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E no problema da educagio que se assenta o grande segredo do
aperfeicoamento da humanidade.

A educagao ¢ o maior e mais dificil problema imposto ao homem.

(Immanuel Kant)

A educagao é um processo social, é desenvolvimento.
Nao ¢é a preparagao para a vida, é a propria vida.

(John Dewey)
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Prefacio

Ao iniciar a trajetoria deste escrito, mister se faz, preliminarmente,
mencionar e sublinhar a grande satisfagdo e o lisonjeio diante do convite para
prefaciar esta obra que retne textos da estirpe de pesquisadores distintos e
comprometidos com a Educagao.

Quao melindrosa ¢é a tarefa educativa! Dificilimo ensinar algo a alguém
sem ter um conjunto de conhecimentos que encaminhe essa atividade. Ha de se
ressaltar que todo gesto de aprendizagem pressupde uma opgao tedrica, mesmo
que nao seja explicita. O momento que ora transpomos projeta a histéria da
educacdo nacional para uma nova dire¢do, reconhecendo-se a necessidade de
priorizar um projeto de educacao universal e de qualidade, sensivel as mudancas
que se delineiam no cendrio mundial, causadas pelos fenomenos da globalizacao
e da planetarizagao das relagbes internacionais. Cenario esse que nos remete a
uma profunda inquietagdo, que nos leva a refletir sobre as rapidas transformacoes
ocorridas nos campos politico, econdmico, cientifico e tecnoldgico em contradicao
com os avangos na cultura e na educacao, transcorrendo de forma tao lenta
em nosso pais. “Como poderia a educagao enfrentar o ritmo acelerado das
transformacoes?” (NOGUEIRA, p. 9).

Dai, a importancia de estudos, reflexdes e pesquisas como os que
constituem a presente publicagao, cujo contexto transborda em questionamentos
e clamores por reformas educacionais, através dos quais se percebe a inquietacao
dos autores quanto a uma nova proposta de qualidade na formagao inicial de
professores. O grande desafio do momento ¢é transformar os jovens para que
possam enfrentar o mundo dominado pela informagao, formar consciéncias
criticas, cidadaos reflexivos, participantes da praxis coletiva. Nos, formadores de
futuros educadores, precisamos ficar atentos, questionar, (re)pensar, mergulhar
nas dimensodes concretas do mundo do trabalho, analisando novas formas de
produgao e suas implicagdes para formar jovens capazes de atuar com autonomia
e emancipa¢ao. Nesse sentido, aclama Nogueira (p. 10): “Acreditamos ser
relevante manter aceso o debate sobre a formacao inicial de professores e este se
fortalece como o proprio debate no meio académico e no seio das associagdes de
profissionais da educacao”. De fato, trata-se de rever as bases teodricas que vém
alicercando a educacdo escolar, ndo havendo duvida de se refletir celeremente
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sobre uma escolarizagdo ampla e de exceléncia, de buscar a emancipacao em meio
a complexidade e pluralidade de codigos, linguas e linguagens.

E, seguindo a trilha das proposi¢des e recomendagdes que emanam
do amalgama de temas que alicercam os capitulos deste livro, imergimos
no imagindrio dos autores para prosseguir as reflexdes neste preambulo. Na
pretensao de contribuir para uma pratica pedagogica diferente “das abordagens
tradicionais, conteudisticas e mecanicistas” (p. 19), Pinho e Alves demandam a
importancia da pesquisa, com énfase na praxis do professor de Historia e, nas
pegadas de Pedro Demo, tomam como aporte tedrico-metodoldgico a “pesquisa
como principio cientifico e educativo”, apontando-a como alternativa bastante
eficaz na tentativa de (re)significacdo da pratica escolar na atualidade. Igualmente,
Silva e Moura (p. 145) buscam, “através da pesquisa, o contexto de produgao do
bem cultural, com um método capaz de permitir a construgao e a comunicagao
do conhecimento acerca do bem cultural produzido historicamente”. No nosso
entender, formar individuos pesquisadores constitui-se um projeto de luta no
campo didatico-pedagdgico, no qual a pesquisa tenha como mote a pretensao de
compreender para servir.

A Educagdao “deve ser encarada como um complexo emaranhado
de processos intersubjetivos presentes na relacdo ensino-aprendizagem,
ultrapassando a visao conteudista sobre a aquisicao de conhecimento” (ISTOE,

8 CRESPO ISTOE, SOUZA, p. 46).

Nessa perspectiva, necessario se faz “pensarmos o curriculo como elemento-
chave para a reorientagao da pratica pedagdgica que se pretende emancipadora.
No ambito das formulagdes curriculares, a inser¢ao da pesquisa, como uma
constante na pratica pedagogica do professor [...]” (PINHO e ALVES, p. 25).

Ainda, no tocante as questdes voltadas para o curriculo, os textos — em
sua especificidade — trazem em seu bojo a urgéncia em “redimensionar o papel do
curriculo na escola, cujo saber deve ser compartilhado num processo gnosioldgico
da comunicacao” (SILVA e MOURA, p. 145).

Nos rumos da busca por um saber/fazer pedagdgico significativo e
pertinente, emerge o assunto sobre as representagdes sociais, trazendo a baila a
questdo do género, abordando e evidenciando a inser¢ao da mulher no cenario
da Historia da Educagado Brasileira. “Mais e mais teremos mulheres, altamente
qualificadas, ocupando posicoes de lideranga em todas as areas do conhecimento
e contribuindo para a consolida¢ao de um pais soberano, avangado e democratico”
(ISTOE, CRESPO ISTOE, SOUZA, p. 46). Contudo, oportunamente, ressalta-se
que, no que tange a formacado de professores, emerge um novo esbogo no qual
cresce o numero de estudantes do género masculino interessados nesta esfera
profissional. Esse novo quadro, como asseveram os autores supracitados, altera
“antigas concepgdes de género que pouco beneficia a educagao infantil” (p. 49).

No transcorrer da leitura desta obra, a cada capitulo que se delineia,
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cresce o interesse e o deleite diante da proposta inter e transdisciplinar que
consubstancia os textos. De fato, um livro que contempla uma variada gama de
assuntos — abordados de modo critico e reflexivo — que suscita e instiga o leitor-
educador a buscar mudangas para o seu ensinar, de forma possivel e viavel. E,
nessa perspectiva, prosseguindo nossos comentdrios, chegamos a uma seara
indispensavel ao contexto da Educacao, ou seja, a das metodologias da Pesquisa
Qualitativa (e seus instrumentos de coleta de dados), que — nas tltimas décadas do
século XX — emergiram como novas propostas de abordagens, como alternativas
aos métodos empregados tradicionalmente pelo paradigma positivista, os quais
nao conduziam a resultados que contribuissem para a descoberta de solugdes
para os problemas prementes que se acumulam na area da educacdo. Posto
isso, Martinez e Gantos apostam nas “fotografias escolares” como instrumentos
metodologicos que

constituem um rico e pouco explorado material de pesquisa, ao nos
revelar, por exemplo, aspectos significativos e diversos do cotidiano
escolar. Junto com outros géneros, como retratos familiares, fotografias
de paisagens urbanas, cartdes postais e obras arquitetdnicas, as
fotografias escolares constituem um género muito difundido [...] (p.
53-54).

Sobrinho e André (p. 67), por sua vez, fazem uma analise critica sobre o
fracasso escolar no sistema educacional vigente no pais, considerando que 9

discutir esta questdo é buscar subsidios para entender e ajudar o
aluno que se encontra “desajustado” e nao consegue avancar dentro
do sistema educacional. E imprescindivel considerar os fatores que
interferem na aprendizagem dele, refletindo constantemente as
questdes internas (cognitiva, psicomotora e afetiva) e externas (escola,
familia) que atingem o processo de constru¢ao do conhecimento.

Acreditamos que, paraa construgao de um processo educacional de qualidade,
torna-se primordial trabalhar em agao conjunta e participativa, angariando esforcos
para garantir o desenvolvimento integral de nossas criangas e jovens. A prospectiva
aqui instaurada € a de contribuir para a melhoria do desempenho escolar dos
alunos, ampliando o universo da pratica pedagogica, articulando-a a experiéncias
artisticas, esportivas, ambientais e de assisténcia a satide, a0 mesmo tempo, visando-
se essencialmente a educa-los para a cidadania ativa.

E, nessa assertiva, a busca por uma formagao de professores coerente e
comprometida com a construcao da cidadania, interligada a reflexao e a pratica
do professor da escola basica que, verdadeiramente, oportuniza o “aprender”,
requer uma proposta para além da reprodugao, ou seja, da prescricdo em que o
papel do professor em formacao se restringe a ouvir, aceitar, ocasionalmente, dar
uma opiniao, tendo como pressuposto uma série de orientagoes autoritarias para
a pratica pedagogica. Nesse contexto, alertam Goliath e Deps:
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Necessario se faz, portanto, incentivar os professores a refletirem
sobre o seu proprio ensino, e a estimular os alunos a “aprender a
aprender”. Estudantes que foram passivos em suas aprendizagens
dificilmente passam para uma aprendizagem reflexiva por si so;
necessitam da mediagdo do professor. Nao adianta adequar o
curriculo se os professores ndo forem preparados a conduzir os
alunos nesse processo de aprender. A metacognicao elucida modos
de instrugdo que ajudam o aluno a aprender a aprender. Urge,
portanto, repensarmos o discurso do professor em sala de aula, visto
que o ambiente escolar é o mais propicio ao desenvolvimento de
habilidades metacognitivas. (p. 85).

Ressaltamos que o conhecimento metacognitivo é importante uma
vez que, através dele, o aluno é capaz de analisar o que sabe ou néo,
ativar seus conhecimentos, e procurar superar suas limitagdes. (p. 98).

Corroborando o referencial apontado pelas pesquisadoras, enfatizamos,
com respaldo na teoria “freireana”, a necessidade de o professor refletir sobre
0 seu proprio ensino como sendo condicdo sine qua non para assumir um status
profissional e, assim, deixar de ser visto como um simples operario exercendo
seu oficio, meramente seguindo caminhos ou dire¢des que lhe sdo apontadas ou
repetindo férmulas que lhes sdo prescritas por especialistas; de fato, urge que o
ensino nao seja mecanico e sim real.

Garimpando “cristais” no terreno da educagao, ainda no rumo das
reflexdes acima, os capitulos desta obra, propdem novas metodologias — criticas
-, (re)clamando politicas curriculares inovadoras em lugar de metodologias
conservadoras. Luquetti, Castelano e Criséstomo (p. 102) apresentam reflexdes
no que compete “a formacao do docente de lingua portuguesa que passa por
uma crise de identidade e autodesvalorizacao, se considerarmos as altas taxas
de evasao dos cursos de licenciaturas na atualidade”. No olhar destas estudiosas,

a questao linguistica €, sem diivida, um dos aspectos mais importantes
na formagao do professor, pois sdo eles que interferem nas relagdes
interativas e comunicativas em sala de aula e na qualidade de
assimilagdo do conhecimento que nela ocorre, e, por extensao, nas
diversas outras disciplinas. (p. 113).

