagem” como Unico elemento pertencente a
primeira periferia. Lembramos que a concepgdo de
aprendizagem que fundamenta a proposta de ciclos de
aprendizagem considera aluno e professor como sujeitos
do processo de ensino e aprendizagem, sendo esse
processo resultante da agao e reflexao do aluno frente aos
novos conhecimentos que lhes sdo apresentados. O
aluno, como corrobora Weisz (2000), é considerado
alguém que ja tem um conhecimento prévio e que, ao
interagir com o0s novos conhecimentos, atribui-lhes
sentidos e significados internalizando-os.

As palavras alfabetizacdo, aprovacao, avanco,
construcao e promocao, posicionadas no quadrante
inferior esquerdo, segundo Oliveira, Marques e Tosoli
(2005) constituem a zona de contraste, ela “comporta
elementos que caracterizam variagdes da representacao
em funcdo de subgrupos, sem, no entanto, modificar os
elementos centrais e a propria representacdo, ou seja,
denotam mudangas ou transicdo de uma representacao
social” (OLIVEIRA; MARQUES; TOSOLI, 2005, p. 4).

As palavras aprovacao e promocgao vao aparecer ora
como sendo sindnimas ora como opostas. Fernandes
(2007) refere-se a esses termos como antagonicos. Para
esta autora, quando pensamos no regime seriado,
automaticamente, fazemos referéncia aos termos
aprovagao e reprovacao. Ja nos ciclos, nos referimos aos
elementos promogao e retengao. Se formos por esse viés,
o termo “aprovagdo” estd associado a avaliacdo
classificatéria e meritocratica comum no regime seriado.
A avaliacio nessa Otica incidird na verificacdo da
aprendizagem, o aluno terd que da um retorno de tudo o
que o professor transmitiu para ser aprovado, ja que essa
estruturagdo curricular apdia-se nos contelGdos para
organizar o tempo escolar. Se a reciproca nao for
verdadeira, o aluno seré reprovado.

O termo promocgao evocado sete vezes, nos parece
contraditério se também adotarmos a perspectiva de
Fernandes (2007). Segundo ela, a légica dos ciclos de
aprendizagem nao postula a mera promogao automatica
dos alunos. Mas, seu sentido nos ciclos reside na
reorganizacao dos tempos e espagos escolares levando
em consideracao as fases do desenvolvimento humano, o
ritmo de aprendizagem de cada aluno. Conforme
proclama a Proposta da Prefeitura do Recife, os ciclos
compreendem o processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca em situacoes e contextos
complexos. A aprovagdo nos ciclos ndo deve ser
sindbnimo de promogao automdtica, ou seja, aquelaem
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que os alunos sao aprovados sem dominar o minimo
de habilidades e competéncias exigidas para um ano ou
tempo de escolaridade. Ela estd pautada num viés
processual, dindmico e reflexivo, como também é
tomada como momento de acompanhamento didatico-
pedagégico (RECIFE, 2002).

Implicita e explicitamente os participantes desta
pesquisa desabafam sobre o fato do professor nao ter
mais como reter o aluno, ja que lhe foi retirado o poder da
reprovagao escolar, bem como reclamam que os ciclos
provocaram o desinteresse geral desses alunos, tendo em
vista que eles sabem que serdo aprovados em qualquer
circunstancia. Assim, os docentes, ao justificarem a
escolha da palavra promocdo como mais relevante,
expressam que com a promogao automadtica, os alunos
nao manifestarao mais interesse pelos estudos. Chegam a
afirmar:

“Promocdo [...] uma vez que ndo existe meio de reter o aluno para

que o mesmo tenha outra oportunidade de aprender mais, e isto

esta tirando o interesse do mesmo que ja sabe que vai ser
promovido para outra série” (Prof. 58).

Alfabetizacao é outra palavra que compbe o
quadrante inferior esquerdo. A esse respeito lembramos
que a proposta de ciclos colocou em cheque a
necessidade de se repensar o conceito de alfabetizagdo e
sua importancia na vida do aluno. Nessa perspectiva mais
atualizada de alfabetizagdo, o professor devera propiciar
momentos que favoregam a vivéncia dos usos sociais da
leitura e da escrita. Corroborando nossa posicao, Weisz
(2000) entende que o educador deve atuar como um
facilitador conduzindo as criangas a “participarem de
situagOes sociais nas quais os textos reais sejam utilizados
para pensar sobre as caracteristicas e o funcionamento da
lingua escrita”. (WEISZ, 2000, p. 60). A nogao defendida
pela autora também confirma as proposicoes que da
Proposta da Prefeitura do Recife, uma vez que o
documento estimula o uso de diferentes linguagens na
introducao da leitura e da escrita, bem como a utilizacao
de “materiais escritos diversos como musicas, poesias,
contos, a narrativa didria de histérias” (RECIFE, 2002, p.
165).

Na nossa interpretagdo a palavra avango, também
integrante da zona de contraste, assume pelo menos dois
sentidos quando nos voltamos para a literatura a respeito
dos ciclos de aprendizagem. O primeiro relaciona-se ao
fim da repeténcia, autores como Gomes (2004) ilustram
bem esse aspecto, afirmando que a implantagdo dos
ciclos representa um avango no combate a reprovacao e
conseqlientemente ao fracasso escolar. O segundo
refere-se a possibilidade do aluno avangar no processo de

escolarizagao, evitando a repeténcia e a evasao.

O dltimo elemento do terceiro quadrante inferior
esquerdo é a palavra construcao, tal termo esta
relacionado as abordagens construtivistas que
consideram o aluno como sujeito importante no seu
processo de aprendizagem. A proposta de ciclos de
aprendizagem condena a idéia de que o aluno deve
absorver os contetidos, “usando como recurso o
condicionamento estatico estimulo-resposta” (WEISZ,
2000, p. 60).

No quadrante inferior direito, segunda periferia da
representacdo social de ciclos de aprendizagem, estdo
localizadas as palavras: competéncia, compromisso,
conhecimento, desenvolvimento e dificuldades.

Para analise agrupamos as palavras conhecimento e
desenvolvimento por estarmos diante de um grupo, cuja
proposta curricular aproxima os dois elementos. Nao
obstante, com as contribuigées da psicologia social, as
nogoes de conhecimento sofreram diversos avancos,
tendo em vista o esforgo em compreender como o sujeito
se desenvolve e aprende. Autores como Piaget e Vygotsky
rompem com a perspectiva empirista que enfatiza a
memorizacdo e internalizacdo dos contetidos como
essenciais a aprendizagem do aluno. A légica
interacionista de Piaget e a sécio-interacionista de
Vygotsky incorporam os fatores biolégico e social ao
fendmeno da aprendizagem defendendo que o processo
de desenvolvimento do individuo estd intrinsecamente
concatenado ao contexto social em que ele estd inserido.

O termo conhecimento também se reveste de
significado para os ciclos de aprendizagem, pois remete a
uma agdo pedagégica do educador nas bases
construtivistas, voltada nao apenas para o conhecimento
que o aluno ja possui (0 produto), mas para as suas
potencialidades (o processo), proporcionando atividades
para que possibilitem o avango na construgdo do
conhecimento.

Os elementos compromisso e competéncia foram
também analisados em conjunto, pois sao
imprescindiveis a proposta dos ciclos de aprendizagem.
Empreender uma pratica capaz de garantir o sucesso
académico, ou seja, garantir o acesso aos conhecimentos
e desenvolver certas competéncias minimas essenciais
constitui-se como condi¢do fundamental para que o
educando consiga alcangar niveis de aprofundamento e
complexidade mais elevados.

O elemento dificuldades, ressaltado pelos docentes
varias vezes ao longo do da pesquisa, reflete os mesmos
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aspectos enfatizados por eles na ocasido da
implantacdo da proposta dos ciclos no ano de 200. As
inquietacoes e dificuldades envolvem bases conceituais
do processo de ensino e aprendizagem, contetdos
curriculares, sistema de avaliagdo, formagao continuada,
falta de didlogo entre os campos oficial e pedagégico,
como também entraves relacionados a falta de
condicionantes estruturais e pedagdgicos nas escolas do
municipio. Alguns docentes no decorrer da aplicagdo da
associagao livre queixavam-se sobre a forma como foi
implantada, apenas para descongestionar o sistema em
funcdo do elevado indice de reprovacdes e ndo como
forma de melhorar as condicbes de ensino e
aprendizagem. Referiram-se ainda, a problemas
relacionados a estrutura fisica e humana das instituicoes
escolares, falta de espagos de aprendizagem para os
alunos com dificuldades e desvantagens. Um outro
problema ressaltado pelos professores foi a falta de
orientagdo e capacitagdo para os profissionais da rede
publica, além dos baixos salarios e ndo valorizacao da
educacdo no pais.

CONSIDERACOES FINAIS

Os resultados obtidos permitem indicar
notavel saliéncia dos elementos centrais avaliacao,
continuidade, processo, tempo e respeito e periféricos
aprendizagem, alfabetizacdo, avanco, aprovacgdo,
promocgao, construgdo, competéncia, desenvolvimento,
dificuldades, compromisso e conhecimento assumem.
Tais elementos podem ser tomados como os mais
significativos para a proposta dos ciclos. Isto vem
corroborar que os docentes ndo estdo inocentes quanto
aos principios apregoados pela proposta dos ciclos de
aprendizagem.

A partir dos resultados obtidos podemos afirmar que
os docentes apresentam um discurso racionalizado, ou
seja, embora na pratica critiquem e rechacem os ciclos de
aprendizagem, evocam palavras que estdo em pleno
acordo com a nova organizagao curricular vigente narede
municipal. Sugerimos, portanto, a partir dos desses
resultados, o desenvolvimento de pesquisas de natureza
etnografica que focalizem a pratica pedagégica do
professor nessa nova forma de organizacao curricular,
pois como orienta Moscovici (1978) “uma teoria jamais
recobre todos os dados empiricos coletados. E
ultrapassada por ele e os ultrapassa” (Moscovici, 1978, p.
290).

outras diregoes e aprofundamentos para o estudo das
representagdes sociais de ciclos de aprendizagem, pois
como afirma Sa (1998), sendo elas difusas, fugidias,
multifacetadas, dificultariam sua captura. Nossa pesquisa
indica, portanto, a necessidade de estudos mais densos
das praticas cotidianas dos docentes, para depreender
aspectos das representagdes sociais que nos pareceram
pouco revelados.
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RESUMEN

En este trabajo se discuten los fundamentos de la Psicologia Cognitiva. Esta da prioridad a la
cognicién como proceso puramente subjetivo, entendido como actividad mental o como
actividad neural, en la relacién sujeto cognoscente - objeto conocido. Lo social aparece
borroso, como estimulos externos. Los procesos cognitivos individuales operarian creando
la realidad. El paradigma dominante es el funcionalismo: el analisis funcional de la mente y
del cerebro, con omisién de la mano, lo social concreto. La corriente Vigotskyana, desde una
perspectiva histérico-dialéctica, propone superar esas dicotomias integrando lo cognitivo y
el cerebro en la trama de las relaciones sociales. Lo social, no se reduce a la mente del
individuo, ni lo individual se diluye en las relaciones socioculturales. Contradictoriamente,
se constituyen y reconstituyen mutuamente. Esto quiere decir que la forma misma en que
pensamos y no solo los contenidos del pensamiento dependen de las condiciones socio-
histéricas y cambian con ellas.

Palabras-Llave: Psicologia Cognitiva. Mente. Individuo. Sociedad. Psicologia Cultural.

ABSTRACT

In this work we discuss the basis of Cognitive Psychology. The priority given to the cognition
was basically as a purely subjective process, such as neural or mental activity in the
cognoscenti subject -known object. The social appears as something blurry, as external
stimuli. The individual cognitive processes would operate creating reality. The predominant
paradigm is the functionalism: the functional analysis of the mind and brain, with the
omission of the hand and the concrete social. The Vygotskian trend from a historical-
dialectical perspective, proposes to overcome such dichotomies by integrating the cognitive
and the brain in the social relation plot. The social is not reduced to the mind of the
individual, nor is the individual diluted in such relationships. Contradictiously, they
constitute and reconstitute mutually. The ways in which the subjects think, and not only the
content of their thoughts, depend on socio-historical conditions and the change of them.

Key words: Cognitive Psychology. Mind. Subject. Society. Cultural Psychology.
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1 INTRODUCCION

La Psicologia cognitiva es actualmente la orientacion
dominante en todas las areas de la Psicologia Académica.

Su importancia reside en que “por fin” la
psicologia parece haber encontrado un campo de estudio
que sea especificamente psicolégico y que ademads,
simultdineamente pueda ser analizado de manera
objetiva, cumpliendo con uno de los requisitos
fundamentales de la actividad cientifica.

Segln Fiske y Taylor, (1991), cognicién significa
conocer algo, saber sobre el hecho de saber que sabemos
y como lo sabemos. En otras palabras, se refiere a los
procesos mentales comprometidos en la adquisicion de
conocimientos. Esta Psicologia ha centrado su tarea en el
cémo se conoce, o mejor dicho cémo la gente conoce la
realidad que le rodeay cémo piensa que la conoce.

A diferencia de la Epistemologia, que indaga la
estructura y los procesos conceptuales formales del
lenguaje cientifico (ABBAGNANO, 1970), la psicologia
cognitiva estudia las formas de conocimiento del sentido
comn, del ciudadano de a pié, en todos sus quehaceres
de lavida cotidiana, tanto privada como publica.

Su constructo central es la cognicién, que incluye dos
conceptos de la mayor importancia para el estudio de los
procesos psiquicos superiores: pensamiento y lenguaje,
conceptos polisémicos, impregnados ideol6gicamente
por las diversas doctrinas filoséficas y sociales de nuestro
tiempo.

Estos dos conceptos incluyen las funciones
psicolégicas elementales: la sensacion y percepcién, que
la psicologia tradicional estudiaba de manera aislada
hasta no hace mucho tiempo, como también la
produccién de respuestas cognitivas altamente
complejas.

En este trabajo nos proponemos mostrar el caracter
mentalista de las diversas lineas predominantes de la
Psicologia Cognitiva y presentar la alternativa histérico-
dialéctica que consideramos mas pertinente para la
comprensién de la cognicién.

Para realizar tal tarea, hemos planteado tres
preguntas que consideramos relevantes:

1- ¢El sujeto en su acto cognitivo, reproduce la
realidad en su mente, en su cerebro o por el contrario,
crea simbdlicamente esa realidad?, 2- Cémo se
considera la relacién entre la mente individual y

sociedad, ¢la mente individual es una entidad que se
encuentra a «extramuros » de la sociedad y en oposicién a
ésta?, ¢Es la mente individual quien crea la sociedad o es
la sociedad la que crea la mente del individuo y al
individuo mismo?, 3- En la relacién entre pensamiento y
lenguaje ¢quien ocupa la posicién dominante?

Para responder a estas preguntas, antes que nada,
mostraremos brevemente en el primer y segundo
epigrafe, los postulados que orientan las actuales
investigaciones y explicaciones tedricas de la Psicologfa
Cognitiva: el mapa o los diagramas mentales y los
paradigmas mentalistas predominantes respectivamente.
En el tercer epigrafe, hablaremos de las relaciones entre
mente, individuo y sociedad. En el cuarto, nos
detendremos a hablar sobre las relaciones entre
pensamiento y lenguaje y finalmente, presentaremos las
conclusiones.

2 DIAGRAMAS MENTALES

Tal vez el concepto de Esquema cognitivo, sea uno de
los mas importantes en la cognicién y el més aceptado
para referirse a las reglas implicitas que orientan las
interrelaciones sociales.

Proviene del griego y significa “forma”. Hace
referencia al bosquejo general de lo que sabemos de
alguien o de algo. Serfan expectativas genéricas,
conjeturas o preconcepciones sobre la realidad (PAEZ,
1987). Estos esquemas mentales, constituirian estructuras
de pensamiento que nos guian en el conocimiento de lo
social.

Sus caracteristicas fundamentales pueden ser
descriptas como:

-Estructuras cognitivas y operativas unitarias, sobre
un objeto o concepto, que permiten representarse el
medio y actuar consonantemente en él. Su niimero es
ilimitado.

-Estructuras sistémicas pero inconscientes para el
sujeto, que influyen en todas las fases del proceso de
informacion.

-Archivos de informacién acumulada que da sentido
alos estimulos del medio.

-Archivos que contiene unidades abstractas de
informacion general y especifica concreta.

-Unidades que contienen elementos como atributos
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que estan relacionados de una cierta maneray no de
otra (relaciones de causalidad y asociacién).

Otros dos conceptos estan también relacionados al
concepto de Esquema: El concepto de Escenario y el de
Prototipo.

Escenario serfa un tipo particular de esquema, un
sistema cognitivo compuesto por un conjunto de
conocimientos asociados en una secuencia de sucesos
que ocurren frecuentemente y con cierta regularidad en
una cultura determinada (MARKUS; ZAJONC, 1985).
Otros autores también lo denominan_guiéon Abelson
(1981).

Prototipo serfa definido como un conjunto abstracto
de rasgos o atributos asociados a los miembros de una
categoria. Seglin Rosch, (1978), las categorias
conceptuales prototipicas se organizan en una jerarquia
vertical de conceptos:

1- un nivel conceptual mas concreto, que es el caso
singular, Gnico, rico en miltiples detalles. 2- un nivel
conceptual intermedio basico, que es medianamente
general y que abarca una categorizacién o
conceptualizacién intermedia. 3- un nivel conceptual
general, supraordenado. Este nivel es sumamente general
y abstracto.

Los Prototipos de nivel intermedio basico, son los que
mejor funcionan para activary organizar la memoria. Es el
que contiene mas informacién y es mas coherente
internamente (CARREIRAS, 1997).

Tanto los Prototipos como los Escenarios tienen la
funcién de “completar la percepcién”, ordenando y
sumando informacion, “limandola” o rellendndola” si
fuese necesario para hacerla mas consonante con los
esquemas cognitivos.

Otro aspecto importante de los Esquemas
Prototipicos, es que se activan a partir del contexto.

Estos se activan mads facilmente o tienen mds
probabilidades de activarse en las siguientes situaciones:

- Efecto de utilidad predictiva: cuando una situacion
estimulo “encaje” mejor en el esquema, se procesa
mejor lainformacién o se activa mejor la representacion.

- Efecto de frecuencia: se refiere a la frecuencia previa
con que se ha activado el esquema.

- Efecto de recencia: o sea si el esquema ha estado
presente recientemente en otro contexto.

- Efecto de saliencia: de un estimulo en un contexto

dado. El estimulo se destaca por algtin atributo que lo
hace mas saliente y orienta nuestra atencion hacia él.

- Efecto de rol: se refiere a aquel en que se activan
ciertos esquemas con mayor facilidad, codificindolos
mas facilmente o “remendandolos” para que sean mas
coherentes con el sistema activado.

- Efecto de similitud o contraste: se refiere a como se
activan los esquemas o en que sentido, dependiendo de
la exposicién a estimulos previos medianos o extremos en
algiin atributo.

Con relacién al contexto afectivo-emocional, se ha
encontrado que ciertos esquemas se activan mejor en
funcién del tipo de estado de animo o “tono afectivo”.
Igualmente, aquellas personas con mayor locus interno
de control o mas auto concientes, tienen més accesibles
sus actitudes (MOYA, 1999).

Es decir, los esquemas serfan formas, « figuras »
relativamente estdticas o « circuitos » relativamente
dindmicos, plasmadas en la mente y/o en el cerebro.

3 PARADIGMAS MENTALISTAS DOMINANTES

En la Psicologia cognitiva actual, existen dos
paradigmas dominantes mutuamente enfrentados,
aunque mantienen presupuestos ontoldgicos-
epistemolégicos semejantes: el paradigma simbdlico y el
paradigma conexionista.

El nicleo central del paradigma simbdlico, esta
constituido de los siguientes presupuestos:

12- Presupuesto mentalista: la actividad humana para
ser entendida y explicada, necesita recurrir a constructos
internos (mentales), los cuales seran entendidos como los
antecedentes causales del comportamiento

22- Presupuesto funcionalista: la mente es el
resultado del funcionamiento del cerebro, o mejor dicho,
de una organizacién peculiar de éste.

2- Presupuesto computacional: los modelos
mentales pueden ser entendidos como procedimientos
computacionales: a: es un sistema teleoldgico, que
procesa simbolos; b: los individuos son seres humanos
auténomos e intencionales. Procesan informacién para
interrelacionarse con el mundo externo.

49- Presupuesto restrictivo: la mente es un
procesador que tiene una capacidad limitada. Su
estructuraimpone restricciones al procesamiento
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Algunos investigadores aceptan mas el presupuesto
funcionalista y se dedican a la investigacion
neuropsicélogica-cognitiva y otros el modelo
computacional.