Sob a égide dessa premissa, pautam suas “reflexdes nos postulados da
educacdo linguistica que prioriza o estudo da lingua como fator de comunicagao,
interagdo e conhecimento da realidade, e ndo como um fim em si mesmo, isto €,
no seu aspecto formal baseado no aprendizado de regras”; apontam a hipotese
de que “o letramento reflexivo (e 0 numeramento) sao os motores que poem
em funcionamento todas as demais competéncias da vida escolar”. (p. 102);
apregoam o desenvolvimento sério do “multilinguismo e, consequentemente,
do multiculturalismo”, no intento de sensibilizar outras categorias, “como a
tolerancia e o respeito a diversidade” (p. 112).

Falando-se em diversidade, trata-se de um componente pedagogico efetivo
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que propicia aos professores, tanto em formagao quanto em acado, vivenciarem
um processo de reflexdao que oportuniza articular teoria/pratica e inserir, no seu
cotidiano, agdes curriculares que abracem a pluralidade, a sociodiversidade
cultural dos grupos que frequentam a sala de aula. E primordial (re)pensar
a pratica pedagogica nos caminhos do multiculturalismo, sobremaneira, por
se tratar de um aporte que valoriza a cultura do aluno para subsidia-lo na
constituicao do sentido e entendimento do mundo, objetivando ndo apenas ao
sucesso académico, mas igualmente ao sucesso social e cultural, através de saberes
significativos que assegurem o vivenciar da cidadania plena. Por conseguinte,
conclamamos a relevancia de desenvolver a sensibilidade pedagogica para
entender a diversidade sociocultural presente no contexto escolar, na perspectiva
de construir e reconstruir a histéria dos atores sociais.

Nesse palco, ainda, almejando a ampliacao do dialogo da pratica educativa
com 0s campos que a permeiam e a ela se interligam, mister se faz destacar, nesta
obra, apropostade Silvae Moura, que também adentram um percursoinvestigativo
por metodologias que (re)signifiquem o lugar da lingua portuguesa/literatura
no espago escolar, no qual “o livro didatico ainda é, praticamente, a tinica fonte
de pesquisa e estudo, ndo so pela falta de outros livros, revistas e periodicos,
mas, também, pelo valor que aquele representa na concepgao de escola, ensino,
aprendizagem” (p. 135). Nesse contexto, portanto, as autoras-educadoras
projetam o livro didatico

como uma espécie de cenario museoldgico, em que as ilustracdes,
aspectos graficos e outros recursos, funcionam similarmente ao
catalogo do museu, ou as inscri¢des textuais colocadas ao lado das
pecas de museus reportando sua origem, autoria e outras informagdes
técnicas, configurando uma narrativa museoldgica [...] (p. 137).

Essa abordagem de desenvolvimento da leitura institui “algumas
caracteristicas das salas de museus vivos em que legendas, exercicios e praticas
diversas, e até mesmo simula¢des de visitas guiadas, configuram um fio que
conduz a leitura”. (SILVA e MOURA, p. 137).

Imprescindivel evidenciar a importancia de estudos e pesquisas no
campo da Museologia e do Patriménio Cultural, como aporte de extremo valor
na sociedade contemporanea — marcada pela Tecnologia da Informagao e da
Comunicacao —, na qual a musealidade (em suas interfaces) é proclamada como
espago preponderante e premente para manter viva a “memoria” da identidade
cultural de um povo, (re)conhecendo as singularidades do seu legado cultural,
politico, retomando suas varia formas identitarias.

Pensar em formagaoinicial de professoresimplica, indubitavelmente, o olhar
sobre a ludicidade — inerente ao cendrio da infancia. Porquanto, nesse panorama
— “ciranda, cirandinha, vamos todos cirandar” — emerge a “brinquedoteca”
como locus de suporte para a construcao de uma pratica efetiva e, a0 mesmo
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tempo, prazerosa, “através de aprendizagens significativas, nas quais o ludico
seja componente indispensavel ao processo de aprendizagem e, consequente
construgao critica e criativa do conhecimento”. (NOGUEIRA, p. 118-119).

No remate deste prefacio, registramos, com apreco, a honraria pela
oportunidade de participar deste momento dureo que constitui a maestria
desta obra, que nos proporcionou momentos de proficua aprendizagem e que,
certamente, trard incomensuravel contribui¢do ao campo da Educacdo, pela
seriedade da producao cientifica em que se constitui. Parabéns, queridos autores!
Prossigam nessa lida...

Outono de 2013
Prof* Jucara Gongalves Lima Bedim




Apresentacao

A atividade de formacdo de professores tem ja longa tradigdo regional.
E volumosa a fortuna critica e de histéria sobre esse percurso. E ela se encontra
parcial e substantivamente utilizada nos capitulos que se seguem, acompanhada
de uma aguda percepgao critica por todos os que os assinam, envolvidos que estao
desde o doutoramento na area especifica da educacao ou em outros dominios afins.

Concentrados, todos, na area da pedagogia, de onde formam professores
para atuarem nas séries iniciais do ensino fundamental e na educacao infantil, os
autores estao envolvidos com os dilemas, alguns graves, que se apresentam como
obstaculos ao oficio, mas também com propostas sensatas de foro académico.
Inicialmente, atenta-se para as questdes de ambito internacional, considerando-
se o que orgaos tais como a UNESCO e o BID arguem sobre o papel decisional
do professor bem como aos seus vencimentos na reforma da educagao, em escala
nacional e local, enfocando, dentre outras questoes, a degradacdo do papel de
professor. Estas e outras premissas sdo sucintamente desenvolvidas no capitulo
“Do oficio de ser professor: breves consideragdes sobre o desafio imediato da
formacao de professores”, com énfase na legislagdo e nas grandes conferéncias
sobre a matéria.

Em seguida, uma acentuada preocupacdo em torno da pesquisa como
coadjuvante do ensino de disciplinas escolares ganha relevo. No capitulo “Praticas
pedagogicas, pesquisa e curriculo no ensino de historia”, entendemos juntos com
0s seus autores que a pesquisa, nas suas atribui¢des, é diversificada, podendo
ser tedrica, metodoldgica, empirica e prética, sendo que € esta tltima aquela que
corresponde as pesquisas que tém um compromisso politico de utilizagao da
ciéncia no intuito de intervir diretamente na realidade. Este é um momento em
que se permite uma reflexao sobre a mudanca necessdria de paradigma no ensino,
ao relacionar a escola com as praticas.

Os capitulos seguintes, cada um a sua maneira e definidos a partir de
enfoques e metodologias igualmente diferenciadas, abordam a questao dos
géneros na tradi¢do brasileira. O capitulo “Educacdo e género: historia da
educacao no Brasil e formagao de professores” referenda o carater eminentemente
feminino desta pratica, a0 mesmo tempo em que aponta uma sutil mudanga,
isto é, o ainda timido avango dos homens como professores de séries iniciais.
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Alguma mudanca em curso, nesse aspecto? Vivendo em uma regiao com larga
projecao historica na formacao de professores, o capitulo “Virtus omnia vincit: o
papel da mulher e do magistério (campista) através de uma foto de formatura”
refaz o percurso desta tradicdo a partir de uma analise sui generis, a partir de uma
fotografia, elevada ao status de documento. Ali, os seus autores flagram o lugar
e o papel que tém os géneros na montagem de nossa inscri¢ao histdrica como
formadores de professores. Fica bem evidente o papel e a fun¢ao que teve e tem o
feminino nesse percurso.

Também relevante ¢ a questao do chamado fracasso escolar, problemética
que tem origens extramuros da escola e nela se agrava. No capitulo “O fracasso
escolar: alguns olhares sobre essa realidade em Quissama/R]”, se constréi uma
analise, elaborada a partir da metodologia do estudo de caso, que evidencia as
solugdes que sdo encaminhadas de dentro da escola para estancar a sangria da
evasao entre 0s nossos jovens, a partir de uma estratégia de correcao de fluxo de
alunos com distor¢ao idade/ano de escolaridade.

Outras questdes relevantes dizem respeito ao avango ainda timido do
manuseio interdisciplinar no diagnoéstico e solucao de problemas em areas como
a psicologia, por exemplo, cujos avangos em pesquisas cognitivas ainda nao
deram seus frutos. E no capitulo “Incentivando o comportamento metacognitivo
dos alunos: critérios para o professor” que se retoma, a partir de pesquisa de pds-
graduacao, os caminhos que levam a recuperagao da teoria e pratica metacognitiva
como esfor¢o para recuperar a capacidade critica do aluno quanto ao seu préprio
aprendizado.

Quando o assunto, contudo, € o letramento, muito ainda deve ser feito
para corrigir rotas e resultados que nos deixam em situacao embaragosa no plano
internacional. Isto é: como podemos cruzar osbragos quando lemosnosindicadores
de alfabetizacdo nacional que adolescentes e jovens, mesmo com nove anos de
escolaridade, ainda ndo sejam capazes de lerem e compreenderem minimamente
um texto basico? O ensino de portugués e sua conturbada relacdo com o
normativismo tem muito a ver com as perspectivas sombrias de um letramento
ainda muito precario, segundo se constata no capitulo “A educagao linguistica na
formagao do professor: uma reflexao necessaria”. Mais uma vez se faz necessario
o alerta: ndo se pode desmerecer metodologias construidas nas universidades que
apontam os caminhos experimentais da pesquisa interdisciplinar, ou seja, nao
se pode desvincular o ensino da lingua do seu suporte cientifico fornecido pela
ciéncia linguistica.

Ao observarmos os avancos que vem tomando a pedagogiana sedimentagao
de um curso que olha cada vez mais com firmeza para a educagao infantil e
anos iniciais do ensino fundamental, constatamos a importancia que releva da
constitui¢ao laboratorial do curso. Estamos falando do que se teoriza e se descreve
no capitulo “Brinquedoteca: que espago € este?”. Nele podemos ler sobre a
construgdo tedrica de carater interdisciplinar sobre a crianga e o amadurecimento
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da experiéncia Iidica como fundamento da educagao infantil.