El otro, el paradigma conexionista, conocido también
como Procesamiento Distribuido en Paralelo_(PDP),
propone una arquitectura computacional general y
abstracta del cerebro humano, organizada en redes
neurales.

Se plantea como una alternativa al paradigma
simbdlico.

Sus conceptos centrales son:

o El cerebro tendria una red de unidades
elementales interconectadas, el grado de activacién de
cada unaseria diferente.

2- Estas unidades tendrfan la propiedad de inhibir o
excitar a las demas.

9- Esta red neural es considerada como un sistema
dindmico pero estable, que propaga activaciones entre
sus unidades hasta que alcanza un estado de equilibrio
relativo y /o un patrén de conexiones modificado.

2- El almacenaje de un concepto se distribuye por
un patrén de activacion a lo largo de la red (no en un
punto). Dependiendo de cémo se produzca esa
activacion, se recrea uno u otro concepto.

La diferencia entre ambos modelos es que en éste
Gltimo, se pone el acento en la activaciéon de unidades
que recrean los simbolos. Las unidades de procesamiento
estan involucradas en diferentes representaciones: el
significado nunca reside en las unidades de
procesamiento consideradas en si mismas, sino en la
pauta conjunta de actividad. Estudia los procesos de
cémputo que actGian en paralelo y las representaciones
sub-simbdlicas.

Por otra parte, el paradigma simbdlico, ponen el
acento en el estudio de las representaciones simbdlicas y
en los procesos de cémputo que actian de manera serial
(GARNHAM; OAKHILL, 1996).

Més alla de sus diferencias, se observa que ambos son
mentalistas y/o neurofisiologistas. Es evidente que en esta
descripcién de la estructura de la mente, se hace una
analogia con la maquina, con la computadora. Esto
queda claro cuando se analiza sus presupuestos
epistemolégicos (BUNCE, 1999).

4 MENTE, INDIVIDUO Y SOCIEDAD

Como no podia ser de otra manera, las disputas
tedricas no son ajenas al interior de la Psicologia
cognitiva, que de un cierto modo replica las mismas
disyuntivas que se dan en las ciencias humanas en
general.

Primeramente: ¢Cémo se entiende la cognicion, el
sujeto en su acto cognitivo, reproduce la realidad en su
mente, en su cerebro o por el contrario, crea
simbélicamente esa realidad?

Esta interrogacion atraviesa de lleno a la Psicologia
cognitiva y han atravesado a toda la Psicologia desde su
nacimiento.

Aunque la respuesta no es simple y los matices van
desde un extremo al otro, para contestar a esta primera
cuestion, nosotros podriamos circunscribir las posiciones
a dos grandes corrientes hegeménicas en el dmbito de la
Psicologfa cognitiva.

Una, la podriamos denominar “subjetivista-
especular”, en ella se reduce la cognicién a una
actividad refleja, donde la respuesta de un individuo,
reproduce mas o menos fielmente la realidad. En este
caso lo mental es especular, refleja la realidad. La “copia”
o reflejo” de los estimulos del medio, podrian llevar a
errores perceptivos, a distorsiones o sesgos cognitivos. Es
una posicién ecléctica, los modelos E-O-R, presuponen
que la cognicion hace de mediacién entre los estimulos y
las respuestas. En esta formula se detecta todavia un
behaviorismo atenuado. Esta posicién fue transitoria, con
el New look principalmente (MOYA, 1999).

Para esta corriente, el hecho de reflejar lo externo, no
significa que acepte la existencia independiente de la
realidad. Para ella, esta aparece como un sinnmero de
estimulos que tienen la propiedad de producir una
respuesta del organismo. Se interesa principalmente por
la respuesta de reproduccién de la realidad, sea como
unidad de comportamiento o como actividad neuronal
(BUNGE, 1999).

Sus fundamentos filoséficos son el empirismo inglés y
el materialismo biologicista (SCHAFF, 1967).

La otra corriente importante es la que podriamos
llamar “subjetivista-creacionista”, que tiene su origen
filoséfico en Platén y que se apoya en toda la corriente
idealista. Descartes y Kant, en la filosofia moderna
europea, estan entre los teéricos que mayor influencia
han tenido en la Psicologia Cognitiva occidental.
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Sus rasgos fundamentales son:

1- La razén, esta dirigida hacia sf mismo, como auto-
conocimiento. Lo psiquico se reduce basicamente a las
representaciones e ideas, siendo la conciencia su
recipiente.

2- Se separa la realidad de la existencia psicolégica
del sujeto. La realidad queda entre paréntesis, ya sea
porque se la considera un fendmeno subsumido a la
cognicién o porque no existirfa en si misma. Ella, la
realidad, serfa construida por el sujeto en su acto
cognitivo. La cognicién en ese sentido es una visién
simbélica de la realidad, una creacién, que se
caracterizaria por fusionar la experiencia previa con la
representacién actual. En general la Psicologfa Cognitiva
actual y dentro de ella, gran parte de la Cognicién Social,
se ubican en mayor o menos medida en éste campo
ontolégico-epistemolégico (PAEZ, 1987; HUICI, 1987;
LEYENS, 1990).

La mente, el conocimiento, la cognicion es lo
primario, el estimulo, el objeto o la realidad es lo
secundario.

Estos avances de la Psicologia Cognitiva condujeron
al presupuesto de la primacia de lo mental, de lo
cognitivo, expresado en el modelo O-E-O-R.

En éste modelo, las cogniciones no serfan solo
mediadoras, sino factores constituyentes del estimulo y
modeladores de la respuesta, puesto que “dominarfan
todo el proceso” (MARKUS; ZAJONC, 1985, p. 138). En
otras palabras, la cognicién ahora tendrfa el estatus de
variable independiente.

Como podemos observar, se pas6 del externalismo
mas extremo del conductismo, a un periodo de transicién
donde lo interno servia de mediador, para concluir en la
actualidad con el internalismo mas extremo.

Estos modelos E-O-R y O-E-O-R, no resuelven el
problema, puesto que se separa arbitrariamente una
unidad indisoluble pero contradictoria: la cognicién o
mente del individuo de la realidad social.

Respecto al segundo interrogante, la relacion entre la

mente individual y la sociedad, la Psicologia cognitiva
considera que: ¢La mente individual es una entidad que
se encuentra a “extramuros” de la sociedad y en
oposicion a ésta?, ¢Es la mente individual quien crea la
sociedad o es la sociedad la que crea la mente del
individuo y al individuo mismo? Se destacan dos
perspectivas: una individualista y otra sociologista.
El interés por la subjetividad individual, es un producto
exclusivo de la sociedad actual. El interés por el individuo,
por lo que siente y piensa, es un producto de la sociedad
burguesa moderna (CARREIRAS, 1997; RATNER, 1995).
La Psicologfa cognitiva predominante esta impregnada,

en general, por las doctrinas y valores individualistas e
idealistas de esa sociedad. En ese sentido, la concepcion
individualista considera que la cognicion hace referencia
a los procesos cognitivos del individuo. Este con su
conocimiento previo, entra en contacto con el contexto
social, al que construye por medio de sus diversos
mecanismos cognitivos. Para esta perspectiva, es el
individuo que por su forma peculiar de percibir
construira la realidad. La mente del individuo seria un
procesador de informacién, un software separado de
todo substrato material y de la realidad social (BUNGE,
1999).

La otra perspectiva con relacion a este problema, es la
sociologista. Esta niega la existencia del individuo
auténomo como tal. Este no serfa mas que el portador de
una posiciéon predeterminada por la estructura
sociolingtiistica-cultural. El individuo existiria solo como
un sujeto que desempena roles sociales
predeterminados. Un epifenémeno de procesos sociales
(GERGEN, 1998).

Solo un actor de guiones sociales. La mente individual
serfa activada por un software social. No es el individuo el
que piensa sino una comunidad social, la cultura nacional
en este sentido es considerada como un programa socio-
mental: “un programa colectivo que distingue a los
miembros de un grupo humano de otro... y que
determina su identidad, del mismo modo que la
personalidad determina la identidad de un individuo”
(HOFSTEDE, 1999, p. 34-35).

El idealismo, el mentalismo, es evidente en ambas
posiciones. Aunque la primera niegue la realidad social y
la segunda subsuma la mente del individuo a la estructura
de roles socio-culturales. La primera implicitamente
niega que el ser humano tenga un yo social. Acepta laidea
de que cada mente individual es Unica, es decir en el
fondo es solipista. La segunda, por el contrario,
implicitamente niega que el ser humano tenga un yo
individual. Acepta la idea de que existe solamente una
mente comun, es decir en el fondo es comunitarista.

Con relacién a esta problemética, Simon (1997, p.
321), por ejemplo, analizando el auto-concepto, afirma
que la conceptuacién de la identidad debe superar el
dualismo inicial, en la cual la mente del individuo, en
tanto identidad individual es considerada como opuesta'y
anterior a la identidad colectiva. Para este autor, tanto el
Yo individual cuanto el Yo colectivo son Yo sociales. Unoy
otro se basa en aspectos diferentes de tipos del Yo. El Yo
colectivo esta centrado en un Gnico aspecto dominante
del Yo, en cuanto que el Yo individual estaria centrado en
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una Unica configuracion de muchos aspectos no
redundantes del Yo. No existe una relacion de simple
oposicién entre el Yo individual y el Yo colectivo; por el
contrario, existe una relacién dialéctica entre ambos. El
Yo individual o identidad singlar, no serfa primario ni
desde un punto de vista ontolégico ni normativo. Aunque
en la sociedad moderna aparezca como saliente,
predominante, eso sélo es un hecho histérico-ideolégico
y por lo tanto sujeto a cambios.

4 PENSAMIENTOY LENGUAJE

Deciamos que estos dos conceptos son centrales para
la Psicologia Cognitiva.

El lenguaje puede ser definido como un sistema
de signos compartido, que permite, tanto, designar los
objetos del mundo externo, sus interrelaciones, como la
comunicacién entre los miembros de un grupo social e
histéricamente determinado. Una actividad no existe
aislada de la otra (SPIRKIN, 1975). Es simbdlico,
semantico y estructurado.

El pensamiento es la actividad mental cognoscitiva,
por medio de la cual los miembros de un grupo social
reproducen y se representan la dindmica del mundo
socio-natural en el cual viven (LURIA, 1980).

Podemos decir que todo lenguaje formalmente
expresado es pensamiento, pero no todo pensamiento es
lenguaje. Esto serfa asi porque existen varias formas de
pensar que no son expresados a través del lenguaje. El
estado de ensueno, o los estados pre-hipnéticos a nivel
individual, asi como los estados de identificacion
colectiva en ciertas experiencias grupales de tipo
religioso, son un ejemplo de ello. Igualmente ocurre con
las experiencias cognitivas pre-verbales en los nifios. Pero
tal vez sea el pensamiento plastico, figurativo, el que se
caracteriza especialmente por utilizar un medio o soporte
no verbal, y que seglin algunos autores, serfa irreductible
al pensamiento verbal (FRANCASTEL, 1990). Esto no
significa que tales formas de pensamiento no puedan ser
comunicadas posteriormente y transformadas en
lenguaje. Sin embargo, debemos tener presente que por
mas detallado que sea la descripcién verbal o escrita de
un fenémeno natural, psicoafectivo, social o artfstico,
nunca podra expresar la totalidad de los matices y la
complejidad deloreal.

Para algunos autores, el pensamiento serfa un habla
inhibida, un lenguaje sintético pero solo pensado. En

apoyo de esta hipdtesis, se han realizado algunas
experiencias electromiograficas, que comprueban que se
produce un movimiento de los musculos
comprometidos con el habla y las cuerdas vocales en el
momento de desarrollar un pensamiento (LURIA, 1980).

En esta relacién entre pensamiento y lenguaje,
¢Quien ocupa la posicién dominante?

Para autores como Chomsky (1986) y Schank (1990
apud GARNHAM; OAKHILL, 1996), el pensamiento no
estd subordinado al lenguaje, es decir, el pensamiento
seria dominante. En el caso del primer autor, éste
considera que el ser humano posee un dispositivo de
adquisicion del lenguaje (LAD) de tipo innato, que
funciona como un universal lingiistico para todas las
lenguas. Sin embargo, las propiedades del lenguaje
humano, para su desarrollo dependerian de las
propiedades del pensamiento humano. El segundo autor
considera que la dependencia conceptual proporciona
una manera de representar, por intermedio del lenguaje,
las ideas que tiene la gente.

Por otra parte, para autores como Whorf (1971), el
lenguaje es légicamente anterior al pensamiento, y lo que
una persona piensa y su modo de pensar, esta
determinado por el lenguaje que habla, o mejor dicho,
por la lengua. Las investigaciones en este sentido son
contradictorias: Rosch (1978), por ejemplo, en un estudio
sobre la percepcién de colores, comparé hablantes de la
comunidad Dani, de Nueva Guinea con los hablantes de
lengua inglesa. Concluyé que los Dani, piensan en los
colores tanto como los hablantes de inglés, a pesar que su
lengua no posea tantos términos para la denominacién de
los colores basicos como la lengua inglesa. Este resultado
se opone a las tesis de Whorf, en otras palabras apoyaria
las tesis de Chosmki (1986). O sea, el lenguaje no seria el
organizador de la cognicién.

Por otra parte, Bloom (1981), comparé universitarios
de China y Estado Unidos con relacién a la forma de
comprender sentencias contra-facticas. Descubri6 que la
comunidad hablante china, cometia mas errores en la
interpretacion de este tipo de sentencias que los
estadounidenses, concluyendo que la lengua china y la
inglesa, estimulan diferentes tipos de pensamientos. Esto
apoyaria las tesis de Whorf.

En la posicién de este dltimo autor, ha tenido una
influencia evidente la corriente roméntica del siglo XVIIl y
XIX, en la cual se realzaba la lengua nacional y se
consideraba que existia un determinismo lingtiistico-
cultural. Esta posicién surge como unareaccién ala
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concepcion racionalista liberal, que consideraba que
las formas de pensar, larazén, eran universales para todo
y cualquier individuo, independientemente de su
cultura.
Equidistante con estas dos posiciones unilaterales, que
terminan oponiendo y separando las relaciones entre
pensamiento y lenguaje podemos encontrar a dos autores
que han estudiado esa relacion desde el punto de vista de su

desarrollo evolutivo. Nos referimos a Vygotski (1987) y
Piagety Inhelder (1966).

Si bien algunos autores colocan a Piaget dentro
de la corriente que da prioridad al pensamiento sobre el
lenguaje, nosotros consideramos que él tiene una postura
equidistante con relacién a ese problema, pues aunque
es verdad que en la etapa pre-operacional predomina el
pensamiento sobre el lenguaje, para el autor el concepto
central es la accién, los esquemas de accién que
intermedian entre la inteligencia, el pensamiento y la
realidad. Para Piaget el problema no serfa si el
pensamiento es anterior al lenguaje, sino que la accion es
anterior al pensamiento y al lenguaje. Por ejemplo, el
nifo al separar o juntar fisicamente una serie de objetos,
realiza primero, lo que luego internalizard como
operaciones mentales de substraccion o adicién
(KOZULIN, 1996).

En este punto su posicién es semejante a la de
Vygotski -y la de ambos- a toda la corriente materialista,
en particulara Marxy Engel (1981). Justamente una de las
citas preferidas de Piaget, haciendo alusién a Fausto, de
Coethe, dice:

[...] Enel principio era el verbo veo escrito y aqui tropiezo, ... en el
principio era el pensamiento estd escrito,... écrea todo el
pensamiento?...deberfa estar: era al principio la fuerza, pero me
inspiro y solucién al final encuentro satisfecho: en el principio era
laaccién, escribir debo (GOETHE, 2002, p. 67).

Sin embargo serd Vygotski (1987), quien desde una
perspectiva dialéctica, integre las posiciones unilaterales
sobre la relacién entre accién, pensamiento y lenguaje.

Partiendo de una forma explicita desde una
perspectiva histérica dialéctica, una visién evolutiva del
desarrollo del pensamiento y del lenguaje, dicho autor
considera que desde el angulo filogenético, no tiene
sentido oponer la cognicién, la conciencia, al lenguaje.
Ambos surgen de una relacién mediada por /a actividad
social practica,_productiva. En las primeras etapas de la
historia, el pensamiento fue una accién concreta y

reducido. En esta conversion que tiene lugar tanto en
la ontogénesis y en la filogénesis, cumple un papel crucial
el lenguaje.

El pensamiento por lo tanto no es un proceso de
origen “interno”, sino un complejo proceso cognitivo de
procesamiento de la informacién, de origen social, juicio
ya esbozado por Janet en 1900, cuando afirmaba
hablando de las tendencias sociales e intelectuales, que la
norma social se aplica cuando la persona repite para sf
mismo lo que los demds hacfan con él. Y que el
pensamiento surge cuando el individuo comienza a
hablar con sigo mismo (BLANCO, 1996).

“Todas las funciones psicolégicas superiores
(pensamiento, atencién, memoria légica, formacion de
conceptos, etc.), se originan en las relaciones reales entre
individuos humanos,...primero es inter-psicolégica y
luego intra-psicolégica” (VYGOSTSKI, 1991, p. 64).

Igualmente, los primeros signos tenfan un caracter
totalmente simpraxico, es decir, su significacion era
inseparable de la situacién concreta en la que se
encontraban.

En su desarrollo el lenguaje comenzé a transitar desde
lo simpraxico hacia lo sin semantico, es decir, aquellas
determinaciones de la realidad que eran mas frecuentesy
necesarias para el grupo social comenzaron a estabilizarse
y fijarse dentro de la aplicacién tematica de un signo, y asi
surgi6 el significado (LURIA, 1984).

Por otra parte, no basta poseer un cerebro humano
para que exista la actividad cognoscitiva humana. En el
cerebro, en la corteza propia del hombre, no hay
modelos preprogramados para el funcionamiento de las
funciones psiquicas superiores, tal como piensa Chomsky
(1986). El cerebro no es la fuente ni el origen del
pensamiento, sino su érgano. Sin existencia social, el
cerebro humano es incapaz de generar cualquier tipo de
actividad psiquica especificamente humana (SPIRKIN,
1975). Para Marx:

“el lenguaje es tan viejo como la conciencia, es la conciencia
practica, real, que existe también para los otros hombres y que por
tanto, comienza a existir también para mi mismo; el lenguaje nace,
como la conciencia, de la necesidad, de los apremios del
intercambio con los demas hombres” (MARX; ENCEL, 1981, p. 31).

En su desarrollo, el pensamiento y el lenguaje hasta
cierto punto siguen lineas separadas y en determinado
momento se encuentran y el pensamiento se convierte
entonces en pensamiento verbal.
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Vygotski (1987), propone  representarse el
pensamiento y al lenguaje como dos circulos en
interseccion, que en su parte superpuesta constituye el
pensamiento verbal. El drea del pensamiento que no
tiene relacién directa con el lenguaje se denomina
pensamiento extraverbal, es el pensamiento practico
concreto al que hemos hecho referencia. También habria
procesos lingtiisticos que se encuentran en la conciencia,
pero no implican una actividad cognoscitiva, como
evocar mentalmente, automdticamente, un texto, un
poema aprendido de memoria.

Como podemos observar, para este autor el dilema
no es quien domina en la relacién pensamiento-
lenguaje, sino como se relacionan a lo largo del desarrollo
filo y ontogenético. El puede superar esa oposicién,
porque introduce otro concepto que integra los dos
anteriores: la actividad humana social. Entre ellas,
adquiere principal importancia para la comunicacién,
mediatizadas por los signos como instrumentos
sociolingtiisticos (COLE, 1999).

Para esta linea de investigacion, el concepto de
artefactos adquiere una importancia fundamental. Estos,
incluida las herramientas y el lenguaje, son definidos
como “objetivaciones de las necesidades e intenciones
humanas ya investidas con contenido cognitivo y
afectivo” (COLE, 1999, p. 117). Los artefactos primarios,
serfan los instrumentos mismos. Los artefactos
secundarios, serfan aquellas representaciones de los
artefactos materiales en su forma de funcionamiento y
modos de accién. Reglas, recetas, c6digos y creencias,
normas directamente ligadas a los artefactos primarios
correspondena este nivel.

Los artefactos terciarios, corresponden a una esfera
no directamente préctica, “libre”, convenciones y
creencia generales que crea un mundo imaginario y que
constituyen las ideas mds generales de la sociedad. Estos
autores critican la definicion de los conceptos de
esquema y guiones como puramente cognitivos, “no son
Gnicamente fenémenos de dentro de la cabeza, sino que,
como todos los artefactos, participan de ambos lados de
lalinea de la piel” (COLE, 1999, p. 123).