O livro didatico de portugués é examinado em sua fungao precipua no
dia a dia do professor e do aluno a luz da andlise do discurso, no elo que ele
estabelece entre a literatura e o ensino da lingua portuguesa. Ao terem em vista a
estreita articulacao entre a escola e a lingua literaria, os autores de “A museificacao
da obra literaria no livro didatico, do monologo ao dialogo” consideram que a
escola se constitui numa importante agéncia de letramento literario, contribuindo
para valorizar e dotar de sentido a produgao e o consumo de obras literdrias.
Contudo, a literatura € veiculada em suas paginas a partir de extratos, excertos
e comentarios de obras literarias, especialmente as ja classicas, configurando-se
como museificadas, isto é, apresentadas a maneira de fragmentos de obras, tal
COMO NOS Mmuseus.

Nao podemos deixar de evidenciar que o presente livro foi organizado de
dentro de um laboratdrio que traz em sua designagao as rubricas “educagao” e
“linguagem”, e cujo corpo docente dialoga firmemente com trés programas de
pos-graduacao da area de ciéncias humanas e sociais aplicadas, do CCH/UENF.
Sao eles: o Programa de Pos-graduagao em Cognicao e Linguagem, o de Politicas
Sociais, ambos interdisciplinares, e o Programa de P6s-Graduagao em Sociologia
Politica. Parte das ja inimeras pesquisas resultantes produzidas a partir de suas
linhas de pesquisa interdisciplinares estd aqui representada como resultado da
conjuncgao entre o corpo docente e discente, de graduacao e de pos-graduacao.
Acrescentamos ainda o fato de o presente livro ter concorrido em edital ptblico
externo n? 56, de 16 de maio de 2012, do Instituto Federal de Educacao, Ciéncia
e Tecnologia Fluminenese — IFF-Campos, de apoio a publicacao de livros, pela
Essentia, consagrada editora universitaria que zela, sobretudo, pela pesquisa de
temas regionais.

Enfim, o presente livro Formagio de professores - histdria, experiéncias e
proposicoes, apresenta um painel criterioso de dominios fundadores da pratica
pedagodgica e da formagao deste elo vital que constitui hoje e sempre parte
significativa de nossa humanidade: o professor.

Os Organizadores
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Do oficio de ser professor: breves
consideracoes sobre o desafio ime-
diato da formacao de professores

Sonia Martins de Almeida
Nogueira

Primeira palavra: o inicio do tracado do circulo

A abordagem do tema formacao de professores conduz a uma ampla arena
de discussao que, nos ultimos cinquenta anos, no Brasil e na América Latina,
se configura na realidade em plena transformacdo do percurso de transi¢ao do
Estado, dirigido a consolidac¢do do Estado democratico. Neste cenario, acolhemos
a argumentagao do Banco Interamericano de Desenvolvimento (2005), quando
assevera que no campo politico nao ha férmulas gerais a serem aplicadas em cada e
em todas as circunstancias, comentando, ainda, que a maneira pela qual as politicas
sao discutidas, aprovadas e implementadas € que asseguram serem efetivas.

Casassus (1995, p. 53) afirma que o tema das relagdes entre o Estado e
a educacdo tem uma dimensao tedrica, mas que o processo que configura tais
relagdes ja se encontrava em curso desde antes do referido periodo, situando-
se no universo politico. Acolhendo esta premissa, consideramos o comentério de
Soares (2002, p. 219) em sua releitura de Platao:

na Repiiblica a proposta politica ndo podera ser implantada de modo
duradouro sem uma educagao que a viabilize adequadamente. Eis
porque Platdo nao mediu esfor¢os para fornecer os canones desta
nova e revoluciondria “paidéia”.

Prosseguimos com Casassus, quando argumenta que nossa histéria
mostra que Estado e educagao “estao intrinsicamente associados em fungao de
consecugdes do desenvolvimento” (1995, p. 65) e que, na década dos anos 1980, o
objetivo principal de assegurar uma oferta educativa de qualidade para todos os
cidadaos foi amplamente problematizado, a partir de um diagnoéstico critico da
oferta educacional nos paises dessa regiao.

Observamos que temos a heranga dos anos 1970, quando as analises criticas
quanto ao conceito e fung¢do social da educagdo concorreram para o repensar
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sobre as relacdes entre o sistema educacional e as estruturas sociais, o sistema
politico e o sistema econdmico. Somos, também, portadores da heranga da década
de 1980, quando, apds a desconstrucdo da percepcao da educagao como fator
de desenvolvimento e promotora de mobilidade social, que prevalecia entre os
formuladores de politicas ptblicas, ocorreu a perda da sustentagdo teérica dos
pressupostos que fundamentavam essas politicas (CASASSUS,1995, p. 32-3).

Prosseguindo com esta argumentacao, Casassus aborda a notavel expansao
quantitativa que se instalou a partir dos anos 1980, mas comenta que aincapacidade
histérica das sociedades latino-americanas tem demonstrado para resolver, de
forma adequada, a exclusdo social dos setores marginalizados nao permitiu que
essa agdo politica de expansdao de matriculas compensasse as desigualdades
sociais, acrescentando que “a qualidade da educacdo oferecida “se distribui de
maneira notavelmente desigual” (1995, p. 78), ao que se aduz o crescimento das
desigualdades no interior da propria sociedade. Sua argumentacao, portanto,
constroi a descrigao do cendrio em que, nos anos 1990, a qualidade da educagao
passou a ser o objetivo maior declarado nas politicas educacionais dos governos
da América Latina, uma vez que a expansao quantitativa do sistema de ensino
pareceu oferecer uma resposta satisfatoria a meta de universalizagao da matricula
no ensino fundamental. Mas o autor apresenta como pergunta de fundo: “o que é
preciso fazer para melhorar a qualidade e diminuir a desigualdade na educagao?”
(CASASSUS, 2002, p. 28).

No contexto em que as relagdes entre o sistema educacional e as estruturas
sociais, o sistema politico e o sistema econdmico tecem a reflexdo, é preciso
atentar para algumas ponderagdes subsumidas no cendrio da mundializagao e
para os temas relevantes que constituem desafios no campo do planejamento e da
elaboracado de politicas educacionais. Dentre esses desafios, fundamentados nos
questionamentos que transitavam/transitam nos féruns internacionais, pomos
em foco a qualidade da educagdo, que importa, necessariamente, a questao da
formacao de professores. Tedesco (1997, p. 60) assevera que, nos anos 1990, a
OIT-Organizac¢ao Internacional do Trabalho e a UNESCO atribuiram “muita
importancia as condi¢des de trabalho, aos vencimentos e ao papel decisional dos
professores na reforma da educacdo, em escala nacional e local”, mas comenta
que as pressOes exercidas pela comunidade financeira mundial para a reducao
dos gastos publicos com a educagao permitiram apenas uma influéncia limitada
sobre a melhoria substancial da qualidade de formagao desses profissionais. Este
cenario permite uma leitura dos anos 1990 que constata:

e 0 declinio nos gastos com a educagado, tendo como principal acdo para o
ajuste dos recursos orcamentarios a perda salarial dos professores, o que provocou
uma significativa degradagao das suas condigdes de trabalho, e

@ o desenho do perfil do professor ora como vitima das politicas orientadoras
do sistema de ensino, ora como culpado pelos maus resultados.
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Em 1996, a 45% sessao da Conferéncia Internacional de Educagdo, promovida
pela UNESCO, se organizou sob o tema O papel dos professores no mundo em
mudanga. Os documentos finais firmados pelos participantes se estruturaram a
partir de dois principios fundamentais, expressando:

e a urgéncia de reformas educacionais alcancarem a escola e a sala de aula,
considerando o professor como elemento chave no processo de transformacao da
educacao;

e a necessidade de formulagao de politicas integradas para os professores
(TEDESCO, 1997).

Precisamos registrar, para melhor descrever a efervescéncia das duas
tltimas décadas do século XX, que, em outubro de 1988, tivemos a promulgacao
de uma nova Constitui¢ao que reafirmou o direito a educagao, em seu artigo 6°,
e os principios fundamentais imbricados no conceito de educacado: cidadania,
dignidade da pessoa humana e valores sociais do trabalho, em seu Artigo 1°,
incisos II, IIl e IV. O seu Artigo 23, inciso V, estabeleceu como competéncia comum
da Uniao, dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios proporcionar os meios
de acesso a cultura, a educagéo e a ciéncia. A década de 1990 se iniciou, entao,
com nossas expectativas e crengas gestadas no acompanhamento no Congresso
Nacional da tramitacdo do projeto de uma nova lei de diretrizes e bases da
educacgdo, considerando a participacdo em audiéncias publicas e elaboragao de
propostas de emendas.

Por outro lado, o governo brasileiro tornou-se, ao longo dos anos 90,
signatdrio de varios documentos resultantes de grandes conferéncias promovidas
pela ONU/UNESCO, permitindo-nos, a luz de tais documentos, afirmar que
algumas orientag¢des da politica educacional se originaram em compromissos
assumidos nesses encontros, uma questdao que se instaura a partir do modelo
econdmico orientador do modelo de desenvolvimento que identifica como seu
elemento basico a centralidade do conhecimento e a educagao.

Pretendemos, com esta palavra primeira, iniciar a curvatura do circulo que
ird desenhar o tema formagao de professores que estamos abordando.

A construcao de um cenario nos anos 1990: breve sobrevoo de
referéncia

Nos anos 1990, tornou-se imperativo liderar, com maior competéncia e
atencao especial a aceleracao do tempo, agdes efetivas voltadas para a realizagao de
projetos inovadores que garantissem aos sistemas educacionais o papel de agente/
sujeito nos processos socioculturais que se universalizavam e cuja dinamica se
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realiza na dialética entre o impacto da ciéncia e da tecnologia no mundo da vida e
em nossas culturas e as relagdes sociais. Assim, precisou-se pensar “de um modo
mais rigoroso e abrangente na articulagdao da educagao com o sistema politico
(realidade politica e institucional), no qual tal articulagao implicasse a necessidade
de mudanga social, o didlogo com a realidade, o desafio para compreender e
enfrentar o impacto da ciéncia e da tecnologia” (NOGUEIRA, 2002, p. 2).

A sociedade global que se impunha implicava a interacao entre padrdes
culturais e socioculturais e a institucionalizagao de sistemas de referéncia e de
valores oriundos de centros hegemonicos. Assim, a tomada de consciéncia e
refletindo as mudancgas na formacao cultural da sociedade, tendo em mente o
ritmo acelerado de tais mudangas, tornaram concretos os desafios de carater
conceitual e praxioldgico a educacao.

Ao considerarmos a utopia da sociedade de informatica, desenhada com
tragos muito nitidos nesse periodo, foi necessario indagarmos sobre a qualidade
social da utopia posta em pratica, o que nos conduzia a argumentacao: educagao
para qual cidadania?

ha novas formas e significados do trabalho. Padrdes culturais e
consciéncia politica se modificaram. Tecnologias levantam desafios da
informacao sem fronteiras. Economias, com seu carater transnacional,
comecam areger, de um modo mais agudo einterveniente, configuracdes
de poder, hegemonia e dominagao (NOGUEIRA, 1997, p. 871).