Es cierto que la cultura, la sociedad, es constituida por
un conjunto de actos y cogniciones individuales, pero si
los esquemas y los guiones fuesen puramente cognitivos e
individuales, nos encontrariamos ante un mosaico de
acontecimientos, de cogniciones aisladas y todo acto
social tendrfa que ser renegociado a cada instante. No
habria en la vida humana ni sociedades ni historia. No se
percibe sino lo que se conoce, o al menos lo que se puede

integrar en un sistema coherente y
consiguientemente desarrollado en el tiempo, en un
momento histérico significativamente determinado, con
la participacién de la memoria colectiva.

En realidad los esquemas y guiones ademas de
mentales, son sociales, socio-cognitivos o cognitivos
sociales. Son escenarios e ritos que hacen parte de un
contexto, es decir a un todo social interconectado que da
coherencia a las partes, donde las metaforas de red en
espiral y cinta de Moevius, tal vez, sea lo que mejor
describa ese proceso socio-cognitivo.

5 - CONCLUSIONES

En sintesis, podriamos decir que la Psicologia
cognitiva, principalmente Estadounidense, da prioridad a
la cognicion como proceso puramente subjetivo
individual, tanto entendido como actividad mental o
como actividad neural, en larelacién sujeto cognoscente
— objeto conocido. La Psicologia Europea occidental, por
otra parte, tiende a dar prioridad a la cognicién como
proceso puramente subjetivo pero éste serfa social,
colectivo (HOFSTEDE, 1999).

Ademads, en la relacién cognicién individual-
sociedad, la psicologia cognitiva da prioridad al individuo
cognoscente, en detrimento de lo social. Lo social
aparece como externo al individuo y de una forma difusa,
como estimulos, medio externo. Esto aparece claro en el
concepto de egocentrismo de Piaget. Este considera que
el nifo en sus primeros meses de vida, es un ser
egocéntrico -en cierta manera opuesto a lasociedad- que
se socializa (PIAGET; INHELDER, 1966, p. 21). Por
intermedio de los procesos cognitivos, el individuo irfa
creando la realidad.

El paradigma dominante es el funcionalismo, que no
puede esconder un dualismo de propiedades: el andlisis
funcional de la mente por un lado y del cerebro por otro
(ESQUERRO, 1995). Y nosotros agregariamos: dualismo
de propiedades que omite la mano, es decir, lo social
concreto.

Esta es la posicion hegemoénica en la Psicologia
cognitiva actual.

Por otra parte, la corriente Vygotskiana, partiendo de
una perspectiva histérico dialéctica, se propone superar
esas dicotomias integrando lo cognitivo y al cerebro - por
lo tanto, al sujeto cognoscente- en la trama de las
relaciones sociales.
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Para esta corriente, la cognicién reproduce
activamente la realidad, que existe independientemente
de la cognicién del individuo social. Para hacerlo, el
individuo social entra en una relacién con los objetos de
su medio natural y socio-cultural Para ello se utiliza
necesariamente de los instrumentos disponibles en esa
realidad socio-cultural, instrumentos psico-sociales como
el lenguaje y los artefactos en general.

En esa actividad gnésico-praxica, el sujeto
simultdineamente reproduce y cambia la realidad.
Internaliza los coédigos culturales y externaliza su
capacidad creadora. En esa praxis interactiva, se crea a si
mismo como individuo y simultdneamente crea una
nueva realidad. Este proceso de interiorizacion vy
objetivacion es permanente.

La actividad practica-cognitiva solo se hace individual
durante el proceso de socializacién, de lo contrario no
seria la cognicion de un miembro individual de la especie
humana. La cognicion individual no se encuentra fuera'y
en oposiciéon al conocimiento, representaciones y
artefactos sociales, es decir de lo sociocultural.

Tampoco la cognicién del individuo -su yo- es el
centro de la sociedad, encontridndose rodeado
concéntricamente por ella. En realidad la cognicion
individual se encuentra en todos los intersticios de la
cognicion sociocultural y la  cognicién sociocultural, en
todos los intersticios de la cognicion o mente del
individuo. Desde una perspectiva histérico dialéctica, lo
social, no se reduce a la mente del individuo, ni lo
individual se diluye en las relaciones sociales, en las
representaciones, valores, creencias, etc.,
socioculturales. Por el contrario, en una relacion
contradictoria, se constituyen y reconstituyen
mutuamente. (SPIRKIN, 1975; TAO, 1984; COLE, 1999).

En éste nivel de analisis de lo psicolégico, desde un
punto de vista dialéctico, no importa cual esta primero,
sino cual es la relacién que tienen y cual es dominante en
un momento determinado. Es una relacién en
movimiento, que puede cambiar y de hecho cambia a lo
largo de la vida, por inflexiones o coyunturas que viven las
personas o los grupos sociales. En las fases de desarrollo
de la inteligencia de Piaget, tal vez se podria decir que a
partir de los 12 anos, en la ultima etapa, con la
adquisicion definitiva de la inteligencia abstracta general,
predomina la O sobre el E. Siempre en términos relativos.
Antes de esa etapa, predominaba el Esobre el O.

Igualmente, segln Searle (1994), los actos del
lenguaje como el caso de las descripciones, implican que
las representaciones de la mente tienden a adaptarse al
mundo realy, por el contrario, las normas implican que las
situaciones del mundo real (comportamientosy

relaciones sociales) cambien para adaptarse a lo que
la mente quiere. Las normas tendrian una direccién de
ajuste que irfa del mundo a la mente e, inversamente, las
descripciones tendrian una direccién de ajuste que irfa de
la mente al mundo. La descripcién y la evaluaciéon
normativa no son independientes.

Del mismo modo, en los procesos psico-sociales, los
grupos pasan de situaciones de conformismo donde
predomina el E, a situaciones de conflicto y de
conformacién de minorias activas, anticonformistas,
donde predomina el O. Predominio en estos casos, desde
el punto de vista dialéctico, quiere decir que en una
relacion de unidad contradictoria, uno de los elementos
de la contradiccién ocupa una posicién predominante en
un momento histérico determinado, y que esa posicién
cambia en su proceso de desarrollo, constituyéndose una
nueva unidad e identidad (SHEPTULIN, 1993). Y que las
causas externas (la realidad), actGan o retro-actdan de
acuerdo a las condiciones internas. Y viceversa, las causas
internas (la cognicién individual), actGan segin las
condiciones concretas de la realidad histérico-social:

“...So long as economic forces operate to maintain
different social structures, different social practices and
child training will result in people focusing on different
things in the environment. Focusing on different things
will produce different understandings about the nature of
the world. Different worldviews will in turn reinforce
differential attention and social practices. The different
worldviews will also prompt differences in perception
and reasoning processes-which will tend to reinforce
worldviews (NISBETT, 2004, p. 38).

Esto en definitiva, quiere decir que la forma misma en
que pensamos y no solo los contenidos del pensamiento
dependen de las condiciones socio-histéricas y cambian
con ellas (IBANEZ, 1994; BARBOSA DE OLIVEIRA,
1999). En un experimento clasico, replicado varias veces
en occidente, con campesinos analfabetos de
Uzbekistdn, antigua Unién Soviética, Luria (1990)
demuestra que éstos no poseen la capacidad de hacer
inferencias silogfsticas. Por lo que se concluye que ésta no
es un universal cognitivo, no es un proceso natural de la
cognicién humana, sino solo una potencialidad que se
puede hacer realidad o no en algunas culturas (COLE,
1999).

Ademas, la forma de representarnos como pensamos
que pensamos, de la estructura y procesos mentales,
dependen en gran medida de lasformas de la
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organizacién social.

Seglin Riviere (1987) la Psicologfa Cognitiva es una
expresion de una:

compulsién a la informacién, la computacién y la representacién,
que tiene un significado mas profundo que solamente el de un
cambio de paradigma en una ciencia particular. Es una de las
manifestaciones més claras del Zeitgeist cientifico, la organizacion
tecnolégica y ciertos intereses productivos predominantes en la
sociedad actual (RIVIERE, 1987, p.16).
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RESUMO

A volta do aluno trabalhador a escola se deve a duas demandas basicas: a do empregador e a do
funcionario. Na condicao de professora do Programa Educagao do Trabalhador, desenvolvido pelo SESI -
PB, pudemos identificar indicios de divergéncias entre essas demandas. Nesse sentido, o ponto de
partida para nossa investigagao incidiu sobre o contexto de aprendizagem e o contexto de atuagao
profissional, uma vez que nesses espagos temos imbricadas praticas de letramento escolar e de
letramento profissional. Os questionamentos que nortearam nossa investigagao, a partir desse objeto de
estudo foram: (1) Quais as praticas caracterizadoras do letramento profissional e do escolar em contexto
de EJA e suas respectivas convergéncias e divergéncias?; (2) Qual a eficicia do modelo de letramento
funcional adotado pela EJA para a demanda profissional do aluno trabalhador? (3) O que influencia ou
norteia a adogdo do modelo de letramento funcional em contexto escolar? O respaldo teérico dessa
pesquisa inscreve-se nos Novos Estudos do Letramento e a condugao metodoldgica encaminha-se pela
pesquisa qualitativa de inspiragao etnografica. Os objetivos centrais dessa investigacao sao: (a) descrever
e comparar as praticas escolares e profissionais de leitura e escrita; (b) investigar as convergéncias e as
divergéncias entre as praticas letradas em ambiente escolar e profissional; (c) apontar a (in)eficicia do
modelo de letramento predominante em contexto de EJA para atender as demandas profissionais do
aluno trabalhador. Trés sao os cenarios da investigagao, empresas SPA, CTM e CAT JRF; 15 sao os sujeitos,
e o corpus constitui-se de entrevistas com os informantes, conversas telefénicas com representantes do
setor de RH das empresas, transcrigoes das aulas gravadas em video, anotagoes no Didrio de Campo,
materiais escritos oriundos dos professores e das empresas visitadas. A andlise desse corpus revelou que
ha convergéncias e divergéncias entre o letramento escolar e o letramento profissional, sugerindo que
tais modelos de letramento se entrecruzam e se autoinfluenciam.

Palavras-chave: Préticas de Letramento. Letramento Escolar. Letramento Profissional.

ABSTRACT

The return of the working student to school brings two basic demands: the employer's and the
employee's. As a teacher at the Programa Educagéo do Trabalhador, run by SESI - PB, | was able to
identify signs of divergences between these two demands. Hence, the starting point for our investigation
was directed to the learning and the professional life contexts, because in these areas we can notice an
overlapping of school and working place literacy practices. The research questions guiding our
investigation were: (1) Which practices characterize school and working place literacy in the EJA context,
together with their respective convergences and divergences; (2) What is the efficacy of the functional
literacy model adopted by the EJA, regarding the working student's professional demand? (3) What
influences and guides the adoption of the functional literacy model in the school context? The theoretical
background for this research is based on the New Literacy Studies and the methodology is of qualitative-
ethnographic nature. The main objectives are: (a) to describe and compare the school and working place
practices, in terms of reading and writing; (b) to investigate the convergences and divergences between
the literacy practices in the school and working place environments; (c) to pinpoint the (in)efficacy of
the predominant literacy model in the EJA context, in order to meet the working student's professional
needs. There are three investigation fields: SPA, CTM and CATJRF are companies; 15 are subjects, and
the corpus is made up of interviews with the informants, transcriptions of the video recorded classes,
Field Diary notes, written material collected from teachers and visited companies. The corpus analysis
revealed convergences and divergences between school and professional literacies, suggesting that such
literacy models overlap and influence each other.

Key words: Literacy Practices. School Literacy. Working place Literacy.

' Este trabalho apresenta uma versdo resumida do capitulo de andlise de dissertagio Demanda profissional e
letramento(s) em contexto de educagdo de jovens e adultos, defendida pela primeira autora, sob orientacao da
segunda, junto ao Programa de pés-graduagao em Linguagem e Ensino, da UFCG, em setembro de 2007.
corpus revelou que ha convergéncias e divergéncias entre o letramento escolar e o letramento profissional,
sugerindo que tais modelos de letramento se entrecruzam e se autoinfluenciam.
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1-INTRODUCAO

O estudo aqui apresentado faz parte de um trabalho
mais abrangente; trata-se de um recorte da dissertagao de
mestrado — Demanda profissional e letramento(s) em
contexto de educacado de Jovens e Adultos - defendida
junto a Universidade Federal de Campina Grande, cujo
objetivo principal é expor/refletir sobre a problematica
que envolve o entrecruzamento existente entre o cendrio
profissional e o escolar. Tal entrecruzamento visto neste
trabalho no Programa Educagdo do Trabalhador,
desenvolvido pelo SESI - Campina Grande, PB, no qual a
primeira autora atua como professora, permitiu-nos
identificar indicios de divergéncia entre as demandas de
escrita e de leitura requeridas pelo servico
desempenhado pelos trabalhadores nas empresas bem
como verificar a estabilizagdo de préticas escolares
dominadas por alunos e professores vinculados a essas
mesmas empresas.

Neste recorte, assinalamos a dindmica das praticas de
letramento ocorridas em cendrios escolar e profissional,
objetivando: 1. descrever e comparar as praticas
escolares e profissionais de leitura e escrita; 2. investigar
as convergéncias e as divergéncias entre as praticas
letradas em ambiente escolar e profissional; 3. apontar a
(in)eficacia do modelo de letramento predominante em
contexto de EJA para atender as demandas profissionais
doaluno trabalhador.

Nesse sentido, este estudo, ao centrar-se sobre a
educagdo de jovens e adultos, no nivel médio de ensino,
e apontar as relagoes da escola com o mundo do trabalho
(e vice-versa) nos parece ser uma contribuicdo
significativa para areas pouco exploradas, uma vez que
muito se tem escrito sobre o letramento em Educacao de
Jovens e Adultos, mas a concentracdo desses estudos
restringe-se ao ensino fundamental no primeiro e
segundo segmentos e tratam basicamente sobre
processos de alfabetizagao propriamente ditos, conforme
os trabalhos de Kleiman (2000) Signorini (2000), Soares
(2005), Castanheira (2008), Lopes (2006), entre outros.
Também sao poucos os estudos que focalizam a relagdo
do letramento escolar com outros tipos de letramento.

2 - FUNDAMENTOS TEORICOS

O estudo que apresentamos neste trabalho insere-se
na linha de pesquisa denominada Novos Estudos do
Letramento, conforme descrevem Barton e Hamillton

(2000), Gee (1990), Rojo (2000), Signorini (2000),
Descardeci (2000), Mey (2001), Bueno (2001), Soares
(2005), Lopes (2006), entre outros, visto que o foco
investigativo volta-se para a congruéncia das praticas
escolares e das praticas profissionais de operarios de duas
indstrias situadas na regido polarizada por Campina
Grande, PB, e vinculadas ao Programa Educagdo do
Trabalhador. Associada a vida social, essa concepcao de
letramento estabelece vinculagbes entre as praticas e
eventos de letramento do mundo do trabalho com as
préticas e eventos domésticos, escolares, politicos e/ou
sociais dos individuos. Concebe, portanto, a inter-relagdo
entre sociedade, trabalho, escola e escrita. Nessa linha de
estudos, o letramento é visto como um fendbmeno social,
localmente situado e todo e qualquer estudo sobre
praticas e eventos de letramentos deve levar em
consideragao os sujeitos nela envolvidos e seus propésitos
de interagao social.

O foco investigativo requer mais do que uma andlise
de eventos e praticas isoladas e demanda uma
investigacao de carater etnogréfico e contrastivo porque
desloca o olhar para os ambientes sociais onde se inserem
os informantes — escola e industria — e de que maneira os
informantes —alunos-trabalhadores — reagem e interagem
com os usos da escrita nesses dois ambientes.

O estudo também realiza uma breve andlise do
percurso histérico do trabalho institucionalizado, tendo
como escopo a Revolucdo Industrial, periodo que
assinala a trajetdria dos modelos classicos de formas de
trabalho conhecidos como taylorismo, fordismo e pds-
fordismo, a partir de autores como GCiddens (1991),
Kumar (1997), Chiavenato (1999), Assis, (1999), entre
outros. Essa incursao tornou-se salutar, tendo em vista a
inclusdo dos cendrios trabalhistas nesse estudo e para os
quais as definicdes dos modelos classicos de trabalho
serviram de parametro para se repensar a funcao do
letramento escolar em se tratando do ajuste entre os
cendrios escolar e profissional.

Por fim, este estudo apdia-se nas pesquisas sobre a fungao
da escola, sua génese e implicagdo com o mundo do
trabalho, tendo como ancoradouro os trabalhos de
Certeau (1994), Mey (2001), Ramos (2006), Signorini
(1995), Bueno (2001), entre outros, cujas abordagens
foram utilizadas como suporte para definicbes e
caracterizagbes de aspectos encontrados nos cendrios
escolar e profissional, em se tratando das praticas de
letramento vigentes.

E importante lembrar que como este artigo é um
excerto de um trabalho mais amplo, os fundamentos
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tedricos aqui estdo apenas esbogados. Para um visao mais
ampla, o texto original deve ser consultado.

3 - FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

Dada a complexidade dos dados analisados, a
natureza da pesquisa adotada neste estudo investigativo é
a qualitativa-interpretativista. Dentro do paradigma
qualitativo de investigacao, fizemos um recorte para a
pesquisa de inspiragdo etnogréfica, posto que a condugdo
do nosso trabalho investigativo sugeriu que atores e
cendrios fossem observados dentro do seu contexto
sécio—cultural.

Para a consolidagdo do corpus dessa pesquisa foram
utilizados varios procedimentos de coleta de dados, uma
vez que o objeto ndo se revela de modo claro com um
Gnico procedimento de coleta. Ademais, a tradicdo da
triangulacdo de dados é recorrente nos estudos sobre
Letramento. Dessa forma, os instrumentos que
permitiram a coleta de dados constituiram-se de: a)
entrevistas semi-estruturadas; b) didrios de campo, c)
documentacdo em fitas audiovisuais, d) conversas
telefdbnicas com os representantes das empresas
estudadas.

Os procedimentos foram os seguintes: (1) elicitagdo
dos dados nas quinze entrevistas informais realizadas
com os informantes e nos varios telefonemas com as
responsaveis pelo servico de RH das duas empresas
focalizadas: SPA e CTM; (2) documentacao em video de
aulas ministradas no CAT JRF e na CTM, (3) observagao
utilizada nas visitas as empresas e nas aulas, reunides com
professores e nas conversas informais com os informantes
diretos (sujeitos da pesquisa) e indiretos (alunos
eventualmente consultados) posteriormente registradas
no didrio de campo; (4) recolha dos materiais escritos
utilizados pelos professores na sala de aula ao apresentar
os conteldos referentes a sua disciplina e os textos
escritos oriundos dos eventos de letramento das referidas
empresas.

Finalizadas as etapas de coleta de dados, obtivemos o
seguinte corpus: entrevistas com os informantes,
transcrigdes de conversas telefonicas e das aulas gravadas
em video, anotagdes no Diario de Campo, materiais
escritos oriundos dos professores e das empresas
visitadas.

A pesquisa contou com a participagdo de 15
informantes diretos: 9 alunos-trabalhadores do ensino

médio, 3 de cada fase. Cada uma delas corresponde
respectivamente a um dos anos letivos do ensino médio
regular. Os alunos da 12 fase pertencem ao quadro de
funciondrios da empresa CTM, os da 22 e 32 fases
integram o quadro funcional da SPA. Todos os alunos
foram escolhidos segundo o critério de pertencerem a
categoria de industridrios ja que no CAT JRF ha também
alunos ndo industridrios. Compéem também esse grupo
de informantes 4 professores — 1 de Quimica, 1 de Inglés,
1 de Matematica e 1 de Lingua Portuguesa - e 2
profissionais responsaveis pelo setor de Recursos
Humanos das empresas, 1 da SPA e outro da CTM.

Esses informantes, por estarem diretamente
implicados no contexto de ensino-aprendizagem e
recrutamento de mao de obra, sdo representativos do
nosso objeto de estudo. A escolha das disciplinas
obedeceu a um critério aleatdrio, ja que entendemos que
qualquer uma delas atenderia ao nosso objetivo de
observar as praticas letradas adotadas pelo programa
Educacao do Trabalhador.

Em termos dos cendrios, escolhemos o (1) CAT JRF para o
qual converge grande parte dos alunos-industriarios; (2)
as empresas SPA e CTM. A escolha por essas duas
empresas se deve ao fato de que delas provém a maior
parte de alunos matriculados no Programa Educagao do
Trabalhador.

4 - ANALISE DOS DADOS

O corpus constitutivo dos cendrios profissional e
escolar possibilitou a identificagdo de caracteristicas
relativas as praticas de repasse de letramento, que podem
ser assim resumidas: a) o repasse de instrugbes ocorre
através da modalidade oral da linguagem utilizada pelo
responsavel direto pelo evento de letramento profissional
ou escolar; b) objetivos distintos justificam o repasse de
letramento em forma oral; c) presenga de textos escritos
na rotina do funcionario/aluno. Assim sendo, para efeito
de sistematizacdo da presente andlise, essas
caracteristicas sdo descritas nos seguintes tépicos: 1)
Praticas de repasse de letramento em contexto
profissional; 2) Praticas de repasse de letramento em
contexto escolar.

4.1 - Praticas de repasse de letramento em contexto
profissional

As visitas feitas as empresas SPA e CTM bem como as



Katia Coeli Barbosa da Silva e Denise Lino de Aratjo

conversas realizadas com os informantes deixaram
transparecer que o repasse do letramento profissional
ocorre mediado pela modalidade oral da linguagem,
conforme registrado nos trechos seguintes do Didrio de
Campo da pesquisa:

Registro 01

Enquanto aguardava a profissional responsével pelo
RH da SPA retornar ao seu setor depois de um
atendimento por telefone, aproximei-me de um stand
onde estavam dispostos vdrios modelos do produto ali
fabricado. Atrds desse stand, havia uma sala, semelhante a
uma sala de aula, onde alguns funciondrios estavam
sentados em carteiras ouvindo a prelecao de um outro.
Perguntei a um funciondrio que estava ocorrendo no
stand, do que se tratava, ele respondeu que eram
instrugoes sobre alteracbes na producdo atual, eles
receberam um grande pedido e teriam que trabalhar em
dobro para poder entregar no prazo determinado. Logo
apos, a responsavel pelo RH voltou e seguimos a visita, foi
quando perguntei de que maneira os funciondrios
aprendiam as funcées exercidas na fébrica, e ela disse que
era por demonstragdo (22.06.2006).

Registro 02

Na CTM, ouvindo as explicagées do engenheiro,
perguntei a um aluno que acompanhava a visita como é
que eles sabiam manipular aquele visor, que me pareceu
tdo dificil. Ele respondeu que era fazendo, ou seja, o
engenheiro explica como é. Entao, pude perceber que um
fato aproximava as empresas: as orientagées sobre o
letramento profissional se dao em forma oral, seguidas de
demonstracées (23.11.2005).

A andlise dos dados permite-nos verificar que as
instrugoes dadas no interior das empresas se faz através
da modalidade oral da linguagem, sendo esse um dos
pontos de convergéncia entre ambas. No entanto,
observando o perfil de cada uma delas, tendo em vista os
seus processos internos — alocacdo do funcionario e
funcdo a desempenhar — a convergéncia revela-se
parcial, posto que na base do repasse do letramento sob a
forma oral repousam a natureza dos processos internos,
que nas empresas aqui focalizadas sdao de naturezas
distintas, conforme se vera nas exposigoes que seguem.

4.1.1-SPA

Na SPA, o funciondrio s6 sabe em qué e onde ira
trabalhar ao ser encaminhado para o setor pelo qual foi
contratado/recrutado. No caso desta empresa, o ingresso
do funcionario nos diferentes setores que compéem o
processo produtivo se da de forma aparentemente
aleatéria, conforme um dos depoimentos que
registramos no Didrio de Campo:

Registro 03

“Quando eu fui me apresentar na empresa eu nao
sabia para onde ia, também ndo perguntei, como eu tava
precisando aceitei o que me deram. A psicéloga sé me deu
o hordrio que eu ia trabalhar, disse que era de noite, eu
achei ruim, mas so tinha esse hordrio disponivel. Depois
foi que eu fiquei sabendo onde ia ficar, af fiquei na prensa
até hoje” (12.07.2006).

Conforme podemos verificar no depoimento
anterior, parece que nao é comum a empresa anunciar a
funcdo onde o recém contratado vai ser alocado.
Interessa informa-lo sobre o horario que devera cumprir,
uma vez que o letramento profissional é repassado
enquanto se ensina a operar a maquina. Esse
procedimento parece ser reforcado pelo fato de que
nessa empresa o procedimento fabril é mecanico e
marcado por vdrias etapas bem delimitadas, e essa
caracteristica parece reforcar o processo de repasse de
letramento situado.

Assim sendo, em virtude do tipo de atividade
produtiva desempenhada, do tipo de maquinério e do
tipo de processo de alocagao, o aprendizado referente ao
desempenho da fungao é totalmente concretizado na e
pela prépria empresa. Para o funciondrio recém
contratado sdo necessdrias tdo somente a habilidade
manual e a atengdo, ja que sua fungdo ndo demanda
tomada de decisdes nem resolugdo de problemas com
base em textos escritos, exige-se apenas o dominio dos
mecanismos pertinentes a maquina, cuja instrucao é
dada por um sujeito mais experiente, a exemplo de
supervisores e/ou pelo lider de grupo, que, oralmente, e
com base em demonstracdo in loco, expde o mecanismo
da maquina, para, em seguida, convidar um funcionario
para repetir as instrugbes e procedimentos
demonstrados.

Dessa forma, a aquisicao do letramento profissional
tende a se concretizar por intermédio de praticas
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interativas compativeis com praticas socio-laborais
recorrentes na SPA, qual seja, o aprender a fazer
observando e fazendo, contrariamente a um aprender
explicando, que certamente aumentaria a assimetria
entre esses pares. Sendo assim, essa forma de repasse do
letramento profissional, ao que parece, apresenta
margens significativas de absorgao do letramento escolar,
pelo menos no que diz respeito a postura diante da
atividade focalizada: seguir instrugbes, obedecer a
normas.

Entre esses pares — funciondrio e supervisor,
funcionario e lider de grupo, funciondrio e chefe de
turma - a relagdo é supostamente horizontal, porque vem
da parte superior o interesse (e a necessidade) de ensinar,
mas a relagdo é assimétrica porque cabe ao operador a
obediéncia e o acatamento das decisdes do responsavel
pelo repasse do letramento profissional, ja que este
detém a voz letrada da funcdo e a voz da empresa, bem
como o papel de condutor autorizado do repasse de
letramento profissional.

Assim consideradas, as praticas de repasse de
letramento ocorridas no contexto da SPA parecem revelar
que a presenca do texto escrito nesse contexto tende a ser
pouco expressiva em virtude da intensidade e da
recorréncia de utilizacio da modalidade oral da
linguagem. No entanto, conforme observado nas visitas
realizadas a essa empresa, fora dos momentos de repasse
do letramento profissional, a presenga de textos escritos é
bastante recorrente, posto que o funcionario é exposto
continuamente a textos escritos nos locais por onde
transita.

Em todo caso, a presenca do texto escrito no setor
produtivo da SPA parece ser figurativa e sua utilizagdo
fora desse setor apresenta uma fungdo punitiva,
conforme registrado em Didrio de Campo:

Registro 04

Ao andar comigo pelos setores sem muitas explicagoes
por causa do barulho, a psicéloga ia mostrando os textos
escritos afixados, inclusive os que contém as instrugées
sobre a mdquina. Perguntei se os funciondrios léem aquele
texto, ela disse que quando erram alguma coisa, o
supervisor manda que eles leiam para saber o que fizeram
de errado e nao fazer mais (22.06.2006).

A fungdo punitiva do texto escrito na SPA parece
evidente, pois, sempre que um funciondrio deixa de

realizar alguma atividade ou comete algum tipo de
erro é submetido a sangbes, sendo o texto escrito o ponto
de partida e o de chegada para essa sangdo, ja que é
convidado a |é-lo para que constate a sua falha, conforme
os registros revelam. A atitude de nao ler os textos escritos
dispostos nas varias dependéncias da empresa parece ser
um fato comum na SPA, ja que as praticas orais a que
estdo vinculados na acdo profissional os instigam
continuamente a receber instrugbes em forma oral,
tornando, assim, a leitura uma pratica ndo recorrente
entre os funciondrios.

4.1.2-CTM

Na CTM, a alocacao do funciondrio é feita na medida
em que as habilidades indicadas no seu curriculo sao o
elemento de oferta para uma demanda que a empresa
apresenta, ou seja, um operdrio é convocado quando um
determinado setor necessita de funciondrios que
possuam habilidades especificas, conforme ilustra o
depoimento a seguir, coletado junto a um dos
funciondrios e registrado no Diario de Campo:

Registro 05

Eu ja tinha trabalhado em outra empresa como
eletricista, entdo quando cheguei aqui fui fazer a mesma
coisa porque eles viram tudo isso no meu curriculo, nem
perguntaram nada, fui direto para o meu setorzinho
(12.07.2006).

Em se tratando do processo produtivo, na CTM
ndao ha madquinas individuais, mas um extenso
maquindrio dividido em segoes atreladas aos processos
de beneficiamento do algodao, cujo funcionamento é
automatizado e, por essa razao, nao sofre a manipulagao
de qualquer funcionario. Este atua no gerenciamento da
maquina, controlando-a, supervisionando-a e
solucionando problemas de ordem mecanica, elétrica ou
digital, quando estes se apresentam. Também é exigida
do funcionério a capacidade de interpretar informagoes,
posto que no visor as informagdes estdo dispostas em
forma multimodal: ha gréficos, cores, avisos luminosos,
expressdes em lingua inglesa que exigem mais que
habilidade e destreza.

Dessa forma, o aprendizado da fungdona CTM é
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parcialmente executado na e pela empresa, em
virtude da natureza da alocagdo e da fungao a
desempenhar. Ao chegar a CTM, o novo funcionério ja
porta uma relativa qualificagdo que serd posta em pratica
quando do processo de execucdo da sua atividade
funcional, que, por sua vez, ja é do seu conhecimento,
em virtude da sua qualificagdo. Em termos instrucionais,
o funciondrio da CTM é orientado pelo engenheiro
responsavel pelo setor, que faz uma exposigdo oral do
funcionamento da maquina, porém entrega ao
funciondrio o manual de instrugoes pertinente aquela
maquina. A exposicdo é apenas uma forma de
reconhecimento da méaquina; o funciondrio ird obter as
demais informagoes através do manual que lhe foi
entregue, conforme observacdo que registramos no
Diario de Campo:

Registro 06

O informante da CTM comentou que o engenheiro lhe
entregou o manual da maquina e disse “te vira”. Entao ele
disse que foi olhar direitinho as instru¢ées e quando tinha
alguma ddvida perguntava aos colegas. Depois de um
tempo na fungao, esse informante afirmou que o manual
passou a ser um guia que ele s6 consultava quando
precisava de mais esclarecimentos (7.07.2006,).

A interacdo na CTM revela-se como potencialmente
assimétrica, uma vez que é o engenheiro quem comanda
a etapa inicial do repasse do letramento profissional,
mediado pela sua condicdo de superior e agente por
exceléncia do letramento daquela situacao. Esse quadro
interativo também pode ser considerado vertical em se
tratando da autoridade daquele que repassa as
informagdes ao subordinado e, por essa razdo, estd
situado acima daquele que aprende. Em todo caso,
passada essa etapa inicial, o par - funciondrio e
engenheiro — passa a desempenhar relagbes
supostamente simétricas e horizontais, na medida em
que haverd, a partir desse momento, discussbes e nao
mais instrugoes, balizadas pela presenca do manual que
os torna mais proximos, tendo em vista que este
documento é constituido de informagdes a que ambos
tém acesso e das quais necessitam no dia-a-dia da
empresa.

Apesar desse perfil distintivo, em se tratando da
estruturagdao do quadro interativo, podemos afirmar que
tanto na CTM, quanto na SPA, o engenheiro ou
supervisor, e, as vezes, até o lider de grupo, exerce o
papel que, na escola, cabe ao professor. Em outras

centrada numa pessoa mais experiente e
potencialmente preparada também ¢é utilizada nas
empresas. Em ambas parece ser um procedimento
natural centrar o repasse do letramento profissional numa
pessoa hierarquicamente situada acima daquele que
aprende, apesar de na CTM esta hierarquia ser

relativamente difusa.

Na CTM, a semelhanca da SPA, os funcionarios estao
continuamente expostos a textos escritos de variadas
naturezas e nos locais de maior visitacdo. A relagdo do
funcionério daquela empresa com os impressos mostra-
se como mais pontual, posto que parte do seu
aprendizado bem como a realizagdo da suas tarefas
dependem da atencdo dispensada aos impressos,
estando, portanto, atrelada a rotina da empresa. Todavia,
na CTM, aqueles que perdem alguma informagao porque
ndo leram os avisos também sdo punidos com
adverténcias do RH. A recorréncia desse evento, porém,
é bem menor do que na SPA, talvez pela caracteristica de
incentivo a leitura dos textos escritos afixados em suas
dependéncias por parte da empresa.

4.2 - Praticas de repasse de letramento em contexto
escolar

A gravacdo das aulas das quatro disciplinas
focalizadas - Inglés, Matematica, Lingua Portuguesa e
Quimica - revelou que as praticas de repasse de
letramento em contexto escolar constituem-se,
homogeneamente, de préticas de letramento
tipicamente escolares através das quais o texto escrito,
independente da sua forma de utilizagao, (a) atua como
elemento norteador das praticas de repasse de
letramento, sobre o qual repousa a autoridade do
professor, que funciona como agente intermediario do
saber ensinado, conduzindo e controlando os turnos da
participacao a luz do discurso oficial da sua disciplina, e
(b) assume a fungao de artefato punitivo, uma vez que sua
utilizagdo no cendrio de letramento escolar, pontuado
por praticas orais de repasse de letramento, volta-se para
a punicao, pois as avaliagbes requisitam sempre o que foi
copiado, conforme veremos no excerto da aula gravada
que segue:
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Registro 07

Dimensao Visual

Dimensao Verbal

1.A professora entra na sala,
cumprimenta os alunos, pde seu
material no bird, vai até o quadro e
escreve, em colunas, os nomes:
Prétons, Néutrons e Elétrons.

2. Aponta para o primeiro elemento,
depois para os que seguem.

3. Copia um exercicio do quadro,
retirado de uma apostila, e comega a
rever o contetdo a partir desse
exercicio.

P2: O, revendo aqui as semelhancas,
certo? O que representa pelos
elementos?

A2: Prétons

P3:OPéoqué?

A3: Prétons

P4: O Arepresenta o qué?

A4: Amassa

P5:EoN?

A5: Néutron

P6: Visto que um elemento qualquer,
ele dispondo duas caracteristicas, o
primeiro nmero é... que se localiza
em cima e um embaixo, que é a
massa aqui?

A6: Quarenta

P7:Eaqui?

A7: Préton

P8: O que é que ta faltando em
caracteristica?

A8: Néutron

(-.r)

A11: Professora, esse quinze
néutrons é o qué? £ quarenta e cinco
menos vinte e um é?

P12: Néutron é o que sempre se
localiza no centro do elemento, ele
vai ser montado em fungao das trés....
dos outros elementos... 6, o
elemento X ele tem dois nimeros,
duas caracteristicas, ele tem 21 aqui
e 45 aqui... af ele afirma que ele é
isétopo do elemento Y o que é que
eletem em soma?

A12:Vinteeum

P13: Mas... vinte e um prétons né?
Bom, o elemento Y é is6baro do
elemento Z, sabendo que Z tem
vinte prétons ... prétons é o mesmo
queoqué?

A13: Amassa?

A14:Nao... menos que o elétron?
A15: Néutron?

P14: Relembrando... ndmero
atémico é igual o nGmero de
prétons... isso aqui é o que nds
chamamos o menor ndmero
enquanto ndo sabemos o qué? O
Néutron, é porque o néutron pode
ser menor, o elemento Y é isébaro do
elemento Z. sabendo que Z tem
vinte prétons...

A16: Isso é muito importante

P15: Calcule o nlimero atémico dos
trés elementos, o que é que ta
faltando?

()

A34: Na prova tem que botar isso
tudinho é?

P30: Tem, para eu resolver eu tenho
de montar o sistema... tem que saber
oque é isébaro, isétono e isGtopo pra
poder montar... pra concluir/1d no

nosso/ na nossa aula a gente vai ter
questdes como essa, eu vou colocar
as semelhangas is6baro, isétono e
isétopo.. agora eu preciso saber o
que representa A no elemento, eu
preciso saber o que representa N e
4. Novos exercicios sao copiados.prétons... porque a gente vai escrever
Nesse momento, um professor de|q elemento dessa forma aqui. (...)
outra disciplina entra na sala,para
distribuir um exercicio com os
alunos, inicia-se um tumulto, mas a
professora nao se envolve, continua
copiando os exercicios
tranqtilamente.

Nesse excerto, percebe-se que o professor ministra
sua aula potencialmente centrado no texto escrito. Ele
copia no quadro a tradugao dos elementos quimicos e um
exercicio, os quais segue fielmente, tornando a aula tao
somente um exercicio de leitura desses escritos,
utilizando-se, para isso, de dois mecanismos que se
alternam: a leitura induzida e a leitura restrita. No
mecanismo da leitura induzida, o aluno age como
repetidor daquilo que estd bastante explicito e nao
demanda grandes esforgos cognitivos, a exemplo dos
turnos P2/A2, P3/A3, P4/A4, P5/A5, P8/A8:

P2: O, revendo aqui as semelhangas, certo? O que representa pelos
elementos?

A2: Prétons

P3:OPéoqué?

A3: Prétons

P4: O Arepresenta o qué?

A4: Amassa

P5:EoN?

A5: Néutron

P8: O que é que ta faltando em caracteristica?

A8: Néutron

H& nesses turnos uma marcada relacdo biunivoca
entre as vozes dos interactantes, ou seja, o professor
aponta para o modelo, faz a pergunta e o aluno responde.
Nessa relacdo biunivoca, portanto, ndo ha margens de
erros, ja que a forma de condugdo e a natureza da
pergunta anulam a possibilidade de que o erro ocorra.

No mecanismo da leitura restrita, o professor veta ao
aluno a chance de realizar a sua propria leitura que,
assim, nao se vé desafiado a usar o seu raciocinio l6gico,
interpretando a questdo. Este fato acontece na etapa do
exercicio que seria nuclear para que o aluno se visse
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instigado a buscar o entendimento da situagdo-
problema e alcancar a sua resolugdo por meio de um
maior grau de abstracao, conforme revelam os turnos P12
eP13:

P12 (...) af ele afirma que ele é is6topo do elemento Y o que é que ele
tem em soma?

P13: (...) Bom, o elemento Y é isébaro do elemento Z, sabendo que Z
tem vinte prétons ... prétons € o mesmo que o qué?

Conforme esses turnos, o professor 1& a etapa do
exercicio que exigiria do aluno maior grau de abstracao
(ele é isétopo do elemento Y / o elemento Y é is6baro do
elemento z) e deixa para ele a tarefa de repeticdo de
dados explicitos, cuja base de atendimento da proposta é
aindicagao, fato observado nesses turnos (o que é que ele
tem em soma? / prétons é o mesmo que o qué?) bem
como nos turnos P6, P7, P8.

Nesses mecanismos de leitura, sobressai o que Rojo
(2001) considera como ventriloquismo da voz letrada do
texto. Nesse procedimento, o professor ao repetir o
discurso oficial da disciplina que ministra atua como
“boneco ventriloquo” do texto didatico, e o aluno, ao
repetir o discurso do professor, atua como “boneco
ventriloquo” do professor. Dessa forma, o ventriloquismo
davoz letrada do texto escrito, caracteristico das aulas em
contexto de EJA, indica o modelo de quadro interativo
que predomina: o assimétrico, cuja interagdo entre os
participantes é estruturada a partir de uma escala
decrescente em termos de definicdo de papéis: do texto
escrito para o professor, deste para o aluno.

Consideramos o texto escrito como um elemento
central da aula, sua presenca é materializada por
intermédio dos interactantes reais, sendo o professor o
materializador por exceléncia. Retirados os torneios
lingtifsticos caracteristicos do género dialogal, turnos P6,
P12, P13, P14 e P15; teremos, oralmente (re)construido,
conforme previsto por Rojo (2001), um conteldo da
ciéncia quimica na sua forma original: Visto que um
elemento qualquer, dispondo duas caracteristicas, o
primeiro nimero € isétopo do elemento Y, o Y é isébaro do
elemento Z. Sabendo que Z tem vinte prétons, calcule o
ntmero atémico dos trés elementos. Nesse sentido, o
professor, por ser o materializador oficial do contetido
que ministra, desempenha o papel de guardiao do saber
ensinado, sobre o qual ndo permite que ocorram desvios,
conforme mostra o turno P13

P13: Mas... vinte e um protons né?