O que poderia a educagdo propor para responder as questdes que
transitavam no sistema social? Como poderia a educagao enfrentar o ritmo
acelerado das transformacoes?

Uma premissa angular que se consubstanciou nesse periodo foi a de que
as sociedades e seu governo seriam capazes de conduzir a mudanca social, por
exemplo, em direcao a melhor educagao para toda a populacao. No entanto, o
primeiro argumento essencial na aproximagdo ao nosso cenario educacional
foram os baixos indices alcancados nas avalia¢des internacionais e nacional do
desempenho dos alunos em linguagem, matematica e ciéncias e as politicas
educacionais que se implementavam em busca de melhores resultados.

Desde osanos 1990, foiadotadaa perspectivadaeducagao comoumelemento
vital para assegurar a inclusao social, uma estratégia voltada para reduzir praticas
de exclusao. Esta premissa, subsumida nas politicas educacionais e programas,
reflete um compromisso com valores tais como igualdade e equidade. Do nosso
ponto de vista, acreditamos que o principio da equidade é crucial no debate em
torno da promogao e fortalecimento do acesso da populacdo a todos os niveis de
escolaridade e ele esta presente nas reflexdes sobre a fungao social da educagao,
que se fortaleceram nessa década.

Ja em 1987, Dumerval Trigueiro Mendes alertou para o que constituia um
grande desafio aos formuladores de politicas educacionais e aos formadores de
professores, bem como aqueles que, no meio académico e em associagdes de
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profissionais, pugnavam por reformas do sistema de ensino e propunham novas
orientagdes para a formagao de professores. Argumentou o eminente educador
(TRIGUEIRO MENDES, 1987, p. 89):

A educacdo aparece sem filosofia, sem politica, sem economia,
desligada ao mesmo tempo de seus objetivos e valores reais, como de
suas condi¢Oes histdricas e sdcio-culturais. Sobram apenas algumas
instrumentalidades, que ndo vao servir a educacdo brasileira,
esvaziada, mas ao Poder, que passa a ocupar o vazio determinado
pela auséncia de todas as categorias que deveriam estruturar o
pensamento e a politica educacionais.

A nosso turno, sustentamos a tese de que a educagao é critica para a
promocao do desenvolvimento e que a formacdo de professores tem uma
presenga proeminente nesse processo. Acrescentamos que os professores devem
ter consciéncia de seu papel no desenvolvimento da qualidade do ensino e isto
poe em evidéncia o problema de sua formagao inicial e continuada, pois sao os
agentes da acao pedagdgica.

Acreditamos ser relevante manter aceso o debate sobre a formagao inicial de
professores e este se fortalece com o préprio debate no meio académico e no seio
das associagdes de profissionais de educagao. Esta premissa abriga a reflexao de
Linhares (1999, p. 47), “pois antes de mais nada, gostariamos de, sintonizando com
a polifonia deste tempo, remarcar nossas institui¢des de formagao de profissionais
da educagao numa dire¢do contraposta aos processos homogeneizadores que a
globalizacao conservadora e liberal vai impondo”.

Perguntamos entao: quais sdo as alternativas que devem ser buscadas
diante da complexidade do processo de formagao de professores, imbricado na
interagdo entre os sistemas politico, econdmico e educacional? Que propostas
podem ser construidas no cenario das disposi¢des legais concernentes a formagao
de professores?

Por outro lado, precisamos atentar para resultados de pesquisas que
demonstram que a cada ano um menor ntimero de jovens escolhe o magistério
como profissao e mais professores renunciam a sua fungao, um problema que se
torna cada vez mais agudo, desde os anos 1990. O pais enfrenta uma significativa
caréncia de professores no sistema publico de ensino, o que afeta a qualidade
e enfraquece o exercicio do direito a educagao, direito social estabelecido pela
Constituigao Federal de 1998. Este quadro chama a discussao sobre novas formas
de ampliar os quadros, acompanhada de novas defini¢des do papel profssional
dos professores e de modelos de sua formacao, inicial e continuada. Os jovens
precisam ser atraidos para a profissao de professor.

A acentuacdo dos indices de evasdo e o crescimento do desinteresse pela
profissao promoveram a discussao sobre como levantar o status dos professores e
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dos formadores de professores; ao mesmo tempo, refor¢caram as discussoes sobre
reformas de sistemas de ensino e modelos de formacao de professores. Estas
questdes permanecem atuais.

O grid, o mestre e o professor: trés personagens do ato de
ensinar. Uma reflexao

Sem pretender elaborar um relato histérico, nos aproximamos destes atores
sociais como personagens do percurso da escola. Comecamos pondo em foco um
membro de grupos humanos cuja organizacao social para a vida coletiva tem
um spectrum de menor complexidade. A escolha do gri6 representa apenas uma
atenc¢do mais particular as culturas africanas. O personagem mestre se desenha em
nossa heranga da civilizagao greco-romana e o professor delineia-se na proposta
da escola puiblica e laica contida nos ideais republicanos.

O gri6, na mitologia africana, de grupos étnicos do noroeste da Africa, é o
responsavel pela transmissao do conhecimento e da cultura por meio da palavra.
Um contador de histdrias. Personagem presente nas culturas nao detentoras de
escrita, que, deste modo, preservavam saberes indispensaveis a sobrevivéncia
daquele grupo humano e asseguravam a manutencao de sua organiza¢ao como
um coletivo. Talvez, com ampla liberdade de interpretacdo, possamos afirmar
seu papel de exercer a fungao mantenedora mais tarde atribuida a escola. Era,
também, responsavel por cuidar da Iroko, arvore sagrada por ser a primeira a
surgir no mundo, podendo-se, entdo, identificar uma leitura do mundo a partir
de um paradigma ontoldgico.

O mestre, por sua vez, se identifica no oficio de professor, cujas origens
se situam na Antiguidade, oficio exercido em quase todo o mundo sem
interrup¢ao desde entdao. O modelo da escola tradicional, que se instaura na
criagdo e consolidagao dos sistemas publicos de ensino ao longo do século XIX na
Europa e nas Américas, caracteriza a transicao efetiva do paradigma ontoldgico
para um novo paradigma, com suporte dos principios da escola publica e laica,
fortalecendo, no entanto, o perfil do mestre, detentor de todo o conhecimento
a ser transmitido, regido, ainda, pela méxima: magister dixit, que prevalecia no
século XVII, quando nao poderia ser contestado o seu saber. Era o centro de todo
o processo educativo desenvolvido na sala de aula.

Esse mestre se personifica

com o advento dos modernos tipos de organizagao social, e com a
compreensao da escola como fungao do Estado [...] um tipo que s
a moderna concepg¢ao da sociedade democratica poderia criar: um
tipo de reacdo contra as sociedades antigas de cunho teocratico ou
aristocratico (LOURENCO FILHO, 2001, p. 10).
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Seu trabalho se pauta na delegacao de ensinar que recebe de seu grupo
social ou do governo e se orienta pelo dominio da dimensao cognitiva do objeto
de seu ensino e que s6 ele conhece.

Para chegarmos ao professor, cujo magistério € exercido a luz das multiplas
teses que ainda convivem nas orientagdes pedagdgicas de sua agao educativa, ha
o longo caminho do pensamento pedagdgico desenvolvido no século XX e nestes
primeiros anos de 2000. A escola é um ambiente privilegiado de contradi¢des, no
qual interdisciplinaridade, criatividade, individuagdo, desenvolvimento pessoal,
entre outros elementos a serem considerados, compoem o discurso pedagogico,
mas nao se identificam muito na pratica.

Para ser capaz de lidar com a transi¢do paradigmadtica em curso no
mundo da vida, na qual os componentes estruturais (cultura, sociedade e
individuo) interrogam a educagdo e a teoria pedagdgica como fundamentais
para a concretizacdo da proposta politica e pedagogica, a educagao deve
conduzir em si propria um processo de revisao epistémica e hermenéutica e o
professor se defronta com o desafio dessa revisao. Ao mesmo tempo, a pratica
pedagdgica cientificamente fundamentada demanda do professor uma atitude de
questionamento e a consciéncia de si proprio e da realidade. Sua formagao deve
conduzi-lo a ir além das abordagens cognitivas, que alicercam a razao subjetiva,
pronto para interrogar a sociedade da informagao e buscar a simbiose entre os
conceitos cientificos e sua atuagao técnica.

A sua identidade profissional, no entanto, permanece em traco esmaecido e
continuamosbuscando conhecer quaissao osfenomenosinerentesaooficiodeensinar.
Nesse caminho investigativo, hd a questao fundamental do comprometimento do
professor com seu oficio. A escolha e o exercicio de seu oficio deve ser pelo que o
magistério é e ele precisa indagar-se: 0 que o magistério é para mim?

Fazemos, aqui, uma longa transcricao de Hannah Arendt (2005, p. 246-7),
para prosseguirmos nesta argumentagao:

Nao se pode educar sem ao mesmo tempo ensinar; uma educagao sem
aprendizagem € vazia e portanto degenera, com muita facilidade, em
retérica moral e emocional. E muito facil, porém, ensinar sem educar,
e pode-se aprender durante o dia todo sem por isso ser educado.
Tudo isso sdo detalhes particulares, contudo, que na verdade devem
ser entregues aos especialistas e pedagogos.

Em sua abordagem sobre a educacdo, a autora se estende nos dando
elementos para enfatizarmos a importancia do comprometimento de quem ensina
com o seu oficio:

A educacgao é, também, onde decidimos se amamos nossas criangas o
bastante para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus
proprios recursos, e tampouco arrancar de suas maos a oportunidade
de empreender alguma coisa nova e imprevista para nds, preparando-
as em vez disso com antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo
comum (ARENDT, 2005, p.247).
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Entretanto, estamos conscientes de que a formagao de professores é um
sistema muito complexo e as a¢des a ela correspondentes nem sempre alcangam
sucesso. Aqui, nos permitimos acolher a pergunta de Zukav (1986, p. 39):
“Como pode uma coisa tao simples quanto um atomo de hidrogénio, que tem
apenas dois componentes, um préton e um elétron, responder por um spectrum
tao complexo?” O autor se refere a mais de uma centena de linhas de cores de
padroes distintos que podem ser percebidas através de um espectroscépio, o mais
simples dos atomos sendo o do hidrogénio. Parece-nos que nos podemos valer
de uma analogia com o atomo do hidrogénio para pensarmos como pode ser tao
complexa a formagao de professores, quando, aparentemente, parece lidar apenas
com habilidades para saber ensinar e fazer aprender.

Gauthier (1998) argumenta sobre a longa histéria do ensino como um
oficio universal, remontando suas origens a Grécia antiga, considerando seu
papel fundamental nas sociedades contemporaneas, mas, sublinhando que sua
identidade profissional ndo tem um tragado forte, pois: “[...] mal conseguimos
identificar os atos do professor que, na sala de aula, tém influéncia concreta sobre
a aprendizagem dos alunos, e estamos apenas comecando a compreender como se
da a interacao entre educador e educandos” (GAUTHIER, op. cit., p. 17). Segundo
o autor, temos apenas permanecido em nossas pesquisas e inimeros estudos “nas
tentativas de identificar os constituintes da identidade profissional e de definir os
saberes, as habilidades e as atitudes mobilizadas na agao pedagégica” (ibid., p. 18).

Ha, por certo, uma especificidade do conhecimento pedagodgico, mas o
desenvolvimento da teoria educacional, a abordagem do fenomeno educativo
em sua multidimensionalidade e a construc¢ao de um estatuto epistemoldgico da
pedagogia parecem estar ainda no plano das utopias, prevalecendo como medidas
efetivas aquelas que sdo de implementacao de diretrizes politicas e de cunho
operacional para atingimento de metas de melhoria da qualidade do ensino.

As reformas dos sistemas de ensino ocorridas nos anos 1990 se deram
num contexto de uma visao de como a formagao de professores e as escolas
deveriam ser planejadas e implementadas para as sociedades do século XXI. Dois
pontos fundamentais emolduraram a questao da formacao desses profissionais:
1) a formagao de professores deve ser o principio fundante para desenvolver
a educacao em qualquer sociedade; 2) as formas convencionais adotadas para
o desenvolvimento profissional dos professores se apresentam superficiais e
inadequadas. Quanto ao primeiro, se apoia no pressuposto de que a aprendizagem
mais efetiva de maior niimero de alunos depende, em ultima instancia, dos
professores. O segundo destaca que os investimentos em formacao inicial e
formacao continuada de professores sao acentuadamente baixos e sua aplicagao é
muito pouco efetiva para realmente importar (SYKES, 1996).

No Brasil, nos anos 1990, depois de sacudidos pelas teses da teoria da
pedagogia histdrico-critica, que questionou o paradigma da escola tradicional
e os projetos pedagdgicos fundamentados nas premissas deweyanas, tendo
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enfrentado anteriormente a presenga do neopositivismo como aporte tedrico da
educacao e o movimento que trouxe a lica a concepgao critico reprodutivista dos
estudos de Bourdieu, afirmamos a escola como forma dominante e principal da
educacdo, exigindo sua compreensao: “a partir do desenvolvimento historico da
sociedade” (SAVIANI, 1992, p. 105).

Ainda nos anos 1990, preocupava-nos promover a profissionalizagao dos
professores e a qualidade da sua formagao, entendendo que essa formagao deveria
ser continuada: o profissional deveria continuar seu processo de formagao mesmo
depois de completar sua formagao inicial em seu curso de graduacao. Acrescentava-
se que o requisito da pesquisa deveria estar relacionado as tarefas da profissao.
No entanto, os problemas percebidos nos modelos de formagao de professores, até
entao experimentados, permitiam-nos entrever que premissas nao expostas, crengas
e opinides haviam atuado com grande influéncia na elaboragao desses modelos;
entretanto, a profissionalizagao e a formacao em nivel superior, na verdade em
grau universitario, ja estavam presentes como componentes dessa formacao,
desempenhando papel relevante nas reformas e inovagdes que se implementavam.

Fechando o circulo, nele inscrevendo algumas
consideragoes

Importa-nos o foco do comprometimento do professor com seu oficio.
Poderiamos partir da suposi¢ao da vocacao ou construir o argumento da paixao.
Antes de iniciar este percurso, no entanto, levantamos algumas preocupagdes:
“O que € ensinar? Quais sao os saberes, as habilidades e as atitudes mobilizadas
na acdo pedagdgica? O que deveria saber todo aquele que planeja exercer esse
oficio?” (GAUTHIER, 1998, p. 18).

A ciéncia do ensino, como denomina o autor, ainda é uma ideia nao
concretizada, mas ele acolhe a presenca de um repertério de conhecimentos
proprios ao ensino e pergunta qual seja, de onde vem e como € construido e
sobre os limites e implica¢gdes inerentes a sua utilizagdo. Prosseguindo com
sua argumentagao, Gauthier se refere a formalizacdo dos saberes necessarios a
execucao das tarefas proprias do professor e, partindo da premissa de que ensinar
¢ uma atividade muito complexa, ndo podendo ser resumida aos conhecimentos
da area de estudos em foco, enuncia algumas crengas que cercam o exercicio do
magistério: basta ter talento; basta ter bom senso; basta seguir a sua intui¢ao; basta
ter experiéncia; basta ter cultura, todas elas apenas crencas “ideias preconcebidas
que apontam para o enorme erro de manter o ensino numa espécie de cegueira
conceitual” (id., p.20). A elas acrescentamos a vocagao, que, empregada no sentido
vulgar, permite sua interpretacdo como vocacao mistica e a imediata associacao
do magistério ao sacerdocio.
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Lourenco Filho, referindo-se a resultados de investigacdes realizadas
junto a professores, identifica que as causas determinantes para a escolha de sua
profissao distribuem-se em: vontade dos pais; sem motivo determinado; profissao
do pai e da mae e facilidade de obter emprego, concluindo pela nao existéncia de
uma vocagao definida. Argui que “o gosto pela profissao do magistério é antes
uma formagao social que uma vocagao” (2001, p. 15).

Mas o que leva, entdo, o professor ao seu comprometimento com seu oficio?
Day (2004, p. 15) acolhe a paixao pelo ensino, identificando os professores que

gostam dos alunos, da vida dedicada a aprendizagem e ao ensino,
que reconhecem que o ensino nao é unicamente um compromisso
intelectual e emocional para com os outros — quer sejam alunos,
colegas de trabalho ou pais —, mas também um compromisso
intelectual e emocional para com o eu através de uma revisao e de
uma renovagao regular dos seus propositos e das suas praticas.

O autor argumenta que os professores eficazes assumem a paixdo
por sua disciplina e por seus alunos e acrescenta que ela se relaciona com o
comprometimento. Entusiasmo, comprometimento e esperanga sao, para o autor,
caracteristicas chave da eficacia no ensino.

O que se espera do professor em sala de aula? Segundo Day (op. cit.), que seja
um profissional competente, responsavel pela elevacao dos niveis de rendimento
escolar de todos os alunos e capaz de estimular o interesse dos alunos pela
aprendizagem. Seu trabalho é complexo, exigente em seu contexto e desafiador em
termos emocionais e intelectuais. Sua identidade profissional pode ser desenhada
pela responsabilidade moral que tem com os alunos e pelas dimensdes cognitiva,
ética e estético expressiva de sua disciplina. E comprometido emocionalmente
com muitos aspectos de seu trabalho e “é a transformagao da paixao em ac¢des que
encerra e integra o pessoal e o profissional, a mente e a emocgao, e que ira fazer
diferenca nas aprendizagens dos alunos” (DAY, op. cit., p. 39).

O comprometimento do professor se expressa através do que ele € e do que faz.

Retomamos Hannah Arendt para retornarmos a reflexao sobre um modelo
de formacao de professores:

O problema da educacdo no mundo moderno estd no fato de, por sua
natureza, ndo poder abrir mao nem da autoridade, nem da tradicao,
ser obrigada, apesar disso, a caminhar em um mundo que ndo é
estruturado pela autoridade, nem tampouco mantido coeso pela
tradicdo [...] a primeira consequéncia disso seria uma compreensao
bem clara de que a fungdo da escola é ensinar as criangas como o
mundo é, e ndo instrui-las na arte de viver (ARENDT, 2005, p. 246).

Partindo dessa andlise, argumentamos que os modelos de formacdo de
professores devem estabelecer linhas orientadoras para promover a necessaria
convergéncia dos paradigmas da proposta pedagdgica com os requisitos da
pratica educativa na sala de aula. Devem considerar ainda como superar a usual
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negligéncia do sistema de ensino quando os requisitos da epistemologia cientifica
530 postos no nivel académico da graduacao.

Temos o argumento de que uma proposta de formacao de professores
deveria dar forte énfase ao desenvolvimento de competéncia académica e
acentuar os paradigmas teoricos de valores (dimensao ética), de modo a fortalecer
a habilidade politica do professor de entender e assumir seu papel. E, ainda,
acolher os principios orientadores de: comprometimento pessoal, consciéncia do
significado que a educagao tem para o professor em formagao e a vivéncia e a
hierarquizagao de valores.

A formacao de professores requer permanente atengdo e reformas
substanciais podem tornar-se uma condigao necessaria. Esta questao sempre se
torna campo de debate nos féruns que congregam os profissionais de educagao
e nesse campo ampliam-se as discussdes sobre os estudos gerais, os estudos
profissionais e os estudos especializados que devem compor a proposta pedagogica
dessa formacdo. Nos referidos foruns, os educadores buscam deliberar sobre
politicas, caminhos e inovacao nos modelos de formacao de professores, visando
definir diretrizes e agdes praticas que conduzam a qualidade da educagao.

Fechamos o circulo, voltando ao tema inicial da formacao de professores ao
acolhermos o comentario de Bernard Charlot (2003, p. 9), segundo quem

em relacdo a formacao de docentes, estudos e pesquisas realcam a
importancia e a necessidade de transformacdes profundas nesse
processo, mas, na pratica, sio poucas as mudangas que se concretizam
e continua-se formando os professores as cegas — para falar a verdade,
muitas vezes faz-se de conta que se formam docentes! Nao se sabe
mais qual deve ou pode ser o modelo de formacao deles.

Fica-nos a inquietagdo provocada por esse comentario.
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Praticas pedagogicas, pesquisa e
curriculo no ensino de Historia
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Tais de Cassia Badaro Alves

Introducao

Na bibliografia das ultimas décadas, muito se tem dito sobre novas praticas
pedagdgicas em sala de aula no intuito de se levar a um ensino significativo.
Diferentes caminhos sao apontados. Muitos congressos e seminarios realizados
por todo o pais. Assim, se por um lado vemos que nao ha respostas tinicas para
0s problemas enfrentados pelos professores nas salas de aula, por outro, os
pesquisadores e professores tém se engajado na tentativa de encontrar solu¢des
plausiveis para os mesmos.

Uma das propostas que tem ganhado folego e acrescido discussoes ao
debate é a idéia da pesquisa como atitude constante no processo de formagao
educativa. Pesquisadores como Pedro Demo (2001) apontam para os beneficios
da relagao constante entre pesquisa/educacao para a melhoria da qualidade do
ensino. Para ele, ao equalizarmos melhor essa relagdo — que muitas vezes nao é
vista como dialdgica — estariamos tentando tanto “cotidianizar a pesquisa” quanto
buscando reintroduzir “a adequagao entre teoria e pratica” (DEMO, 1996, p. 9).