Nesse turno, o professor corrige a fala do aluno a luz
do discurso oficial do saber ensinado sem considerar a
resposta dada, que, conforme visto na retomada pelo
professor, estd correta, apenas faltou o nome do
elemento. Vejamos que o professor acentua a
imperfeicdo da resposta através da conjungado
adversativa. A resposta do aluno estd correta, no entanto,
é corrigida em virtude da auséncia do essencial para o
professor: o nome do elemento. Isto sugere que a relagdo
do aluno com o texto escrito seja, por um lado, pautada
pela dependéncia do professor e, por outro, revestida de
uma natureza punitiva. No evento da aula, a interagao do
aluno com o texto escrito s6 foi possivel de ser percebida
através da condugao do professor, gerando, portanto, a
dependéncia aludida.

Ao ser avaliado, a posteriori, razao de ser dessa aula,
conforme revelam os turnos inicial (P2: O, revendo aqui
as semelhangas, certo?) e final (A34: Na prova tem que
botar isso tudinho é?); a interacao do aluno com o texto
escrito se reveste de uma punicdo, uma vez que, na
prova, o aluno estard sozinho diante do texto com o qual
deverd contar para fazer eclodir as respostas corretas,
que, provavelmente, ndo virdo, tendo em vista que os
reforgos as respostas corretas bem como a materializagao
do contetido de forma oral ficaram no evento da aula e, é
quase certo, ndo estardo no exercicio avaliativo,
conforme mostra o turno P30:

P30: Tem, para eu resolver eu tenho de montar o sistema... tem que saber o
que € 1sébaro, 1s6tono e isétopo pra poder montar... pra concluir / 1d no
nosso/ na nossa aula a gente vai ter questoes como essa, eu vou colocar as
semelhancas isobaro, isotono e isotopo.. agora eu preciso saber o que
representa A no elemento, eu preciso saber o que representa N e protons...
(...) (grifos nossos).

Vejamos que o professor ira cobrar do aluno, em um
primeiro momento, algo que ele nio forneceu. Nao foi
observado nos turnos do professor qualquer alusao aos
termos isétono, isdbaro e isétopo. Acreditamos que essa
informacao seria necessdria para que na auséncia de um
dos elementos, conforme parece ser comum nos
exercicios dessa disciplina, o aluno pudesse fornecer
dados a essa incégnita, compativeis com a natureza de
um isébaro, isétono e um isétopo. No caso em pauta, ndo
acreditamos que esses termos sejam figurativos.

Conjecturamos que a resposta do aluno quando da
avaliacdo, nesse caso especifico, deva se ancorar na
“lembranga” dos esquemas feitos no quadro pelo
professor, posto que outro suporte nao foi dado para o
reconhecimento a posteriori de atividades que envolvam
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essa nomenclatura especifica.

Em um segundo momento, o aluno estara sendo
cobrado por algo que apenas lhe foi mostrado, e voltou ao
poder do professor. A forma gréfica de prétons, néutrons
e massa nao estara diante de seus olhos, conforme
mostrou a dimensao visual 1. Em seu lugar, esta a
representatividade simbédlica e, dessa forma, ele
possivelmente ird recorrer a um recurso de natureza
ideogréfica, ja que N coincidentemente é néutron e P é
prétons. Restando, portanto, procurar alternativa para o
caso da massa, que, conforme visto, parece ser
representado pelo A e, por assim ser, ndo favorece a
relagdo nome —elemento.

Em sintese, a avaliagdo em contexto de EJA parece ser
punitiva, o texto escrito é o recurso dessa pratica e o saber
ensinado pertence ao professor. A esse respeito, vale
finalizar essa secdo com as palavras de Cee (1999),
elucidativas do letramento em contexto de EJA:

Desde que o conhecimento seja distribuido para miiltiplas
pessoas, préticas sociais especificas e varias ferramentas,
tecnologias e procedimentos, e ndo seja armazenado em qualquer
cabega, o problema de as pessoas andando por ai com o seu
conhecimento, mais ou menos, estd resolvido. O conhecimento
pertence a companhia, ndo ao individuo (GEE, 1999, p. 6, italico
nosso).

5 - CONSIDERACOES FINAIS

A descricdo e a andlise das préticas de letramento
ocorridas em contexto profissional e escolar revelam que
ha entre os cendrios 1 (SPA), 2 (CTM) e 3 (CAT JRF)
diferengas significativas nos modos de condugao dessas
praticas, se considerados isoladamente. Percebemos e
consideramos essas diferengas tendo em vista que sdo
cenarios distintos, nos quais se observa uma organizagao
e um funcionamento tipicos da fungao produtiva a qual se
prendem.

A SPA, tipicamente taylorista, adota praticas de
letramento corroboradas pelo modelo demonstrativo. Tal
modelo adota a oralidade e esta suplanta a necessidade
de que praticas letradas escritas integrem o modo de
repasse de letramento profissional. Isto significa que o
funcionamento produtivo da empresa ndo reclama
praticas letradas outras que ndo as condicionadas pelo
seu processo produtivo de ensinar a fazer, fazendo.

A CTM,, tipicamente pés-fordista, viabiliza seu letramento
profissional através da utilizagdo de praticas letradas

situadas além do saber fazer, uma vez que seu
aparelhamento produtivo demanda respostas complexas
(autonomia, conhecimento especializado, resolugdo de
problemas etc) que superam a simples operacionalizagdo
da maquina. Nessa perspectiva, ao inserir textos escritos
nas suas praticas de letramento profissional o faz
condicionada pelo seu perfil produtivo, que sugere mais
que umsimples manuseio da aparelhagem.

No cendrio 3 (CAT JRF), o que se constata é que,
predominando a fungdo educativo-escolar, sdo
postuladas praticas de letramento pontuadas pela
presenca do texto escrito e pela utilizagdo de préticas
didatico-pedagdgicas compativeis com os critérios
institucionais do Programa Educacdo do Trabalhador
(PET) ou Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Assim sendo, considerados os cendrios na sua
individualidade, as diferencas se tornam, por assim dizer,
caracteristicas que os definem. No entanto, apesar de
distintos e de manterem sua individualidade, o que se
observa é que esses cendrios atuam na sociedade de uma
forma implicada, posto que se entrecruzam nas suas
praticas instrucionais ou praticas de repasse de
letramento numa espécie de interdependéncia
colaborativa. A SPA e a CTM, enquanto inddstrias, sdo
empresas filiadas ao sistema SESI e, por essa razdo,
utilizam seus servigos, a exemplo do PET. Tal sistema, por
sua vez, colabora com essas empresas na questao
educativa do seu funcionario. Assim, os cendrios 1, 2 e 3
véem-se numa relagdo marcadamente entrecruzada cuja
espinha dorsal é o PET, que, na realidade, é o ponto de
convergéncia entre os cendrios.

2

Entretanto, o que se constata é que o
entrecruzamento parece ser pouco consciente ou
propositalmente estabelecido, na medida em que é
mantido apenas como medida de institucionalizagdo do
acordo entre esses cendrios. Tudo se passa como se a
correlacdo entre os cendrios atendesse a uma
prerrogativa mercadolégica e organizacional: as
empresas matriculam seus alunos na EJA, utilizando assim
os servigos do 6rgdo que as legitima como inddstria, mas
mantendo sua autonomia educativo-instrucional. O
PET/EJA recebe os alunos provenientes da inddstria e
mantém sua autonomia educativo-escolar. Os cendrios,
portanto, convivem, mas cada um ao seu modo.

Por meio dessa associagdo pouco consciente ou
aparentemente ndo proposital, os cendrios contabilizam
seus ganhos numa perspectiva dos efeitos secundérios do
letramento, tal como abordados por Mey (2001), pelos
quais os efeitos primarios sdo subsumidos. Isto implica
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afirmar que o cenario 1 (SPA) recebe da EJA o
estimulo a obediéncia necesséria ao seu funcionamento
eficiente da sua missao produtiva. ACTM recebe da EJAa
certificagdo da escolaridade que garantird a inclusdo do
seu funcionario em cursos profissionalizantes avangados
e/ou cursos universitdrios. Tal certificagdo favorece que
ocorram deslocamentos ascendentes nessa empresa. Por
sua vez, a EJA mantém o status quo na sociedade. Em
sintese, todos esses sdo ganhos secundarios, posto que
agregam valores que validam o entrecruzamento das
instituigdes aqui focalizadas, desconsiderando, portanto,
os efeitos primarios que esse entrecruzamento poderia vir
a produzir.

Por ndo perceber o entrecruzamento e o que poderia
advir de positivo, caso os efeitos primarios do letramento
fossem evidenciados, os cendrios revelam sua doxa, ou
seja, a crenga primitiva (MEY, 2001) sobre escola e
escolaridade. Ao instigar praticas letradas na
horizontalidade da questdo interativa, utilizando o texto
escrito como interface para a instrugdo e o controle, a SPA
revela sua nocdo de escola como restrita ao
condicionamento comportamental (civilidade,
obediéncia, convivéncia). A escolaridade dos
funciondrios, portanto, torna-se a garantia de que tal
condicionamento ocorra. A CTM, por seu turno, ao
instigar supostamente praticas letradas verticais, usando o
texto escrito como interface para a instrugio e o
desempenho, revela sua nogdo de escola numa
perspectiva de agéncia formativa. Escolaridade para essa
empresa parece guardar relagdo com competéncia.

Essas nogbes distintas de escola e de escolaridade
aparentemente ndo sao levadas em consideragao pela
EJA; nela parece prevalecer a nogao de escola como
agéncia certificadora e a nogao de escolaridade como
absorcdo de contelidos. A doxa sobre escola e
escolaridade advindas dos cenarios profissionais parece
sofrer, portanto, alteragdes significativas e parece
prevalecer a nogao tradicional de escola.

O letramento realizado em contexto de EJA
teoricamente ndo extrapola o ambito escolar e, dessa
forma, se esse letramento apresenta semelhangas com o
letramento requerido e acontecido em cendrio
profissional, parece ser resultado de uma coincidéncia do
mundo laboral. Realizado sob essa nocdo restrita de
escola e escolaridade, o letramento ocorrido em contexto
de EJA parece ser mais semelhante ao letramento
requerido pelo cendrio (SPA), mas ndo deixa também de
ter algumas semelhancas com o cendrio 2 (CTM), perante
o qual se observa que prevalece o letramento escolar.

Nessa perspectiva, os cendrios 1(SPA) e 2(CTM)
acabam por receber do cenario 3(CAT JRF) o mesmo tipo
de letramento - o letramento escolar — ndo obstante as
suas diferencas.

Assim, protegida pelo véu da doxa, presente em cada
um dos segmentos que a envolvem (MEY, 2001), o PET
segue seu percurso pontuado pelo modelo de letramento
auténomo. Nao sendo questionado por nenhum outro
segmento, tem suas préticas escolares reproduzidas nos
contextos profissionais, sendo também o ponto de
convergéncia dos cendrios 1 e 2, recebendo
semestralmente alunos provenientes da inddstria.
Portanto, reforga sua crenga de que esse modelo de
letramento é vidvel e eficiente frente a educacdo do
trabalhador.
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RESUMO

Neste artigo apresento os resultados de uma investigagdo sobre as praticas sociais de
letramento de dois sujeitos egressos do ensino médio de um programa de EJA. Busco,
através da utilizagdo de instrumentos e metodologias tradicionalmente especificas da
etnografia (entrevistas, fotografias, observagoes), responder a questao - Como os sujeitos
egressos desse programa, que exercem fungoes plblicas em servigos de baixa remuneracao,
lidam cotidianamente com as praticas, os eventos e os textos nos ambitos do trabalho e da
familia. A linha tedrica adotada para este estudo é a dos Novos Estudos do Letramento, ou
Teoria Social do Letramento (SZWED, 1981; BARTON; HAMILTON, 2000), com destaque
para as nogoes de letramento profissional (GEE, 2000; DESCARDECI, 2000) e letramento
familiar (HEATH, 1982, 1983). Os resultados da pesquisa quanto ao ambiente de trabalho,
sugerem que o sujeito A, para desempenhar a fungdo de auxiliar administrativo, nao
desenvolve praticas de leitura no local de trabalho, mas lida minimamente com impressos,
através de praticas de escrita de documentos burocraticos. Por outro lado, nao hd demandas
de letramento para o sujeito B exercer a sua profissao de gari. Ja os dados dos ambientes
familiares dos sujeitos revelam que os objetos, as praticas e os eventos deste dominio
incluem usos diversificados da escrita e a sobreposicao de diversos letramentos, revelando,
assim, a caracteristica do multiletramento. Também se observa que as préticas de letramento
do sujeito B sdo mais diversificadas do que as do sujeito A, em fungao de B utilizar os diversos
letramentos (religioso, académico e comunitdrio) na construgao do seu projeto de se tornar
politico.

Palavras-chave: Praticas Sociais de Letramento. Multiletramento. Demandas de Letramento.

ABSTRACT

This article presents the results of an investigation on the social literacy practices of two
persons who finished their high school in a program of EJA. It is searched, through the use of
instruments and methodologies traditionally specific of the ethnography, for answering to
the question - How do the persons who finished that program, who practice public functions
in low remuneration services, deal with the everyday practices, the events and the texts in
diversified domains of life? This research is based on the New Studies of Literacy, or Social
Theory of Literacy (SZWED, 1981; BARTON; HAMILTON, 2000), emphasizing the notions
of workplace literacy (GEE, 2000; DESCARDECI, 2005) and home literacy (HEATH, 1982,
1983). The results of the research suggest that the person A, to carry out the advisor
administrative profession, doesn't develop reading practices in his workplace, but he deals
with printed materials, through writing practices of bureaucratic documents. On the other
hand, there are not literacy demands for the person B practicing his street sweeper
profession. The home domains data of the persons reveal that the objects, the practices and
the events include different uses of writing and the overlap between several literacies,
revealing the characteristic of the multiliteracy. It is also noticed that the literacy practices of
the person B are more diversified than the ones of the person A, because B uses different
literacies (religious, academic and community) in the construction of his project of becoming
apolitical man.

Key words: Social Literacy Practices. Multiliteracy. Literacy Demands.
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1-INTRODUCAO

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) é um segmento
de ensino orientado predominantemente pelo modelo
autonomo de letramento, e se destina a um publico que,
por razoes diversas, ndo tragou o percurso do ensino
regular. Trata-se de alunos que, em sua maioria, tiveram
rapidas passagens pela escola, entre eles adolescentes,
jovens e adultos excluidos do sistema regular, tornando-
se cada vez maior o nimero daqueles que jamais tiveram
experiéncia escolar anterior.

O Plano Municipal de Qualificagdo do Servidor
(PMQS) é um programa da EJA que vem sendo realizado,
desde o ano 2000, no municipio de Campina Grande,
numa parceria firmada, no ano anterior, entre a
Prefeitura Municipal, através das Secretarias de
Administracdo e de Educagao, a Universidade Estadual
da Paraiba, o Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC) e o Servico Social da Inddstria (SESI).

Ressalta-se que o SESI é a entidade que coordena o
PROGRAMA DE EJA denominado PROGRAMA
EDUCACAO DO TRABALHADOR, e que funciona
através de parcerias. Particularmente, em Campina
Grande, ao firmar parceria com a Prefeitura Municipal
de Campina Grande (PMCQ), coube a esta, implantar
Telesalas para atender alunos trabalhadores das diversas
Secretarias do Municipio de Campina Grande e cabia ao
SESI, dar assisténcia aos orientadores no
desenvolvimento das atividades pedagogicas, as quais
inicialmente se baseavam no Telecurso 2000 (TC 2000).

Conforme informacoes da coordenacdo do SESI,
desde 2003, o programa EDUCACAO DO
TRABALHADOR tem se baseado na Matriz de
Competéncias e Habilidades, sugerida pela Organizacao
das Nagoes Unidas para a Educagao, Ciéncia e Cultura
(UNESCO) e reelaborada pela equipe de Coordenacao
do Programa do Trabalhador no estado da Paraiba.

Este artigo é parte de uma pesquisa em que
investiguei dois sujeitos, funciondrios da Prefeitura
Municipal de Campina Crande, na tentativa de
responder a seguinte questao: Como sujeitos egressos

desse programa, que exercem fungées publicas em
servicos de baixa remuneracdo, lidam cotidianamente
com as préticas, os eventos e os textos em ambientes
diversificados?

Para responder a esta questdo, este trabalho esta
organizado em trés partes, além da introdugao, das
consideragdes finais e das referéncias bibiograficas. Na
primeira parte, descrevo como se realizou o processo de
coleta e os procedimentos de andlise dos dados desta
investigacdo que se inspira em uma metodologia de
natureza etnografica. Na segunda parte, fago uma
sintese sobre os Novos Estudos do Letramento ou
estudos dos Letramentos Sociais, com destaque sobre o
letramento nos locais de trabalho. Na terceira parte,
apresento a andlise e interpretacao dos dados, a partir
dos componentes fundamentais do elemento (praticas,
eventos e textos) nos ambientes de trabalho e da familia,
salientando, neste, a sobreposicao de praticas sociais de
letramento, oriundas de outros dominios do cotidiano
de ambos os sujeitos colaboradores da pesquisa. Por fim,
procuro depreender os usos e as fungdes sociais da
escrita na vida destes sujeitos nestes dominios.

2 - ASPECTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA
ETNOGRAFICA DO LETRAMENTO

Geertz (1997) assevera que, apesar dos livros-textos
afirmarem que praticar a etnografia seja firmar relagoes,
selecionar informantes, transcrever textos, manter um
diario, além de outras coisas, estas agdes por si s6 nao
definem o empreendimento etnografico, que é definido
em fungdo do tipo de esforgo intelectual que representa.

Nesse sentido, segundo Geertz (1997), os dados sdo a
construcao que se faz sobre as construgoes dos outros, e a
maior parte do que é preciso para se compreender uma
idéia ou mesmo um ritual estd subentendida na
informacao de fundo do que se pretende examinar. Dessa
maneira, admitindo o pensamento de Geertz (1997),
defendo que para a compreensdo do fenémeno do

letramento, é necessaria uma observacdo minuciosa e
interpretacao das préticas sociais reais em variados

' Concebe a escrita como uma técnica neutra, dissociada das praticas sociais e adota a escrita académica como referencial; baseia-se na concepgao de que
existe uma tinica forma de se desenvolver o letramento, através das praticas de uso da escrita na escola. Essa maneira de conceber o letramento estabelece
uma estreita relagao entre o dominio da escrita com a civilizagao, o progresso e a mobilidade social.

* Trata-se de uma versdo do terceiro capitulo da dissertacdo, intitulada Histérias de letramento de sujeitos egressos da Educacdo de Jovens e Adultos,
defendida em abril de 2008, no programa de pés-graduagao em Linguagem e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande, ainda inédita.

* Vale ressaltar que estes sujeitos foram meus alunos e egressos do referido Programa (PMQS), onde atuo como professora de lingua portuguesa e literatura

brasileira.
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contextos culturais.

Seguindo esta perspectiva, os dados deste trabalho
foram coletados através da utilizacao de instrumentos e
metodologias tradicionalmente especificas da etnografia,
tais como observacoes, entrevistas e conversas informais
com os sujeitos participantes em ambientes variados, (os
locais de trabalho e as residéncias); as anotacoes no didrio
de campo e as fotografias. Nesse sentido, segui a tradicao
dos estudos sobre letramentos sociais, segundo os quais,
para uma compreensdo adequada do fendmeno do
letramento, sdo necessdrios: a) a observacdo minuciosa
das préticas sociais que envolvem a escrita em diferentes
contextos sociais; b) a percepcdo de que as praticas
sociais de letramento de um individuo podem estar
situadas na sua histéria de letramento, devendo-se, por
isso, utilizar na investigacdo desse processo, a abordagem
da histéria oral, metodologia inspirada nas contribuigoes
da Antropologia e da Histéria, que permite coletar dados,
através de depoimentos orais, sobre experiéncias e
hist6rias de vida.

Esta linha te6rica também enfatiza a importancia do
aspecto visual do ambiente para a apreensdo do que
pode ser encontrado, como pista sobre os usos e as
fungbes que a escrita tem para os individuos nele
inseridos. O conhecimento das praticas de comunicacao
de quem participa do cotidiano em um determinado
espago amplia o conhecimento sobre letramento
enquanto pratica social (BARTON; HAMILTON, 2000).
Orientada por essa visao, utilizei a observacao e as
fotografias como instrumentos complementares no
fornecimento de um conjunto variado de dados relativos
aos contextos pesquisados.