Apesar das grandes discussdes e debates que envolvem novas posturas do
educador, na pratica do professor, em sala de aula, as aulas expositivas ainda sao
a tonica mais constante. A informagao/contetido passados pelo professor ainda
estao nitidamente centrados na condicao tltima da aula expositiva, sob a qual o
aluno recebe uma “verdade” quase “revelada” por parte do professor que, por sua
vez, baseia-se primordialmente no livro didatico. No ambito das reflexdes sobre
os contetdos ministrados pelo professor, torna-se necessario discutir abordagens
recorrentes ao curriculo, que se encontram ainda muito presas a um padrao de
analise dicotdmico. Diferentemente de tais abordagens, tomamos o curriculo
como um campo de interagdes culturais.

Esse diagnostico nao parece ser diferente ao refletirmos sobre a
grande maioria dos contetidos ministrados no Ensino Fundamental e Médio,
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principalmente em disciplinas como a Historia. Posto isso, este texto pretende
contribuir para uma reflexao critica da pratica pedagdgica do professor. Nao
almejamos levantar respostas rapidas nem suscitar uma critica sem fundamentos,
e sim viabilizar uma discussao que possa levar o professor a refletir sobre sua
postura pedagogica, o que sera sempre um gesto “nobre” em educagao.
Chamamos aten¢ao para questdes que envolvem, em sua especificidade,
o trabalho/pratica do professor de Historia, mas também tentaremos deixar
reflexdes que, num ambito mais amplo, possam servir de discussdes para que
os professores reflitam e (re)signifiquem sua pratica pedagdgica constantemente.

A importancia da pesquisa como pratica pedagogica
cotidiana

Para Demo (1996), a pesquisa é percebida como um processo que deve
aparecer constantemente “em todo trajeto educativo”. Ela deve ser, segundo ele,
um “principio educativo”, servindo de base de qualquer proposta emancipatoria.
A atitude de pesquisa deve ser parte intrinseca da agdo de educar, uma vez que
esta ultima teria como tonica principal “motivar a criatividade”. Assim, sua
reflexao nos leva a constatacao de que educar é abrir espaco para que “surja o
novo mestre, jamais o discipulo”.

Esse novo mestre somente viria a ser criado numa situagao que privilegiasse
a emancipacao e nao a “domesticagdo” do educando. Para tanto, a pesquisa teria
que ser vista ndo mais como algo elitista atrelada as maos de poucos que a detém
como privilégio de uma classe erudita. Demo ainda chama atengao para a idéia de
que a pesquisa deva ser levada ao cidadao que esta sendo educado, para que ele
possa “manejar a sua emancipagao, para nao permanecer na condicao de objeto
das pressoes alheias”. Essa atitude de levar o individuo a emancipagao deveria
ser privilegiada constantemente pelo professor, para que o educando nao seja
cunhado como discipulo, nem somente domesticado para “ouvir, copiar, fazer
provas e sobretudo ‘colar” (DEMO, op. cit., p. 16-17).

O que é revelador no debate de Demo é a sua veemente defesa do “aprender”
ligado ao “criar” e nao somente ao “reproduzir”’, mas para que essa forma de
aprender seja realmente colocada em pratica alguns instrumentos devem ser
elencados pelo professor como primordiais. No caso do ensino de Histdria, a pratica
da pesquisa em sala de aula pode ser um meio de sair da condi¢ao em que se encontra
— instrugdo, informagao, reprodugdo — “quando deveria aparecer como amibiéncia
de instrumentacao criativa, em contexto emancipatério” (DEMO, id., p. 18).

Caminhando nos rumos dessa reflexao, o que seria entdo a pesquisa?
Centramo-nos no amago dessa ideia. Demo chama aten¢do para a distingao de
quatro géneros de pesquisa: a) tedrica; b) metodologica; c) empirica; d) prdtica. As trés
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primeiras categorias envolvem, grosso modo, o tratamento de um assunto tedrico,
o estudo dos procedimentos metodoldgicos e o levantamento de dados empiricos
ou factuais, respectivamente. Ja a ultima, corresponde as pesquisas que tem um
compromisso politico de utilizagao da ciéncia no intuito de intervir diretamente
na realidade (DEMO, 2001, p. 93-94).

Esclarece ainda, o autor, que nenhuma dessas categorias poderia ser
exercitada isoladamente, uma vez que esses géneros de pesquisa se interconectam.
Apesar disso, nem toda pesquisa prescindiria o levantamento de dados empiricos,
mesmo havendo sempre a importancia de se promover uma teorizagdo que
apresente aplicabilidades praticas.

Nesse sentido, Demo encaminha suas proposi¢des para a necessidade de
distingdo entre a “pesquisa como principio cientifico e como principio educativo”.
Sua proposta, corroborada aqui em nossas reflexdes, atenta para as discussoes que
envolvam a pesquisa como “principio educativo”, como “estratégia fundamental
de aprendizagem reconstrutiva e de gestacao da autonomia do sujeito, para que
possa produzir conhecimento do qual seja a referéncia central”.

O que deve ser destacado é que essa autonomia é algo gradativo. Eis o que
diz Demo (id., p. 94).: “No inicio, todo aluno ‘copia’, porque é modo de iniciar. Em
seguida, sob orientagao do professor, passa a ver que reproduzir nada acrescenta.
Poe-se, entao a buscar elaboragdo prépria, que vai aprimorando, a medida que
pesquisa sistematicamente”.

A pesquisa entdo, “nao pode ser vista como atividade especial de gente
especial, mas como ambiente mais natural de aprendizagem” (id., ibid.).

Entretanto, o “vicio” da aula expositiva, reprodutivista tdo comumente e
cotidianamente aplicada em nossas salas de aula, acaba por levar a uma percepgao
da pesquisa como algo exdtico, bem distante de uma atitude enddgena a pratica
pedagogica. Nesse aspecto, Demo (id., p. 94-95) ainda é mais enfatico:

No fundo, ninguém estuda de verdade, e, por isso, ninguém aprende
de verdade. Passa-se o tempo vendo contetidos alheios, repassados de
modo reducionista e treinando o aluno a reproduzir posicionamentos
obsoletos. E preciso, pois, dizer com todas as letras que o ambiente
académico adequado comega pelo professor, pois o aluno adequado é
também funcao do professor adequado.

E dentro dessa perspectiva, o autor destaca a importancia do professor
como peca chave dessa forma de aprendizagem. O professor deve dedicar-se
constantemente ao estudo, produzir conhecimento sempre, levando até mesmo
textos seus para os alunos. Essa visao sobre as fung¢des e papéis do professor como
um mediador que capacita o aluno a autonomia, nao se encontra longe de alguns
dos enunciados propostos por grandes “pensadores” da educagao.

De acordo com Marta Kohl de Oliveira (1996, p. 58), Vygotsky revela
que o processo de formacao cultural do individuo pressupde essencialmente
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um processo de ensino-aprendizagem. Esses processos irdo ocorrer de duas
maneiras: a) informal, via a simples imersao constante do sujeito em situagdes
da vida cultural; b) de forma deliberada, pela acdo “explicita e voluntaria de um
educador que dirige esse processo” .

Assim, tanto em Vygotsky quanto nas reflexdes de Demo, vemos um grande
destaque para a postura do professor como agente capacitador do individuo/
aluno para a construcao de uma trajetoria autonoma em relagao ao conhecimento.
Voltado para as questdes de cunho psico-desenvolvimentistas do individuo,
Vygotsky nao deixa de dar grande relevo a acdo da escola e, concomitantemente
a isso, do professor nos processos de aprendizagem.

A escola, como criagao cultural das sociedades letradas, possui, entao, um
singular papel na constru¢ao do desenvolvimento pleno dos membros dessas
sociedades. Ela deve dar aos individuos instrumentos para interagir plenamente
no ambito social, via conhecimento acumulado pelas disciplinas cientificas “e
com o modo de construir conhecimento que € proprio da ciéncia”. A escola seria,
assim, um lugar privilegiado:

Um lugar social onde o contato com o sistema de escrita e com a ciéncia
enquanto modalidade de construgdo de conhecimento se da de forma
sistematica e intensa, potencializando os efeitos dessas outras conquistas
culturais sobre os modos de pensamento (OLIVEIRA, op. cit., p. 63).

Tentando recuperar questoes levantadas por Vygotsky para a educacgao e
o ensino escolar, Oliveira (op. cit.) chama atencdo para esse carater deliberativo
da formacao social de um individuo. Enculturar-se representa um processo que
necessita da a¢do dos demais individuos do grupo onde se estd imerso.' No
ambito educacional, cabe ao professor o papel de mediador desse processo de
imersdo do individuo em sua cultura, e a partir do exame e da discussao constante
em relagdes de interagdo, o individuo e professor construiriam cotidianamente o
conhecimento, vivenciado nao de forma reprodutivista, mas, através da pesquisa
como pratica pedagdgica, como pratica de formagao de um sujeito autonomo
capaz de meditar, refletir, criticar, polemizar, discutir sua acdo em sociedade.

A elaboragdo de um comportamento que impulsiona a autonomia
deve sempre estar presente nas estratégias educativas. O individuo humano,
portador de um sistema nervoso complexo, adquire ao longo de seu processo
de socializacdo/enculturacdo comportamentos que serao norteadores de suas
atitudes. E um processo, a0 mesmo tempo de imersdo numa “teia social”, quanto
de luta constante para se adequar ou refutar as tramas dessa teia. Assim, haveria
um processo dinamico e dialético entre o mundo e o homem “no interior deste”,
denominando-se comportamento (VYGOTSKY, apud OLIVEIRA, op. cit., p. 77-8).

! Para a antropologia e para a sociologia, utiliza-se a expressdo “encultura¢do” como sinénimo de
socializagdo, uma vez que esta implica necessariamente a “interiorizacdo da cultura pelo individuo”.
Ver: NOVA, Sebastido Vila. Introducdo a sociologia, p.50.
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A intervengao pedagdgica provoca avangos que nao ocorreriam
espontaneamente. Como proposi¢ao bdsica no pensamento de Vygotsky,
Oliveira destaca a ideia de que a aprendizagem seria, para ele, fundamental
no desenvolvimento do individuo, desde crianga. A partir dos enunciados
desse aclamado pensador da educagdo, a autora destaca que o processo de
ensino-aprendizagem que vemos ocorrer na escola propiciaria ao individuo
a imersao numa cultura letrada, donde a ciéncia apresenta-se como um dos
veiculos primordiais do conhecimento. Do ponto de vista de Vygotsky, para
haver desenvolvimento tem que haver aprendizagem, especialmente de fungoes
psicologicas superiores — em que a cultura é de fundamental importancia —, sendo
necessario que haja intervencao (OLIVEIRA, op. cit., p. 66).