Partindo dos depoimentos colhidos em entrevistas,
tracei um perfil geral dos dois sujeitos pesquisados, os
quais serdo chamados doravante de sujeito A e sujeito B.
O sujeito A, tem quarenta e trés anos de idade e trabalha
no Departamento dos Préprios Publicos (DPP) da
PMCQG, na fungdo de auxiliar administrativo, apesar de
ter sido concursado para o cargo de vigia desde o ano de
1990, fungao que exerceu por cerca de seis a oito meses
em uma creche da cidade. Logo apds esse periodo, foi
removido para a SETRABS (Secretaria de Trabalho e Bem
Estar Social) para desempenhar a funcdo de assessor
administrativo. Este desvio de fungao, representado pela
migracao horizontal de uma fungao para outra, deve-se
ao fato de A apresentar, na época, segundo seu chefe, a
habilidade para desempenhar o cargo de assessor
administrativo, e talvez por se encontrar, naquele
momento, em fase de conclusao da escolaridade de

nivel médio. No periodo de coleta dos dados, A ja
era aluno do curso de graduacdo em Histéria da
Universidade Estadual da Paraiba no turno da noite.

J& o sujeito B tem trinta e cinco anos de idade e,
através das suas histérias, relatou que ingressou na
PMCGC desde o ano de 1991, através de concurso
publico para gari, fungao que desempenha desde entéo.
Além desse trabalho, atua nos movimentos
comunitarios, como vice-presidente da Sociedade de
Amigos do Bairro da Gléria, é filiado ao Partido
Socialismo e Liberdade (PSOL), pelo qual foi candidato a
deputado estadual nas eleicoes de 2006, ano em que foi
aprovado no vestibular para o curso de Direito da
UNESC, instituigao privada.

A escolha dos suijeitos foi realizada em fungao das
singularidades que apresentam em termos de prdticas
letradas que realizam no cotidiano de suas vidas: o
sujeito A é universitério, fez escolarizagdo regular até o
22ano do ensino médio, abandonou os estudos e depois
o retomou através da EJA. As principais praticas letradas
que desenvolve sdo as de leitura e escrita académicas. O
sujeito B é também universitario e fez toda a sua
escolarizagdo na EJA. Tem forte atuagdo politica e utiliza
diversas praticas de escrita de textos, que, em geral,
tematizam os problemas dos moradores do bairro onde
reside e atua como lider comunitario. Esses textos, por
vezes, sdo publicados na imprensa local, costumeira
circulam no jornal da comunidade, ou sao impressos e
distribuidos pelo préprio autor. Ressalto, por fim, que as
duas fungbes desempenhadas pelos sujeitos sdo bastante
representativas no servico publico: o sujeito A exerce a
funcdo de auxiliar de administracdo, designacao
genérica utilizada para um elevado ndmero de
atividades realizadas no servigo plblico municipal; o
sujeito B exerce a fungdo de gari, atividade especifica,
exercida, em geral, por individuos de baixa
escolarizagdo.

3 - OS NOVOS ESTUDOS DO LETRAMENTO E OS
COMPONENTES DA TEORIA SOCIAL DO
LETRAMENTO

Os novos estudos do letramento, partindo do
principio de que os usos linglisticos sdao sempre
contextualizados em universos socioculturais,
concebem o letramento enquanto conjunto de préticas
sociais culturalmente constituidas e socialmente
situadas. Nessa linha de reflexdo, sao reconhecidos
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processos e praticas de letramento em variadas agéncias,
tais como igreja, escola, sindicatos, do que tem resultado
estudos em areas como letramento digital, letramento
académico, entre outras. Com efeito, comeca-se a
pensar ndo mais em um Unico letramento, mas em
muiltiplos letramentos que devem ser considerados em
seus contextos sociais e culturais (escola, trabalho,
familia, dentre outros) nas sociedades em que surgem
com as suas proprias relagdbes de poder. Nessa
perspectiva, trés componentes -as prdticas, os eventos e
os textos-, fundamentam a teoria social do letramento.

A nogao prdticas de letramento refere-se @ maneira
culturalmente utilizada por um grupo quando faz uso da
linguagem escrita em sua prépria vida. Algumas praticas
sao mais dominantes, visiveis e influentes do que outras.
Trata-se de unidades subjetivas de comportamento, na
medida em que também envolvem valores, atitudes,
sentimentos e relagcdes sociais (LOPES, 2006). Sao
moldadas pelas instituicoes, regras e relagées sociais que
regulam o uso e a distribuicao dos textos, determinando
quem pode produzi-los e a eles ter acesso.

Barton e Hamilton (2000) asseguram que as praticas
de uma pessoa também podem estar situadas em suas
proprias histérias de letramento, e para a compreensao
desse processo, é preciso utilizar uma abordagem de
histéria de vida do individuo. Estes autores argumentam
que as pessoas utilizam o letramento para provocar
mudangas em suas vidas: as praticas de letramento
utilizadas por um individuo se modificam durante toda a
sua vida, como resultado das mudancas das demandas
de letramento.

O segundo componente fundamental da teoria social
do letramento € a nogao de evento de letramento, que
tem recebido conceitos aproximados. Para Heath (1982),
eventos de letramento podem ser definidos como
“ocasides nas quais a lingua escrita é essencial para a
natureza da interagdo entre os participantes e seus
processos e estratégias interpretativos” (HEATH, 1982, p.
50).

Por outro lado, Barton (1991) define eventos de
letramento como “atividades particulares em que o
letramento exerce um papel: costumam ser atividades
regularmente repetidas. Barton e Hamilton (2000, p. 8)
acrescentam que eventos de letramento sao atividades
que tém textos escritos envolvidos para serem lidos ou

para se falar sobre eles. Ademais, estes eventos sao
episédios observdveis, uma vez que surgem através de
praticas e sao moldados por elas: sdo eventos
comunicativos mediados por textos escritos.

Desse modo, os eventos de letramento variam de
grupo para grupo, de comunidade para comunidade, de
acordo com os seus interesses e valores, e sdo situados
numa época determinada. Estes eventos incluem as
denominadas demandas de letramento, que podem surgir
em diversas agéncias de letramento, tais como a escola, o
local de trabalho, a igreja, a prefeitura, centros
comunitarios, sindicatos, etc. Na realidade, considero que
a distincdo entre as nogdes eventos e praticas de
letramento é utilizada s6 para efeito metodoldgico e
didético, uma vez que sdo componentes que representam
uma mesma realidade interacional. Nesse sentido,
defendo que tanto as praticas quanto os eventos sdo
unidades de andlise concretas e observaveis, embora o
que os distinga seja o fato de os eventos terem entornos ou
contornos sociais e culturais mais claros, melhor definidos
e relativamente previsiveis, como regras e objetivos
especificos; enquanto que as praticas apresentam
componentes de subjetividade (concepgdes, valores,
crengas, dentre outros) para a sua realizagdo. Ressalto que
esta € a posicao adotada para efeito da andlise dos dados
deste trabalho.

O terceiro componente da teoria social do letramento
esta representado pelos textos, incluindo o que as pessoas
fazem com eles e o que essas atividades significam para
elas. Nesta perspectiva, Barton e Hamilton (2000)
assinalam que qualquer estudo do letramento deve levar
em conta o texto como parte essencial dos eventos do
letramento, e que estudos desta natureza precisam
investigar como os textos sao produzidos e utilizados pelas
pessoas.

Os textos podem ter multiplos papéis numa atividade,
e o letramento pode atuar de diferentes maneiras para
diferentes participantes em um evento de letramento,
como por exemplo, as pessoas podem participar de
préticas de letramento de outras, sem ler ou escrever uma
Gnica palavra. Na verdade, as pessoas se apropriam dos
textos para adequa-los a suas préprias necessidades.
Dessa maneira, um texto ndo carrega em si significados
autdbnomos que sejam independentes do seu contexto
social de uso, nem dispde de funcdes que sejam
independentes dos significados sociais que nele estao

* Quando foi realizada a primeira entrevista, o sujeito A também trabalhava na Indéstria Alpargatas. Apos alguns dias, foi demitido e passou a desempenhar a fungdo

de taxista nas horas vagas.

* Conjunto habitacional construido para abrigar os moradores da comunidade da Cachoeira.
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imbuidos.

Nesta perspectiva, estudos desenvolvidos em
sociedades isoladas, como os de Scribner e Cole (1981),
ou em comunidades, como o de Heath (1983),
descobriram que os usos e as fungdes do letramento nao
podem ser atribuidos universalmente, e que os métodos
de aprendizagem das habilidades letradas, tanto quanto
as suas conseqliéncias, variam consideravelmente nas
sociedades.

Os resultados desses estudos evidenciam também
que o sucesso da crianga na escola é estreitamente
influenciado pelo processo de sociabilizagdo priméria
que ocorre no ambiente familiar. Salientam ainda que o
modelo de letramento que subjaz as praticas escolares é o
autbnomo, que considera a aprendizagem da escrita
enquanto um processo neutro.

Esses resultados sugerem que a falta de sucesso de
muitos individuos na escola, durante o processo de
aquisicao de praticas de letramento académicas, ndo esta
s6 relacionada a aspectos de ordem psicolégica, como
defendiam os estudiosos que viam o desenvolvimento
das habilidades cognitivas como resultado da aquisicao
da escrita, mas pode ser justificada também por aspectos
sociolégicos e antropolégicos.

4 - LETRAMENTO NO TRABALHO E INSTRUMENTOS
DE SELECAO EM CONCURSOS

No que se refere aos estudos sobre letramento nos
locais de trabalho em outros paises (Estados Unidos,
Canadd e alguns paises da Europa como Franga,
Inglaterra e outros), os resultados das pesquisas apontam
para o fato de que a falta de letramento na forca de
trabalho resulta em perdas econdmicas para a inddstria,
onde trabalhadores nao-letrados tém se constituido o
seu principal problema. Nao ha estudos no Brasil que
fornecam dados estatisticos satisfatorios sobre
letramento nas empresas brasileiras e esta imprecisao
deve-se ao elevado nimero de analfabetos no pais.
Além disso, tem-se percebido que pessoas tidas como
escolarizadas ndo conseguem lidar eficientemente com
as demandas sociais de leitura e de escrita nos locais de
trabalho.

Estudos recentes, como o de Gee (2000), tém
demonstrado que a organizagao do local de trabalho no
novo capitalismo tem mudado bastante nos Gltimos
anos, em fungdo dos avangos tecnolégicos e de

informacdao da era moderna, que,
consequentemente geram mudangas nas relagoes
sociais do trabalho. Os trabalhadores do novo
capitalismo devem trabalhar cooperativamente e
interativamente em grupos, supervisionando um ao
outro, de maneira que cada trabalhador conhega a tarefa
do outro e que possa, eventualmente, substituir um
trabalhador, caso seja necessario.

Descardeci (2000) discute que essa nova
organizagdo do trabalho leva os trabalhadores a se
comunicarem uns com 0s outros, COmo com as suas
chefias, tornando-se esta uma forma de comunicacio
primordial para o sucesso de uma empresa. Por outro
lado, a autora acrescenta que as demandas de producao
e interpretacao das informagoes também exigem outras
formas de interpretagdo além do cdédigo escrito, tais
como 0s recursos visuais (cores, diagramagao, além de
outros). Para essa autora, o “letramento, no sentido de
dominio do cddigo escrito, passa a ser uma das
habilidades necessarias para que o trabalhador utilize
eficientemente os recursos de comunicacdo existentes
em seu local de trabalho” (DESCARDECI, 2000, p. 2).

Ao investigar sobre letramento nos locais de
trabalho, Descardeci (1992) analisa o evento de
letramento concurso publico, refletindo sobre a exclusao
do mundo do trabalho e do conseqtiente exercicio da
cidadania, de individuos de baixa qualificagdo, os quais
sdo submetidos a processos de selecao de trabalhadores
nesse tipo de evento. Nesse estudo, sdo realizadas
algumas reflexdes acerca da hipervalorizacao do saber
escolar sobre outros saberes, como da intervencio da
cultura escolar em contextos ndo escolares, nesse caso, o
da participagao da escola na elaboragdo de instrumentos
de avaliagdo nesses processos de selecdo. Em muitos
casos, o contelido apresentado nessas situagdes de
avaliagao é inadequado para medir a capacidade para o
trabalho, pois o que de fato é mensurado é o
conhecimento normativo dalingua.

Essa realidade, evidenciada no trabalho de
Descardeci (1992), também pode ser observada através
dos dados deste trabalho, quando os sujeitos
colaboradores falam sobre as provas da selecdo dos
concursos por eles realizados nos anos de 1989 (sujeito A)
e 1991 (sujeito B). Em ambos os concursos houve a
aplicagdo de um exame psicotécnico, como de provas
escritas “tipo teste”. No caso do sujeito A, o nivel de
escolarizagao exigido foi o fundamental, enquanto que
no do sujeito B, s6 bastava que o candidato tivesse o nivel
de escolarizacdo minimo de “ser alfabetizado”.
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Quanto as provas realizadas, segundo o sujeito A,
estas foram elaboradas com questoes objetivas e tratavam
sobre contetidos escolares. Neste sentido, A diz Lingua
Portuguesa/ tinha uma compreensao de texto e/as partes
gramaticais tinha /complementagdo de/ tinha a questao/
eu acho que verbo pra vocé colocar. Por outro lado,
apesar de o sujeito B, ndo relembrar os contetidos das
provas, como o sujeito A, afirma que as questdes eram do
tipo objetivas o que eu me lembro é que tinha pra vocé
marcar também/ ele/vocé lia l4 entendeu? eu me lembro
ainda/ vocé lia da/ da/ determinadas questées e tinha as
respostas em baixo pra vocé marcar... Desse modo, ambos
os sujeitos ndo foram avaliados pela aptidio em
desempenhar as fungbes de vigilante e gari, mas pelo
conhecimento e dominio de estratégias préprias da
escola, acentuando assim, a hipervalorizacao do
conhecimento escolarizado.

5- DA ESCASSEZ A SOBREPOSICAO DE PRATICAS DE
LETRAMENTOS DOS SUJEITOS PESQUISADOS

A partir das observagoes realizadas no contexto
socioespacial dos ambientes de trabalho e dos lares de
ambos os sujeitos, como dos seus depoimentos, busco
identificar os componentes fundamentais do letramento
(préticas, eventos e textos), além de alguns usos e fungdes
sociais da escrita no seu cotidiano, envolvendo tanto as
atividades de leitura quanto as de produgdo escrita,
conforme descricao a seguir.

No ambiente de trabalho

O local de trabalho do sujeito A, denominado de
Departamento de Préprios Publicos (DPP), é um setor
pertencente a Secretaria de Administragdo da Prefeitura,
responsavel pelo controle do pessoal que vigia o
patrimoénio pertencente ao municipio. O DPP funciona
em uma pequena sala de um prédio localizado no centro
da cidade, onde trabalham trés funcionarios: um na
funcao de gerente e os outros dois na fungao de auxiliar
administrativo, um deles é o sujeito A desta pesquisa.

Ao observar o ambiente em referéncia, pude notar a
presenca de cinco birds, uma estante, uma maquina de

escrever, um computador e trés arquivos, contendo
as fichas de pessoal, a documentagdo expedida e
recebida pelo setor. Registrei também a presenca de
varias caixas com as folhas de freqiéncia dos vigilantes
dos tltimos cinco anos (Figura 1 e 2) adiante:

Figura 1 e 2 - Textos guardados em caixas e arquivos.

Neste local de trabalho, constatei também a
presenca de dois textos xerografados e dois calendarios
anuais (um dos quais contendo a imagem de Nossa
Senhora) afixados na parede acima do bird pertencente
ao sujeito A (Figura 3). Segundo depoimento de A, um
dos textos encontrados no DPP, intitulado “A Loja de
Deus”, cujo autor é desconhecido foi veiculado pela
internet e busca passar uma mensagem de cunho
religioso. Trata-se de um pequeno didlogo entre um
comprador e um anjo sobre as coisas que sao vendidas
no local (perdao, fé, felicidade e salvagdo); o outro texto,
cujo titulo é ““Para elevar a auto estima é preciso...entrar
no Clima”, foi entregue em um curso sobre relagoes
humanas, do qual os funciondrios da secretaria de
Administracdo. O texto é composto por algumas
gravuras relacionadas a frase que dao dicas de como
melhorar a auto-estima.

Figura 3 - Parede acima do bir6 do sujeito A.

E interessante ressaltar que o bird do sujeito A esta
posicionado logo na entrada dasala, o que indica que ele
realiza mais a pratica social de atendimento ao publico
que busca os servigos daquele local, dado confirmado no
(Trecho 1), adiante.

° No tocante ao dmbito do servigo publico, a Constituigdo Nacional Brasileira, promulgada em 1988, determina a obrigatoriedade do concurso publico para o
preenchimento de cargos em todos os 6rgaos oficiais do pais. Essa resolugéo levou estes 0rgaos a elaborar e aplicar as provas dos concursos, adequando-as as
realidades dos municipios.
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Conforme depoimento do chefe do DPP, neste setor
sao realizadas algumas agbes administrativas, como
remanejamento dos vigilantes, controle de freqiiéncia de
pessoal, através da recepgao da folha de ponto, dentre
outras. Estas agoes se constituem em eventos de escrita,
na medida em que sdo mediados por textos. A maior
parte destes eventos exige a pratica da escrita, e é
realizada por outro funciondrio que também é assessor
administrativo e prestador de servigo da prefeitura. S6 na
falta deste funciondrio ao trabalho é que o outro assessor,
no caso o sujeito A, realiza as atividades do setor, como
registrado nas falas no (Trecho 1) a seguir:

P- (...) Qual é a tua funcdo aqui? Quais sdo os teus servigos

prestados aqui?

A- Aqui atendimento ao publico (++) arquivo/ as vezes fago

aquele mesmo servico ali ((refere-se ao servigo feito pelo outro

funciondrio que digita e datilografa os documentos que circulam
no setor))

CHEFE- Nafaltade um...

A- Entendeu?
CHEFE- os dois fazem a mesma coisa na falta de um.

A- mesma coisa. (++++) Aqui o servigo que tem é vocé redigir
esse encaminhamento (++) memorando quando necessdrio (++)
atendimento ao publico (++) arquivo (++) recepgdo de folha de
ponto (++) fechamento da folha mensal. lsso ai é o que
subentende todo esse servigo dai (Trecho 1).

Dessa maneira, apesar de o sujeito A lidar com
impressos, participando de praticas de escrita de
documentos burocraticos que circulam em seu ambiente
de trabalho, essa ndo se constitui uma pratica frequente,
pois sua principal atividade é a de atendimento pessoal.

Os dados revelam também que, para A desempenhar
a sua fungdo de auxiliar administrativo, ndo precisa
desenvolver préticas de leitura no local de trabalho,
conforme dados obtidos nas primeiras entrevistas (Trecho
2):

P- Certo. A vocé falou com relagao as préticas de escrita. E praticas
de leitura? EXISTE leitura nesses ambientes? Vocé chega a ler
alguma coisa?

A-Nao (++) Nao. A ndo ser os jornais como eu te disse. (++) Mas
de ter livros assim diretamente abertos ou que seja necessdrio...

P- Que sejam necessarios pra o trabalho...

A- Que seja necessdrio ao meu trabalho NAO (Trecho 2).

Como atestam os dados acima, os eventos de escrita
realizados por A estdo representados pelo recebimento
da folha de ponto, pela digitagdo dos documentos
burocraticos, remanejamento dos vigilantes, controle de
frequéncia de pessoal e pelo envio de atestados ao
Instituto de Previdéncia dos servidores Municipais
(IPSEN). Todos estes eventos sao mediados por textos que

tém funcao burocritica e geralmente partem de
modelos. Especificos dos locais de trabalho do servico
publico, estes textos evidenciam os usos instrumental e
organizacional (HEATH, 1986), que servem para legitimar
e oficializar, através dos documentos escritos, agbes
préprias destes ambientes.

Quanto ao ambiente de trabalho do sujeito B,
denominado de Departamento de Limpeza Urbana
(DLU), é um departamento ligado diretamente a
Secretaria de Obras e Servicos Urbanos (SOSUR). O
DLU é responsavel pelos servigos de varrigdo de ruas,
tapa buracos, coleta de lixo de terrenos baldios e
capinagao. O setor de varricdo, do qual B faz parte,
funciona em um prédio no centro da cidade, durante as
vinte e quatro horas por dia, e é composto por 155
trabalhadores efetivos da PMCG, dos quais 15 estdo
distribuidos entre assessores, encarregados (garis de
maior confianga do chefe), funcionarios de apoio e a
geréncia.