Retomando os levantamentos de Demo sobre a formagao da autonomia
do educando, deve-se entao ressaltar a importancia do papel do professor nessa
construgao do individuo. A elaboracao tanto “individual” quanto a “coletiva” —no
caso aqui entendido como a relacdo do educando com o educador, do individuo
com o meio social em que esta imerso — devem estar combinadas, segundo Demo,
para que o ser humano possa saber trabalhar em equipe, funcionalizando suas
proprias elaboragdes em um meio consensual, como se apresenta o ambito social.
Mas, ele chama a atencao para que o trabalho em equipe, ao ser valorizado, ndo
venha substituir a producao individual, pois estudar e aprender devem ser a tonica
do trabalho em grupo. Dai, na interagdo/relagao professor/aluno, tanto um quanto
0 outro estdo constantemente produzindo e (re)significando conhecimentos.

Surge entdo uma outra questao. Mesmo sendo todo esse enunciado muitas
vezes nao ignorado pelos professores, por que entao ainda permanecemos em
“taticas reprodutivistas” no processo de aprendizagem? Uma resposta aventada
por Demo nos leva a constatagdo de que nos, professores e alunos, ndao somos
levados a perceber alternativas concretas a essas taticas:

Desconhecemos, quase sempre, a discussao em torno da aprendizagem,
deixando-a para pedagogos que, por sua vez, aindaentendem pedagogia
como ‘dar aula’. Na pratica, esta seria a grande transformagao esperada:
toda entidade educacional é, em primeiro lugar, local primoroso de
aprendizagem reconstrutiva politica. Freqiientamo-las com o propésito
declarado de aprender, sobretudo de aprender a aprender e sempre de
modo permanente (DEMO, 2001, p. 96).

Como pratica de aprendizagem constante e significativa, Demo propde
a pratica da pesquisa, que levaria gradativamente o individuo a um status de
autonomia, de constante busca do conhecimento, ja ndao mais envolto em uma
estrutura de recorte e colagem do conhecimento alheio, mas capaz de (re)significar
sua pratica cotidiana.
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Curriculo: uma dinamica de intera¢des culturais

E fato que o saber oficial e “colonizador” do professor — como ja discutido na
se¢do anterior — vem sendo responsabilizado, no ambito das pedagogias criticas,
como mecanismo de manutengao de um padrao tradicional que inviabiliza a pratica
pedagogica como mediadora para a autonomia. Ha, neste sentido, um duplo
movimento que, se por um lado, constata a manutengao de praticas reprodutivistas
ainda vigentes, por outro, busca alternativas para a relagao professor-aluno.

A questao central que procuramos discutir como (re)significar a disciplina
Historia em sala de aula, redimensiona o valor da pesquisa e oportuniza a reflexao
sobre o campo do curriculo — o que fazemos a partir de entao.

Pensar o curriculo de forma indissociada da cultura vem sendo a forma
recorrente nas discussdes sobre a renovagao da pratica docente. Definir melhor
o que a escola deve ensinar aos alunos, especialmente neste momento mais atual,
em que muito se discute a distancia entre as formulagdes curriculares e o universo
escolar, tem sido um imperativo. Tal desafio se apresenta como exercicio necessario
para enfrentar o impasse presente no ensino — particularmente, o de Historia.

Sendo assim, ganha espago a reflexdo sobre as implicagdes proprias de
determinadas abordagens que se voltam para o campo do curriculo. Dentro do
que pretendemos argumentar, torna-se relevante considerar como o curriculo de
Historia funciona na sala de aula, bem como reconhecer a heterogeneidade das
formulagdes curriculares e seus multiplos usos. Nessa variedade, cabe observar as
representacoes e os discursos subjacentes aos curriculos.

No tocante ao discurso oficial, é importante ressaltar a permanéncia da
afirmacao da legitimidade da histéria sempre atrelada a um carater formativo.
Tal vinculagao se pode perceber nas consideragoes do historiador Joseph Fontana
(1997) sobre o seu oficio ao afirmar que este é tanto um trabalho como também
um modo de estar neste mundo e, além disso, “de lutar com as armas de meu
oficio contra todas as coisas que impedem que se realize uma sociedade onde
haja [..] a maior igualdade possivel dentro de maior liberdade possivel ”
(FONTANA, 1998, p. 281). A vincula¢do do ensino de Histéria com projetos de
cidadania, paradoxalmente, convive com o fato de que o curriculo ainda nao
engendra altera¢Oes significativas na sala de aula. Cabe, entdo, diante desse
quadro, pensarmos o curriculo como elemento-chave para a reorientacdo da
pratica pedagogica que se pretende emancipadora. No ambito das formulacoes
curriculares, a inser¢ao da pesquisa, como uma constante na pratica pedagogica
do professor de Historia pode contribuir com estes pontos acima destacados

Para tal, em um primeiro momento, escolhemos discutir um modelo de
analise recorrente na producao académica, marcado por uma orientacao em que
o curriculo é abordado em duas instancias: como fato e como vivéncia. Nessa
abordagem, se articulam o curriculo em sua forma escrita, partindo das agéncias
e “lugares de poder”, e o curriculo como pratica, o que coloca em evidéncia
a realidade escolar. A maioria dos estudos parece recair sobre esse padrao
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polarizado, que se limita em considerar o contexto de produgao e o contexto de
implementagao das normas curriculares. Mantém-se, desta forma, uma concepgao
de poder estruturada, verticalizada, ora valorizando os sujeitos que atuam na
elaboragado dos curriculos, ora superestimando o papel dos receptores das normas
curriculares. Pelo que se pode perceber, permanece, assim, um enfoque que separa
os momentos de producao e os momentos de recepgao.

Nao raro se faz a defesa da reformulagdo da pratica pedagdgica partindo
desse modelo de andlise visivelmente marcado por uma dicotomia, fazendo
realcar um desses polos. Cumpre destacar que, na esteira dessas formulagdes, as
abordagens do que se considera como pedagogia critica, recairam, excessivamente,
sobre a dimensao pratica do curriculo, o que acabou por ofuscar a necessaria
valorizagao da dimensao escrita. Esta tendéncia parece ter se orientado como
critica a uma perspectiva elitista e dentincia contra a reproducao de uma ideologia
dominante, presente nas esferas institucionais, como lugares de producao de um
discurso. Como reagao a essa “politizacao” talvez excessiva das analises, resulta,
hodiernamente, uma tendéncia que resgata a necessaria reflexao sobre o curriculo
de fato, em seus aspectos formais, para um maior equilibrio nas analises.

Partimos, entdo, da premissa de que nado basta a simples distingao e
constatacdo das dimensodes destacadas. Para Macedo (2006), insistir neste enfoque,
perpetua uma tradicional abordagem que reforga o curriculo como “prescrigao”.
Esta abordagem, ainda segundo Macedo, reduz a problematiza¢do do curriculo
a uma dicotomia que supervaloriza os elementos pré-ativos (o texto, a escrita, a
forma), ou os elementos ativos (a pratica pedagogica).

O que buscamos, na tentativa de superar qualquer dicotomia e analise
polarizada, é o reconhecimento da necessdria articulagdo entre tais dimensdes.
Entender as relagdes entre as culturas presentes no curriculo escolar é rejeitar
qualquer abordagem que, de forma hierarquica, privilegie a relagao de cima para
baixo ou supervalorize a de baixo para cima, como é comum as pedagogias criticas.

Trata-se, portanto, de considerar o curriculo e suas relagdes de forma mais
complexa. Para tal, o curriculo deve ser tomado como espago real de producao
cultural, cuja integragao entre os niveis escrito e vivido, valoriza sua dinamicidade
como “algo que esta sendo e ndo que ja foi” (MACEDO, op. cit., p. 104).

Esta atitude relativiza um certo discurso — ja mencionado anteriormente —
que se sustenta pela defesa da luta pela quebra de posi¢des ditas hegemonicas,
entendidas como absolutas e pela supervalorizagao do curriculo como vivéncia. Se,
em um primeiro momento, essa orientagao fortalece a critica e atenta para projetos
de dominacgao e suscita resisténcias, por outro lado, cristaliza a visualiza¢ao de
posicoes-estanque e reduz a analise a constatacao e critica (necessarias) da ideia
de dominacao. Reforca, desta forma, uma concepcao de escola, de curriculo e até
mesmo de mundo, rigidamente polarizada que nao deixa perceber as interacoes
presentes nesse universo.
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Seguimos a perspectiva de ndo concebermos as relagdes de poder presentes
no curriculo como algo absoluto e sim como relagdes de hegemonia provisdria
em que posi¢oes de dominio e resisténcia se articulam. No contexto mais atual, os
“lugares de poder” bem definidos, devem ser relativizados e, consequentemente,
os valores produzidos no ambito de tais espagos, ndo mais tomados em uma
concepgao fechada de universalidade.

Torna-se um imperativo, portanto, conceber o curriculo como um espago
de cultura, permeado por relagdes interculturais e partindo dessa premissa,
aborda-lo como algo interativo, fluido e livre de significagdes puras. Segundo essa
orientagao, o curriculo pode ser compreendido como “espago-tempo de fronteira
entre saberes” (MACEDO, op. cit., p. 105). Com isso, superar o curriculo como
“prescrigao” e superar, também, uma certa concepgao linear de poder.

Retomando, em um segundo momento, a critica a uma analise verticalizada,
talvez seja o caso de pensarmos o curriculo considerando a revalorizagao da
organizacgao interna da escola e de seus mecanismos institucionais — que nas
analises mais convencionais foram colocados em segundo plano pela énfase
privilegiada que se deu ao contexto. Nao se trata, contudo, de desconsiderarmos
a importancia do universo mais geral no qual o aluno se insere e o peso da
realidade vivida que compdem a comunidade escolar e sua cultura.

Para tal, hd que se pensar a relagao reciproca e complexa entre escola e
cultura, na tentativa de ndao deslocar o eixo da problematica que envolve o curriculo
dando énfase excessiva a um enfoque sociologico. Seguindo essa orientagao, os
estudos de Forquin (1993) concorrem para que o curriculo seja pensado como
“uma abordagem global dos fendmenos educativos, uma maneira de pensar a
educagdo, que consiste em privilegiar a questdo dos contetidos e a forma como
esses contetidos se organizam nos cursos” (FORQUIN, op. cit., p. 22).

Para o autor, é ponto pacifico reconhecer a cultura como contetido
substancial da educagdo, que por sua vez, se apresenta como canal legitimo de
transmissao da cultura.