O material escrito observado no DLU se encontra
exposto em um quadro de avisos afixado na parede
(Figura 4) da sala de entrada. Prioritariamente, os textos
tém a fungdo de informar os trabalhadores sobre questoes
praticas do seu cotidiano e de organizar o funcionamento
do setor. Estes textos, apresentados na foto a seguir, em
sua maioria, sao xerografados e aparecem sob a forma de
avisos sobre assuntos variados (escala de férias para o ano
de 2007, horério de entrega do vale-transporte, horario
de chegada ao local de trabalho para os funcionarios do
turno da noite, horario de assinar a folha de ponto para os
funcionarios efetivos e prestadores de servigos); sob a
forma de artigos das leis N2 3254/1996 e N2 4519/2007,
relativas a legislagdo do programa de vale-transporte para
servidores publicos municipais (no final da folha hd uma
nota escrita @ mao sobre os documentos necessarios para
se inscrever no referido programa). Registram-se ainda
um cartaz de propaganda sobre o pagamento do ano de
2007, o calendério de pagamento anual, um informe
sobre o Programa Permanente de Satde do Servidor e
uma cépia de um requerimento de um vereador da
cidade ao Presidente da Camara de Vereadores,
solicitando uma homenagem aos garis de Campina
Grande.

Figura 4 - O quadro de avisos da sala de entrada do DLU em
agosto de 2007.
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E interessante mencionar que fui a0 DLU checar
algumas informagdes da pesquisa com a secretdria do
setor de varricio no més de novembro de 2007, trés
meses apos ter registrado essa foto, e pude observar que
os textos colocados no quadro de avisos eram os mesmos
encontrados no més de agosto de 2007. Este dado
demonstra que o material impresso que circula naquele
local ndo tem rotatividade. Isso pode ser explicado, em
parte, pelo fato de que a grande maioria dos funcionarios
daquele departamento é constituida por analfabetos, que
ndo participam efetivamente de préticas de leitura em
seus ambientes de trabalho.

A meu ver, uma incoeréncia no mundo da escrita se
revela através desses dados: apesar de haver muitos
analfabetos no DLU, hd mais textos em exposicao neste
local do que no ambiente de trabalho do sujeito A, onde
todas as atividades sao bastante rotineiras e
burocratizadas. No local de trabalho de B, apesar de a
maioria dos funciondrios nao ser letrada e/ou
alfabetizada, a presenca de textos que tratam de direitos e
deveres implica a idéia de promover a busca de
informagbes relativas aos interesses da categoria.

E importante frisar que o Gnico evento de escrita
realizado por B, no ambito do trabalho, consiste em
assinar, diariamente, o seu ponto de freqtiéncia no DLU.
Depois disso, pega os seus instrumentos de trabalho
(carrogas, pas e vassouras) que ficam guardados naquele
departamento e vai as ruas da cidade para executar as
suas tarefas. Apds terminar a limpeza das ruas, retorna ao
DLU para guardar o material que foi utilizado em sua
rotina de trabalho. Quando indagado se lhe era repassada
alguma orientagdo oral ou escrita no DLU, antes de se
dirigir as ruas da cidade para execugao do seu trabalho, o
sujeito B relatou ndo receber nenhuma instrugdo para
realizar as suas atividades.

Ao observar o sujeito B em atuagdo in loco, pude
perceber que ele ndo participa de praticas de leitura e
escrita no exercicio da sua fungdo, uma vez que nao ha
exigéncia de que se domine satisfatoriamente essas
habilidades, mas apenas o trabalho bragal. A auséncia
dessas praticas no trabalho de varrigio pode ser
constatada também quando B responde a pesquisadora
sobre as exigéncias de leitura para o seu trabalho: no caso
pra o gari ndo existe exigéncia de leitura. No caso af, é
pegar uma vassoura e pa/ e jogar a vassoura pra cantar,
como nés costumamos falar na nossa giria popular de gari.

Colocar a vassoura pra cantar ou pra assoviar. Isso pra
nés ndo precisa de leitura.

A auséncia de instrucdo no DLU e de préticas de
leitura e escrita no exercicio da fungao de gari ilustra a
posicdo de Barton e Hamilton (2000) de que para a
realizacdo de algumas atividades de trabalho nao se faz
necessdria a presenga do texto escrito.

Outra constatagao dos dados do sujeito B éade que,
para a execugao das suas tarefas especificas da fungao de
gari, a comunicagao no trabalho ndo se salienta, na
medida em que ndo sdo dadas orientagbes para a
execugdo das atividades, nem tampouco se faz
necessario dominar o cédigo escrito para que o
trabalhador realize eficientemente o seu trabalho, que
demanda muito mais a capacidade fisica. Neste sentido,
o sujeito B diz entao eu vejo que pra ser gari ndo precisa
ter GRAU DE INSTRUCAO DESENVOLVIDA (++) basta
apenas ter esforco fisico para poder exercer a atividade...

Ao contrério do que se observa no local de trabalho
de B, as préticas de letramento que ocorrem no local de
trabalho do sujeito A ilustram o que Gee (2000) aponta
como mudancas da organizagao do local de trabalho no
novo capitalismo. Nesta perspectiva, o trabalhador deve
conhecer a tarefa do outro, para que possa substitui-lo
caso seja necessario. De acordo com os depoimentos, os
funciondrios do DTO trabalham cooperativamente, na
medida em que o sujeito A, apesar de desempenhar a
fungao principal de atendimento de pessoal, realiza as
atividades do outro funcionario (prestador de servigo),
quando este ndo esta presente ao trabalho, o que implica
que A precisa saber empregar as praticas e os eventos
envolvidos naquele local.

No Ambiente Familiar

Nas visitas que empreendi as casas dos sujeitos da
pesquisa, pude observar e registrar, através de fotografias,
a presenga expressiva de material escrito em exposicao,
de natureza e origem diversas. Na residéncia do sujeito A,
pude depreender uma grande variedade de livros de
diversas areas do conhecimento e sobre as mais variadas
tematicas (Historia, Psicologia, Antropologia, Sociologia,
Religido, dentre muitos outros).

Ao observar a quantidade e a variedade dos

” Quando indagados sobre cursos de aperfeicoamento, os funcionarios do DPP afirmam que ndo costuma haver cursos de capacitagdo para desempenho da fungio
no setor em que trabalham. O ultimo curso oferecido havia algum tempo, pela prefeitura, fora o de relagdes humanas.
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textos dispostos na estante de A, fica evidente a
maior incidéncia de livros de Histéria, dado que pode ser
explicado, visto que ele é aluno de graduacao em Histéria
e diz desenvolver praticas de letramento especificas deste
curso. A sua participagao neste contexto escolar também
explica o fato de seu discurso ser marcado por referéncias
a literatura académica especializada nesta area. Esse
quadro evidencia a sobreposicio do dominio escolar
sobre o familiar e vice-versa, assinalado por Szwed (1981)
quando lembra que os papéis e os lugares que os
individuos ocupam nos grupos sociais de que participam
sao de grande importancia na determinagdo do que se |&
e do que se escreve, e conseqlientemente, as referéncias
literarias do que é lido irdo se propagar através dos
discursos. Isso pode ser constatado na afirmacdo de A
quando diz desenvolver praticas de letramento
académicas no contexto familiar e quando referencia,
através dos seus discursos, obras da literatura em Historia,
como no (Trecho 3) seguinte:

Dentro dentro do do curso de Histéria eh/ a gente vamos vendo a
questdo desses tedricos né/ de como eles escrevem/ entdo a
maioria dos tedricos, eles escrevem uma histéria macro ou seja, e
Ginzburg/ ele ele hoje faz a questao de microhistéria. Entdo eu eu
comecei a/ a ler Carlos Ginzburg ja por conta disso ai. Dele fazer
uma histéra totalmente regional(++) entendeu? (++) Por
exemplo(++) Ginzburg ele/ ele fala naquele livro O Queijo e os
Vermes (++) de um moleiro...entdo Ginzburg ele fala a respeito de
Menéquio que é um moleiro (++) e esse moleiro, por ele
TAMBEM ter conhecimento através de leituras, ele chega a
confrontar a igreja naquele periodo(++) sem ter nenhum
conhecimento académico (+4) nenhuma erudicdo, nenhum
conhecimento erudito (Trecho 3).

Nao é dificil perceber também, através das nossas
conversas, que A também participa de praticas de leitura
de livros da literatura de auto-ajuda, na medida em que
sempre menciona o seu gosto por este tipo de literatura,
conforme evidencia a fala do sujeito A no (Trecho 4) a
seguir:

Eu nunca to fora da leitura ndo. Eu fiz um habito bem freqliente na

minha vida. No/ no perfodo de infancia mesmo eu nao tive muito

acesso, mas assim na faixa de quatorze, dezesseis anos (++) eu
tinha um amigo meu que/ hoje ele mora no Recife, Onildo, que ele
me incen/ ele me incentivou muito a leitura. (++) inclusive ele me

emprestava bastante livro. A colecdo de Neimar de Barros eu li
todos (Trecho 4).

Neste trecho, A relata, através de suas lembrancgas da
adolescéncia, de onde surgiu o seu interesse pela leitura e
por obras de auto-ajuda, como também fala sobre o
individuo que desempenhou papel crucial no seu gosto
por este tipo de literatura. Assim procedendo, reconstréi

as experiéncias de leitura do passado, visto que as
lembrangas nunca se apresentam isoladas, sio de ordem
relacional e envolvem outros individuos. Esse dado revela
a importancia da histéria oral no resgate nao sé de
lembrancas, pois “lembrar é reviver, é refazer, reconstruir,
repensar, com imagens de hoje, as experiéncias do
passado” (BOSI, 1987, p. 17), mas também da
reconstituicao da histéria de letramento dos individuos,
idéia defendida pelos Novos Estudos do Letramento.

Outros dois exemplos significativos de praticas sociais
intermediadas pela escrita sdo referidos por A. A primeira
é a transacdo comercial da compra de produtos de
supermercado, partindo de uma lista que tem a fungao de
auxiliar a memoéria no momento da realizacdo do evento.
A segunda consiste em auxiliar a sua filha na elaboragao
das tarefas escolares nos momentos em que ela sente
dificuldades. Dessa maneira, o sujeito A promove a
instauracdo deste evento no ambito familiar, tal qual
ocorria em sua infancia, quando seu pai também o
auxiliava na elaboracdo das tarefas escolares em casa.
Assim, percebe-se que este tipo de evento, o qual exige
praticas escolares, ndo s6 se realiza no ambiente de sala
de aula, mas extrapola este cendrio para ser concretizado
no ambito familiar. Dai, salienta-se a idéia de Heath
(1983) da importancia da participacao da familia para a
realizacdo de eventos em que, pais e filhos alternam os
turnos num didlogo, participando de uma interagao
similar aquelas que ocorrem no contexto escolar entre
professor/aluno. Dessa maneira, evidencia-se uma
estreita relacao entre os modelos de sociabilizagdo e de
aprendizagem desenvolvidos no contexto familiar com
aqueles empregados no contexto escolar.

Lopes (2006, p. 155), baseada na idéia de Barton
(1991) de que ha diversas maneiras de se usar a escrita,
ressalta que muitos eventos de letramento se realizam a
partir da audigao de noticias veiculadas pelo radio ou TV.
Esta pratica pode ser verificada no caso do sujeito em
anélise, uma vez que ele diz ouvir radio assiduamente, e
que este veiculo de comunicagao tem um papel relevante
em sua vida desde a sua infancia, em que era pobre e ndo
tinha acesso a TV, livros, nem a outro tipo de material
escrito, exceto o escolar.

A realizagdo deste tipo de evento de letramento
(audigao de programas de radio) constitui uma pratica
social de letramento atual, mas que foi repassada através
do seu pai quando A ainda era crianga. Eis af um exemplo
tipico de que algumas praticas sociais de letramento

* Os trechos das entrevistas transcritos neste trabalho apresentam as seguintes iniciais: P (pesquisadora), A (sujeito A) e B (sujeito B).
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perpassam toda a vida de um individuo, enquanto
outras sdo adquiridas através de processos informais de
aprendizagem (BARTON; HAMILTON, 2000).

Discussdes sobre o letramento mididtico apontam o
radio como um veiculo da midia que tem a clara fungao
de agente divulgador e sociabilizador de informagoes,
constituindo-se, assim, como uma instincia de
letramento (LINO DE ARAUJO, 2005). Nesse sentido, a
realizacdo do evento audicdo de programas de radio
realizado pelo sujeito A, reflete a sua insergdo e contato
sistematico com o letramento midiatico, o colocando,
assim, em uma rede de relagbes sociais, e,
consequentemente, em uma rede de discussao social
sobre o que é dito através dos meios de comunicagao.
Essa discussdo social caracteristica desse tipo de
letramento, é realizada em diferentes dominios sociais de
que A participa como o trabalho, a familia, a
universidade, e até mesmo nos momentos em que atua
como motorista de taxi.

Como atestam os dados acima, no ambiente familiar,
0 sujeito A participa de muitas praticas sociais onde a
escrita tem papel fundamental nas situagdes
comunicativas, embora haja préticas em que a escrita ndo
esteja empiricamente presente, como o caso da audigao
do programa de radio. Estas praticas desempenham
variadas funcdes e estdo relacionadas a diferentes
dominios na vida de A: as praticas de leitura e escrita
escolares, de literatura de auto-ajuda; as préticas de
resolugao de problemas préticos do dia-a-dia através de
didlogos e leituras.

Quanto aos eventos de letramento instaurados a
partir das praticas relatadas acima, estes sao
representados por: a) execugdo de atividades de leituras e
escritas variadas: leitura e escrita académicas
evidenciando os usos instrucional e critico; leitura de
obras da literatura de auto-ajuda; b) compra de
supermercado, com a utilizagao de listas, evidenciando o
uso da escrita enquanto suporte de memodria; ¢
elaboracdo de tarefas escolares, evidenciando o uso
instrucional da escrita; d) a audi¢cdo de programas no
radio, evidenciando os usos instrucional e recreativo da
escrita, na medida em que este veiculo tem as fungdes de
promover a circulagdo de informagoes e de divertir o
ouvinte.

Quanto aos dados relativos ao ambiente familiar do
sujeito B, através de fotografias, também pude perceber a
presencga de uma grande diversidade de material escrito
em exposicao, de natureza e origem diversas, em quase
todos os comodos. Este material se encontrava tanto

guardado em caixas, quanto colocado em méveis
(comoda, guarda-roupa, estante, rack), como atestam as
Figuras 5 (rack na sala de visita) e 6 (comoda de um dos
quartos) seguintes:

Figura 5 e 6 - Moveis de diferentes comodos da casa do sujeito B.

Comparando o material impresso, em circulagao na
casa do sujeito B, com o encontrado na casa do sujeito A,
pude notar que no ambiente de B, hd um ndmero bem
mais expressivo de material escrito compondo o cendrio
(livros, revistas, calenddrios, painéis e outros tipos de
materiais impressos). Esse dado pode ser explicado
através da maneira como o sujeito B diz conseguir o
material escrito para leitura, ilustrando, de forma
acentuada, a sua histéria de autoletramento: embora ndo
haja demandas de letramento para a realizagdo do seu
trabalho de gari, é através do contato com o lixo, que
muitas vezes, ele adquire livros e textos. Isto ocorre no
momento em que coleta o lixo, ou até mesmo quando
ganha material escrito dos moradores da cidade,
momentos estes que se configuram em eventos de
letramento, na medida em que sempre ha uma pega
escrita como intermediadora dos episédios.

Observando mais detalhadamente o material
impresso em circulagdo na casa de B, pude constatar a
presenca de livros pertencentes aos niveis de
escolaridade fundamental, médio e superior, de varias
dreas do conhecimento (Direito, Histéria, Matematica,
Geografia, Biologia, OSPB, Sociologia, Politica, dentre
outras). Além dos livros, pude também notar a presenca
de apostilas, cadernos, pastas e revistas. A grande
incidéncia de livros da drea de Direito se explica pelo fato
de B relatar que desenvolve praticas de letramento
académico, como aluno do curso de graduacdo em
Direito.

Convém destacar que também depreendi, na
residéncia de B, alguns objetos (painel, adesivo, cartdao
personalizado, dentre outros objetos) apresentando o
sujeito B como candidato a vereador nas eleicoes de
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2004. A utilizagao desses aspectos visuais evidencia o
letramento enquanto exibicdo (HAMILTON, 2000).
Assim, B utiliza objetos que servem para divulgar a sua
imagem, ilustrando o que diz Goffman (1975, p. 231):
“em nossa sociedade o personagem que alguém
representa e o préprio individuo sdo, de certa forma,
equiparados, e este individuo-personagem é geralmente
considerado como algo alojado no corpo do
possuidor...”. Nesta perspectiva, individuo e personagem
fundem-se numa s6 imagem em busca de alcancar o seu
objetivo de se tornar politico.

Retomando a idéia de Szwed (1981) de que o que é
lido se propaga através dos discursos, pude observar que
muitos dos livros encontrados na casa do informante B
sao referenciados por ele através das suas falas, dado
também recorrente nos dados do sujeito A. Nesse
sentido, B também cita, com freqtiéncia, obras e autores
das literaturas universal, especializada e de auto-ajuda.
O trecho 5, a seguir, exemplifica o envolvimento do

sujeito em praticas de leitura de obras de auto-ajuda:

P-Vocé |é muito livro de auto-ajuda né?

B- Leio. Ja li,ja li eh (++) Al/ como é o nome do homem rapaz?
(++) porque eu me esquego (++) um escritor bastante antigo
(++) Alberto Montalvao. Alberto Montalvao foi um cara que gerou
(++) ele gerou muito impacto na minha personalidade. Alberto
Montalvao/ eu me lembro quando eu li o primeiro livro dele (++)
me parece que eu tinha dezesseis anos de idade (++) é um livro de
Alberto Montalvao que é (++) oh meu Deus, esqueci do do(++)
eh Criagao do Mito (++) parece que é isso ai (++) faz tempo que
eu li esse livro, mas eu tenho ele em casa porque eu ndo me
disfargo dele de jeito nenhum (Trecho 5).

No trecho acima, os dados geram dividas se o sujeito
realmente leu a obra referenciada, na medida em que,
quando se refere ao escritor Alberto Montalvao, hesita
quanto ao titulo do livro. Além disso, uma incoeréncia
salienta-se em sua fala. Trata-se da afirmacao de que leu
este livro quando tinha dezesseis anos. Sabe-se pelos
relatos de B que ele se alfabetizou tardiamente, por volta
dos quatorze anos de idade. Ademais, o livro citado por
ele ndo pertence a Alberto Montalvao, tampouco ha livro
com o referido titulo.

Em uma de suas entrevistas, o sujeito B declarou ter
realizado cursos de oratéria quando foi aluno do PMQS,
buscando, segundo ele, melhorar a sua fala. Quando
indagado sobre a sua preferéncia pela literatura de auto-
ajuda, o sujeito B também deu algumas justificativas
(Trecho 6) como: ajuda a falar bem e a se relacionar com

as pessoas.
Li esse livro que é o volume quatro que ele ensina como vocé falar,
como conquistar as pessoas,/ e ser/ se relacionar bem com as
pessoas. E um livro ja/ é um livro de auto-ajuda que é direcionado

justamente para a area de Relagdes Humanas (++) que foi isso af
que me ajudou a construir a minha personalidade (++) porque
antes eu vivia uma vida desgragada como menino de rua e o meu
temperamento era diferente do de hoje. A minha cabega nao era
como a de hoje. Entdo houve ai esses elencamentos de
aprendizagem através das relagdes humanas que me gerenciou a
ter uma novavida, um novo patamar de vida (Trecho 6).

Fica evidenciado, que o sujeito realizou cursos de
oratéria e |é obras de auto-ajuda (trechos 5 e 6 acima), na
busca de construir a sua identidade de bom orador e de
homem publico, com atuagdo politica na cidade. O
sentido de identidade aqui se refere ao apontado por
Pollak (1989, p. 204):

“...6 o sentido da imagem de si, para si e para os outros. Isto é, a
imagem que uma pessoa adquire ao longo da vida referente a ela
prépria, a imagem que ela constréi e apresenta aos outros e a si
prépria, para acreditar na sua propria representagdo, mas também
para ser percebida da maneira como quer ser percebida pelos
outros”.

Quanto as praticas sociais de escrita, B diz escrever
textos académicos para a universidade no ambiente
familiar; textos que versam sobre os problemas da
comunidade, evidenciando, assim, o uso sécio-politico
do letramento, cujas fungbes sao tratar sobre questoes de
interesse coletivo e manter o didlogo com o poder
publico (LOPES, 2006). Muitas vezes, esses textos sao
publicados na imprensa local, circulam no jornal da
comunidade ou sao impressos e distribuidos pelo autor.
Evidencia-se nesses textos a influéncia do letramento
religioso, na medida em que apresentam marcas
especificas desse dominio.

Quanto aos eventos de letramento instaurados no
ambiente familiar do sujeito B, resultantes das rotinas
comunicativas empreendidas pelos membros da familia,
pode-se ressaltar o da participagdo do sujeito na
resolucdo das tarefas escolares dos seus filhos, a exemplo
do que ocorre com o sujeito A, e o evento da discussao
com os filhos sobre assuntos da area de Histéria.

Nestes dois tipos de eventos sao evidenciados os usos
instrucional e critico do letramento (HEATH, 1986;
LOPES, 2006), que tém as fungdes de gerar e repassar
conhecimento, ressaltadas pelo letramento escolar. E
interessante lembrar que eventos escolares ndao eram
realizados quando o sujeito era crianga, visto que nado
participava da escola, nem tampouco seus pais eram
alfabetizados. No entanto, nos dias atuais, B participa
juntamente com os filhos, no contexto familiar, desses
eventos, evidenciando assim, a inter-relacio entre o
letramento escolar e o letramento familiar.

Em sintese, os dados relativos a histéria de letramento

’ Vale ressaltar que cursos desta natureza eram oferecidos para os alunos deste programa pela Prefeitura Municipal e ministrados pelo SENAC.
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do sujeito B revelam a sua participagao em praticas
de leitura de obras da literatura académica, exigéncia do
letramento escolar, visto que B é aluno do curso de
graduagdo em Direito; e da literatura de auto-ajuda, que
tem a clara fungdo de auxiliar o sujeito a construir a sua

identidade de homem publico e de se expressar melhor.

6- CONSIDERACOES FINAIS

A andlise dos dados dos ambientes de trabalho dos
sujeitos revela que o sujeito A, em seu local de trabalho,
realiza, prioritariamente, a atividade de atendimento de
pessoal, e que as praticas de letramento, que exigem a
utilizagdo da escrita, sé sdo realizadas por ele nos
momentos em que o funciondrio responsavel por estas
tarefas falta ao trabalho. Apesar disto, quando se faz
necessario, o sujeito A lida com textos burocraticos
préprios do servigo publico. Por outro lado, para realizar
as tarefas de escritura, A ndo necessita lidar com préticas
de leitura, na medida em que estes textos seguem
modelos. A andlise dos dados do sujeito B evidencia que
ele ndo realiza préaticas de leitura e de escrita no
exercicio da sua fungdo de gari, sendo a assinatura diaria
da sua folha de freqliéncia o tnico evento de letramento
de que participa. As demandas de letramento do DLU
(local de trabalho do sujeito B) estdo voltadas para a
organizacdo de pessoal (os vigilantes) que estd
diretamente ligado a este setor, ndo havendo demandas
de letramento para a categoria profissional gari.

Em sintese, relacionando a questdo da pesquisa com
os dados aqui analisados, posso depreender que as
demandas de letramento em alguns locais do servigo
publico sdo minimas ou até mesmo inexistentes para o
exercicio de algumas fungdes de baixa qualificacdo. Isso
implica que para a realizagdo de muitas atividades de
trabalho, ndo se faz necessdria a presenca do texto
escrito. Entretanto, em fungdo da hiper-valorizagao do
letramento escolar na sociedade, exige-se do candidato
que busca se inserir no mercado de trabalho do servigo
publico, através de concursos, um conhecimento
escolarizado, mesmo que ele ndo necessite deste
conhecimento para realizar a sua fungao, reflexao que
corrobora o estudo de Descardeci (1992).

Quanto aos dados do ambiente familiar dos sujeitos
pesquisados, percebo nos dados de A, que ele

desenvolve variadas préticas de letramento, e que a
maioria delas esta relacionada ao dominio escolar, como
eventos de letramento académico (atividades de leitura
e escrita escolares). Participa de préticas de leitura de
jornais e livros de auto-ajuda, além das praticas sociais
de resolugdo de problemas praticos do dia-a-dia,
partindo de algum material escrito. Realiza também a
pratica de audicao de programas de radio, salientando a
sua insercao no letramento midiatico.

Por outro lado, os dados do sujeito B revelam a sua
participacdo em préticas de letramento académicas
(atividades de leitura de obras da literatura académica e
de escrita escolares), pratica de leitura da literatura de
auto-ajuda e da Biblia. Salienta-se nestas praticas a
sobreposicao dos dominios escolar, politico e religioso
no contexto familiar. Fica evidente também que B utiliza
os letramentos oriundos destes dominios, em busca de
construir a sua imagem de politico. Os dados também
revelam a sua participagao em praticas sociais de escrita,
através da escrita de textos académicos exigidos pela
universidade e textos que versam sobre os problemas da
comunidade, evidenciando o letramento comunitario,
mas que, na maioria das vezes, trazem marcas do
letramento religioso.

Em suma, os objetos, as prdticas e os eventos
presentes no ambiente familiar de ambos os sujeitos
incluem usos diversificados da escrita. Isso implica que o
contexto familiar é uma instancia que influencia e
recebe a influéncia de outros letramentos, revelando
assim a caracteristica do multiletramento. Por outro lado,
os dados também revelam que as praticas de letramento
do sujeito B sdo mais diversificadas do que as do sujeito
A, em fungao de ele utilizar os diversos letramentos
(religioso, académico e comunitario) na construgao do
seu projeto pessoal de se tornar politico.
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dossié com tema especifico, coordenado por um editor convidado, composto por trabalhos de colaboradores que
encaminhem artigos que se enquadrem na tematica em discussao; (c) artigos originais por demanda livre (secao
Outros Temas). A cada nimero, outras segdes que contemplem demandas especificas podem ser organizadas a
critério do corpo editorial.

A reprodugao total, em outras publicagdes, ou para qualquer outro fim, estd condicionada a autorizagdo por
escrito do Editor, pois direitos autorais dos artigos publicados pertencem ao periédico. Os artigos publicados sdo de
inteira responsabilidade de seus autores e ndo representam necessariamente a opinido dos Editores, dos membros do
Conselho Editorial, da Comissao Cientifica e dos revisores. Os trabalhos encaminhados ndo serdo devolvidos. Serao
fornecidos gratuitamente ao autor principal de cada artigo trés exemplares do fasciculo em que o artigo foi publicado.

Os trabalhos serdo avaliados por, no minimo, dois membros do corpo cientifico ou excepcionalmente por
pareceristas ad hoc ou membros do conselho editorial que sejam especialistas na temética do trabalho, mantendose
em sigilo a autoria dos textos. Os artigos encaminhados serdo avaliados quanto ao rigor conceitual e metodolégico da
analise, originalidade, l6gica argumentativa, correcao e uso da linguagem, didlogo com a literatura da drea, atualizagao
das fontes citadas, relevancia e atualizacdo da temdtica, estrutura do texto, fidedignidade do resumo e do abstract,
normalizacdo.

Os colaboradores receberao comunicagdo justificada referente a: aceitagdo, aceitagdo condicionada (com
sugestdes para modificagdo ou melhoria do trabalho) ou nao recomendagao para a publicagdo. A comissao editorial
reserva-se o direito de: (a) fazer pequenas modificagbes lingliisticas e na diagramagao dos trabalhos encaminhados,
visando uma melhor apresentacao, desde que nao alterem o conteido dos mesmos; (b) recusar artigo ao qual foram
submetidas ressalvas, caso essas ndo atendam as solicitacoes encaminhadas.

Cada artigo devera ser encaminhado com resumo e abstract, juntamente com, no minimo, trés palavras-chave e
Key words. A revista receberd artigos redigidos em portugués, espanhol, inglés e francés. Os mesmos, caso sejam
aprovados, serdo publicados no idioma original ou quando solicitado pelo(s) autor(es) serdo traduzidos, revisados
pelos mesmos e publicados na lingua portuguesa.

Os colaboradores deverdo encaminhar uma cépia identificada do trabalho por e-mail para
editor_arius@ch.edu.br, solicitando aviso de recebimento (por e-mail), e concomitantemente trés cépias impressas
pelo correio, das quais duas ndo devem conter nenhuma identificagao dos autores.

Nas copias identificadas (uma por e-mail e uma impressa) colocar:

* No inicio do trabalho: (a) titulo em maidsculas, em portugués e inglés (em negrito); (b) nome do(s) autor(es) seguido
dainstituicdo onde trabalha(m).

* No final do trabalho (ap6s as referéncias): (a) nome do(s) autor(es); (b) maior titulagao e instituigdo correspondente;
(c) cargo e instituigao onde trabalha(m); (d) endereco eletronico; (e) endereco para correspondéncia e nimero do
telefone.

* Quanto a formatagao: (a) pagina A4, fonte Times New Roman; (b) margens: 3,0 cm esquerda e superior; 2,5 cm
direita e inferior; (c) espago 1,5 para o corpo do trabalho e simples para resumo/abstract, notas de rodapé e
citagdes com mais de trés linhas; (d) paragrafos com recuo de 1,5 cm; (e) até no maximo 20 laudas, incluindo
referéncias; o autor convidado excepcionalmente poderd apresentar um trabalho com até 25 laudas; as resenhas
ndo deverdo ultrapassar cinco laudas;

Quando o trabalho encaminhado for um relato de pesquisa, o texto devera apresentar: introdugao, metodologia,
resultados juntamente com a discussao, conclusdes e referéncias. As resenhas devem versar sobre livros atuais; no
Brasil, no méaximo até dois anos da primeira edicdo ou, no caso de titulos estrangeiros, até 5 anos da primeira
publicagdo na lingua original.



MODELOS DE REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS (de acordo com as normas atualizadas da ABNT)

Livros com até trés autores
LAHIRE, B. A Cultura dos individuos: os determinantes da acao. Porto Alegre: Artmed, 2006.

COLLARES, C. A. L.; MOYSES, M. A. A. Preconceitos no cotidiano escolar: ensino e medicalizacdo. Sao Paulo: Cortez,
1996.

MASTERS, W.; JOHNSON, W. V. E.; KOLODNY, R. C. Heterossexualidade. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1997.

Livros com mais de trés autores
WORKEL, S. et al. Social identity: international perspectives. London: Sage, 1998.

Capitulos de livro
AMOSSY, R. O ethos na intersecgao das disciplinas: retérica, pragmatica e sociologia dos campos. In: AMOSSY, R.
(Org.). Imagens de si no discurso: a construgao do ethos. Sdo Paulo: Contexto, 2005. p. 119-144.

Artigos em publicacoes periddicas

ROAZZI, A.; MONTEIRO, A. A representacdo social da mobilidade profissional em funcao de diferentes contextos
urbanos e suas implicagoes para a evasao escolar. Arquivos Brasileiros de Psicologia, Rio de Janeiro, v. 47,n.3, p. 41-73,
abr./jun. 1995.

ROCHA, A. D. etal. Qualidade de vida, ponto de partida ou resultado final? Ciéncia e Sadide Coletiva, Rio de Janeiro, v.
5,n.1,p.63-73,jan./jun. 2000.

Artigos em publicagoes periédicas em meio eletronico

AQUINO, J. G.; MUSSI, M. C. As vicissitudes da formagao docente em servigo: a proposta reflexiva em debate.
Educagdo e Pesquisa, Sdo Paulo, v. 27, n. 2, p. 211-227, jul. 2001. Disponivel em: <http://www.scielo.com.br>
Acesso em: 10 fev. 2007.

Trabalhos apresentados em eventos cientificos
LEITE, R. H. Informatizacdo e violagio da privacidade. In: CONFERENCIA NACIONAL DA ORDEM DOS
ADVOGADOS DO BRASIL, 16., 1996, Fortaleza. Anais... Brasilia: OAB, p. 431-439.

Trabalhos apresentados em eventos cientificos em meio eletronico

PASSEGGI, M. da C. Memoriais de formagao: processos de autoria e de (re)construgio identitdria. In: CONFERENCIA
DEPESQUISA SOCIO-CULTURAL. 3., 2000, Campinas. Anais eletrénicos... Disponivel em:
<http://www.fae.unicamp.br/br2000/trabs/1970.doc.> Acesso em: 25 dez. 2000.

Trabalhos académicos (teses, dissertacoes e monografias)

BARBOSA. T. M. N. Ressignificagdo de género e da prdtica docente: aspectos discursivos, cognitivos e representacionais
na voz da mulher professora. 2002. 187 f. Dissertagao (Mestrado em Educacao) — Universidade Federal do Rio Grande
do Norte,Natal, 2002.

Endereco para envio dos originais

Arils — Revista de Ciéncias Humanas e Artes

Centro de Humanidades— UFCG

Rua Aprigio Veloso, 882 —Bairro Universitario — Caixa Postal: 10.052
CEP: 58.429-900 — Campina Grande —PB

E-mail: arius@ch.ufcg.edu.br
E-mail: editor_arius@ch.ufcg.edu.br



PUBLISHING GUIDELINES (Instructions to Authors)

ARIUS is published twice a year and accepts original and spontaneously contributions in the fields of Human
Sciences, Applied Social Sciences and Arts, which fit in the following categories: (a) research reports; (b) theoretical
studies; (c) critical reviews; (d) reports based on professional experience; (e) interviews with author(s) with renowned
academic experience and (f) reviews. The articles should follow the current ABNT norms.

Each volume of the magazine contains, at least: (a) an article from an author invited by the editorial body; (b) a
dossier on a specific theme, coordinated by an invited editor, composed by articles which fit it; (c) and other original
articles (section Other Themes). In each issue other sections which fit specific interests may be organized according to
the editorial body’s criteria.

Copyright is held by the magazine. Reproduction in whole, in other publications, or for any other purposes, is
conditioned by a written permission from the editor. Responsibility for opinions expressed in the articles rests with the
authors. Originals will not be returned. The first author of each paper will be given three copies of the issue where
his/her work was published.

All of the articles will be submitted to peer review by at least two members of the scientific board or, exceptionally,
by ad hoc reviewers or members of the editorial board who are experts in the field of knowledge of the article. The
anonymity of the articles is guaranteed .The submitted articles will be assessed according to their conceptual and
methodological accuracy, originality, argumentative logic, use of the standard language, dialogue with the literature of
the field, recently published sources, significance and today’s relevance of the theme, reliability of the summary and
abstract, norms.

Once the manuscripts are accepted, and before publication, the authors will receive information concerning:
acceptance, conditioned acceptance (with suggestions, revisions or changes) or rejection. The editorial board has the
right of: (a) making small linguistic and formatting changes in the submitted articles in order to enhance their
presentation, as long as they do not change their content; (b) rejecting articles with suggestions, in case these
suggestions were not accepted /forwarded to the reviewers.

Each article should include a summary in Portuguese, and an abstract in English, as well as at least three key words.
They can be written in Portuguese, English, Spanish and French. The articles, if accepted, will be published in the
original language they were written or, when requested by the author (s), will be translated, revised and published in
Portuguese.

The authors should submit an identified copy of the article electronically for editor_arius@ch.edu.br, requesting a
response (by e-mail), and at the same time mail three written copies. Two of them should not have any identification of
the article’s author(s).

In the identified copies (one mailed and another electronically sent) the author(s) should place:

* In the beginning of the article: (a) title of article in upper case (bold style), in Portuguese and English; (b) name of the
author(s) followed by the institution to which the author(s) is/are affiliated.

* At the end of the article (after references): (a) name of the author(s); (b) highest academic degree/position and
corresponding institution; (c) position and institution the author (s) is/are affiliated; (d) email address; (e) address
and phone number.

* Format o farticle: (a) A4 format, Times New Roman font; (b) margins: top 3 cm; bottom 2,5 cm; left 3 cm; right 2,5
cm; (c) space between lines: 1,5 cm for the article and single space for summary/abstract, footnotes and quotations
with more than three lines; (d) paragraph indentation of 1, 5 cm; (e) maximum of 20 pages, including references;
the invited author exceptionally can present an article with maximum of 25 pages; reviews should not have more
than five pages.

Whenever the article is a research report it should present an introduction, methodology, results together with
discussions, conclusions and references.

Reviews should be on recently published books; if published in Brazil, maximum of two years after their
publication. When the books are published elsewhere, maximum of five years after their publication in their original
language.



EXAMPLES OF REFERENCES

Book with maximum than three authors
LAHIRE, B. A Cultura dos individuos: os determinantes da acao. Porto Alegre: Artmed, 2006.

COLLARES, C. A. L.; MOYSES, M. A. A. Preconceitos no cotidiano escolar: ensino e medicalizacio. Sao Paulo: Cortez,
1996.

MASTERS, W.; JOHNSON, W. V. E.; KOLODNY, R. C. Heterossexualidade. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1997.

Book with more than three authors
WORKEL, S. et al. Social identity: international perspectives. London: Sage, 1998.

Chapter of a Book
AMOSSY, R. O ethos na interseccao das disciplinas: retérica, pragmatica e sociologia dos campos. In: AMOSSY, R.
(Org.). Imagens de si no discurso: a construcao do ethos. Sao Paulo: Contexto, 2005. p. 119-144.

Article published in a magazine

ROAZZI, A.; MONTEIRO, A. A representacao social da mobilidade profissional em fungao de diferentes contextos
urbanos e suas implicagoes para a evasao escolar. Arquivos Brasileiros de Psicologia, Rio de Janeiro, v. 47, n. 3, p. 41-73,
abr./jun. 1995.

ROCHA, A. D. etal. Qualidade de vida, ponto de partida ou resultado final? Ciéncia e Satide Coletiva, Rio de Janeiro, v.
5,n.1,p.63-73, jan./jun. 2000.

Article published in an online magazine

AQUINO, J. G.; MUSSI, M. C. As vicissitudes da formagdo docente em servico: a proposta reflexiva em debate.
Educagdo e Pesquisa, Sao Paulo, v. 27, n. 2, p. 211-227, jul. 2001. Disponivel em: < http://wwww. scielo.com.br>
Acesso em: 10 fev. 2007.

Paper presented in a congress and published in its proceedings
LEITE, R. H. Informatizacio e violagio da privacidade. In: CONFERENCIA NACIONAL DA ORDEM DOS
ADVOGADOS DO BRASIL, 16., 1996, Fortaleza. Anais... Brasilia: OAB, p. 431-439.

Paper presented in a congress and published in its proceedings (electronic documents)

PASSEGGI, M. da C. Memoriais de formagao: processos de autoria e de (re)construcao identitaria. In: CONFERENCIA
DE PESQUISA SOCIO-CULTURAL. 3., 2000, Campinas. Anais eletrénicos... Disponivel em:
<http://www.fae.unicamp.br/br2000/trabs/1970.doc.> Acesso em: 25 dez. 2000.

Thesis, dissertations and papers

BARBOSA. T. M. N. Ressignificacdo de Género e da Prdtica Docente: aspectos discursivos, cognitivos e
representacionais na voz da mulher professora. 2002. 187 f. Dissertagdo (Mestrado em Educacao) — Universidade
Federal do Rio Grande do Norte, Natal, 2002.

The articles should be mailed to:

Arilis — Revista de Ciéncias Humanas e Artes

Centro de Humanidades— UFCG

Rua Aprigio Veloso, 882 —Bairro Universitario — Caixa Postal: 10.052
CEP: 58.429-900 — Campina Grande —PB

E-mail: arius@ch.ufcg.edu.br
E-mail: editor_arius@ch.ufcg.edu.br



ARIUS — Revista de Ciéncias Humanas e Artes
CENTRO DE HUMANIDADES - UFCG
Rua Aprigio Veloso, 882, Bairro Universitario, CP 10.052
CEP 58.429-900, Campina Grande — PB



	Página 1
	Página 2
	Página 3
	Página 4
	Página 5
	Página 6
	Página 7
	Página 8
	Página 9
	Página 10
	Página 11
	Página 12
	Página 13
	Página 14
	Página 15
	Página 16
	Página 17
	Página 18
	Página 19
	Página 20
	Página 21
	Página 22
	Página 23
	Página 24
	Página 25
	Página 26
	Página 27
	Página 28
	Página 29
	Página 30
	Página 31
	Página 32
	Página 33
	Página 34
	Página 35
	Página 36
	Página 37
	Página 38
	Página 39
	Página 40
	Página 41
	Página 42
	Página 43
	Página 44
	Página 45
	Página 46
	Página 47
	Página 48
	Página 49
	Página 50
	Página 51
	Página 52
	Página 53
	Página 54
	Página 55
	Página 56
	Página 57
	Página 58
	Página 59
	Página 60
	Página 61
	Página 62
	Página 63
	Página 64
	Página 65
	Página 66
	Página 67
	Página 68
	Página 69
	Página 70
	Página 71
	Página 72
	Página 73
	Página 74
	Página 75
	Página 76
	Página 77
	Página 78
	Página 79
	Página 80
	Página 81
	Página 82
	Página 83
	Página 84
	Página 85
	Página 86
	Página 87
	Página 88
	Página 89
	Página 90
	Página 91
	Página 92
	Página 93
	Página 94
	Página 95
	Página 96
	Página 97
	Página 98
	Página 99
	Página 100