Entendemos que a escola — enquanto instituigdo — possui a prerrogativa
de selecionar os conteidos em um processo de reelaboragao, que denominamos
“cultura escolar”. Esse processo se dd, indiscutivelmente, segundo imperativos
econdmicos, sociais e politicos que constituem o contexto. Tal contexto, de
fundamental importancia para a elaboracdao do curriculo, ndo pode, contudo,
descaracterizar a escola como “lugar especifico” cujo papel precipuo é o de
conectar culturas. Para Forquin (id., p. 164),

aidéia essencial que parece poder ser defendida de uma“oferta cultural
escolar’ original [...] que de um lado nao pode ser independente de
uma demanda cultural social [...] Mas que, de outro lado, ndo pode
tampouco estar completamente a reboque desta demanda.

O autor, pelas consideragoes em destaque, parece sair em defesa de uma
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pedagogia intercultural que, voltada para a transmissao do que ha de mais geral,
apresenta-se como ponto fulcral na estruturacdo dos curriculos. Claro esta que
ndo se trata de desconsiderar o publico a que curriculo se destina, mas pensar,
criticamente, abordagens que concentram suas preocupagdes no ambito estrito
do contexto.

No reconhecimento desses desafios, algumas conclusdes (ou pontos de
partida) sao possiveis. Se qualquer forma de polarizacao é negativa—especialmente
aquela que reduz toda a compreensao de um processo que se queira conhecer — a
adesdo a proposigdes de todo relativistas, também nao sustenta nossa reflexao.

Ainda que o universalismo autoritdrio e intransigente ndo nos interesse
como referencial para abordarmos o curriculo em sua complexidade, nao
podemos prescindir de, na relagdo que se estabelece entre curriculo e cultura,
rejeitar a associacdo mecanica que se faz entre universalismo e neutralidade.
Conforme Saviani “a objetividade do saber nao denota neutralidade do saber,
porque a neutralidade do saber é uma questao ideoldgica e a objetividade do
saber é uma questao gnosioldgica” (SAVIANI, 1991, p. 62).

A valorizagdo do “universo do aluno”, dos contextos mais especificos
para a formulagao curricular, por sua vez, nao precisa vir acompanhada de uma
postura que rejeita em absoluto “pontos de articulagao” entre as diferengas para
a estruturacdo do curriculo. Relativizar em certa medida valores-estanque, e
uma universalidade autoritaria, ndo impossibilita reconhecer a especificidade
da escola como espago capaz de articular culturas e por meio da organizacao do
curriculo. O desafio reside em “trabalhar a questao dialética entre universalismo
e relativismo, entre igualdade e diferenga” (CANDAU, 2000, p. 3).

Voltando ao ponto inicial de nossas preocupagdes no intuito de superar
0 quadro mais recorrente de analises que recaem em enfoques polarizados,
pelos aspectos que privilegiam, entendemos que uma intervencao pedagdgica
que se apresente capaz de (re) significar o ensino de Histdria, terd que pensar a
estruturacao do curriculo em meio a desafios e abordagens mais equitativas.

Pesquisa e ensino de Historia: caminhos a serem seguidos

O conhecimento histérico apresenta-se como um interessante veiculo para que
a escola possa colocar em pratica atividades pedagogicas significativas que envolvam
cada vez mais professor/aluno numa mutua construgao social para a autonomia.

A Historia é um conhecimento que vem sendo gestado desde a Antigiiidade,
tendo a partir do século XIX conquistado foros de cientificidade e legitimidade
para explicagao do “passado” cultural do homem. Qual seria entdo o lugar da
Histdria dentro da cultura Ocidental?

Ao tentarmos responder a essa indagacdo, algumas colocagdes sobre a
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formagdo da cultura Ocidental e sua face cientifica devem ser levantadas. A
explicagao cientifica dos fendmenos comeca a se delinear a partir do século XVII
com as transformacoes na filosofia e ciéncia levantadas por Descartes, Newton,
Locke, entre outros. No XVIII, aventado como o “Século das Luzes”, vemos
através dos iluministas a necessidade de se explicar o mundo pela ciéncia. “As
ciéncias progridem e os sabios aumentam a sua influéncia”. Mas é no século
XIX que viriamos o triunfo do conhecimento cientifico em detrimento de outras
formas de conhecimento — como a explicacao religiosa. Nesse processo, a ciéncia
acaba por se subdividir em diferentes areas e disciplinas, enunciando o que no
século XX desembocaria em uma diversidade quase infinita de abordagens e
olhares “cientificos”. Os oitocentos dao as Ciéncias Humanas e Sociais “corpo” e
“roupagem” especificos, frente as demais formas de conhecimento. E a produgao
da Histdria — nos moldes em que hoje a conhecemos — também é fruto desse
contexto. A partir de entdo o conhecimento cientifico jamais deixaria de estar
presente nos mais diferentes ambitos da cultura Ocidental (CROUZET, 1995).

Assim, a cultura Ocidental, da qual fazemos parte, elegeu primordialmente
o conhecimento cientifico como parametro explicativo do mundo atual.
Apresentando-se diversas faces, subdivisdes e categorias, a ciéncia moderna
desencadeou estruturas de pensamentos e reflexdes que geraram avangos
técnicos/tecnologicos jamais conquistados pelo homem em sua existéncia. Como
expressao de uma cultura letrada — como a cultura Ocidental, capaz de perceber-
se no passado, de conhecer sua trajetoria no tempo e espago —, o conhecimento
histérico desponta como locus privilegiado para a analise da sociedade em que
vivemos. A Histdria contribui hoje como um conhecimento se nao cientifico em
sua plenitude, como para alguns, mas de grande relevancia para a percepgao do
homem moderno como agente nas relagdes sociais.

Mas como realizar esse ato de plenitude cultural/social? Como ser agente/
sujeito na formacgao cotidiana da construcao da sociedade? Para Certeau (2001),
para haver verdadeiramente cultura, ndo basta que sejamos autor de praticas
sociais. Seria necessario que essas praticas sociais tenham significado para aquele
que as realiza, “pois a cultura nao consiste em receber, mas em realizar o ato pelo
qual cada um marca aquilo que outros lhe dao para viver e pensar” (CERTEAU, op.
cit., p. 9-10). E, ao “agir” nesse “amalgama” cultural, o individuo, nas sociedades
ditas democraticas da atualidade, estaria propiciando uma participacdo social
cidada. O que deve ser destacado é que um dos caminhos para essa formagao
social cidada e autdbnoma da-se pela escola, na pratica cotidiana do professor que
constréi com seu aluno suas histdrias de vida. Apesar disso, o que muitas vezes
parece privilegiado pela escola atual é uma atitude, como apontada por Demo e
citada anteriormente, de reproducao e nao de autonomia do individuo que passa
pelo ensino escolar.

O ensino de Historia, como portador dessa cultura letrada Ocidental, pode e
deve ser veiculo dessa transformacao no ensino escolar. Através do conhecimento
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historico tanto professor quanto o aluno podem construir sua autonomia social,
privilegiando a criticidade como forma de percepgao do real. Segundo Henri
Moniot (2001), poderiamos propor ao ensino de Histéria uma formulagao mais
aprofundada sobre sua finalidade com o reconhecimento, por exemplo, da
existéncia de possibilidade de uma historia “critica” e “interiorizada”.

O conhecimento historico é fruto cultural da sociedade que o produziu. E,
diante desse aspecto, notamos que a partir das ultimas décadas do século passado
a propria relagdo da sociedade com a cultura, no sentido erudito do termo, vem
se modificando. Segundo Certeau, a cultura ndo esta mais reservada a um grupo
social. Ela ndo se constitui mais como uma propriedade particular de certas
especialidades profissionais (docentes, profissionais liberais), “ela ndo é mais
estavel e definida por um codigo aceito por todos” (CERTEAU, op. cit., p. 104).
Apesar disso, na escola, somos muitas vezes levados a pensar que o conhecimento é
algo a ser “revelado” pelo professor ao aluno, que nada pode fazer a nao ser recebé-
lo em seu invélucro “acritico”. Essa significou uma postura muito transmitida
pelo professor de Histdria em sua pratica cotidiana para seus alunos e, ainda hoje,
apresenta-se frequentemente sustentada e bem ancorada em nossas escolas.

Segundo Marizete Lucini (1999, p. 7), o ensino de Histdria constantemente
€ objeto de discursos que o proclamam como responsavel pela formagao critica do
cidadao. Apesar disso,

continua presente em muitas salas de aula uma pratica nao condizente
com este discurso, que se restringe a reproduzir informagdes sobre
a agdo dos homens, mulheres e criangas no/com o tempo passado,
entendidas numa diferenga absoluta ao tempo presente.

Historia, como passado acabado, sem relagao com o presente. Ingrediente
perfeito para se pensar esse conhecimento como sem significado para o presente.
Mas, como ressaltamos acima, o conhecimento historico apresenta-se como
importante veio de explicagdo para a sociedade atual, como um “artefato historico-
cultural” dohomem moderno. E a prova da for¢a da Histéria como fator explicativo
para a sociedade atual apresenta-se quando se analisa a presenga constante desse
conhecimento nos curriculos que fazem crescer em titulos e circulacdo obras
didaticas ou nao, asseguradas por inimeras propostas curriculares. E se, como
dissemos, até mesmo a relacdo da sociedade com a cultura estaria mudando, por
que nao mudar também a relagao da primeira com o conhecimento histérico?

Esse desafio tem enfrentado muitos dos pesquisadores e professores
envolvidos com o conhecimento histérico. Ao analisarmos a posi¢ao do professor
de Historia, presenciamos, como destacou Maria Auxiliadora Schmidt (2001), um
“relativo insucesso da renovagao do ensino de Histéria”. O que esta autora revela
€ que o “quadro-negro” ainda persiste na educagao brasileira, principalmente no
ensino de Histéria, sendo muitas vezes o tinico recurso na formacao do professor
e no cotidiano da sala de aula.
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Seguindo os passos apontados por essa autora, podemos dizer que a aula
de Historia seria o espago onde é travado o embate diante do proprio saber.
Mas, se por um lado, ha a necessidade de o professor ser o produtor do saber,
participante da produc¢do do conhecimento historico, de dar sua contribuicao
pessoal; por outro, ha a opgao desse professor tornar-se simplesmente um “eco
do que os outros ja disseram” (SCHMIDT, op. cit., p. 57).

Essa segunda “opgao” é a que faz a grande maioria dos professores de
histéria.? Considerando a sala de aula apenas como um espago onde se transmite
informacdes, o professor deixa de utilizar a formacao de individuos autdnomos
como a tonica de sua pratica pedagogica. Mas ndo era para ser assim. Além
de levar informagdes, destaca Schmidt, ha na pratica do professor de Historia
uma relagao de “interlocutores que constroem sentidos”. Tratando-se ai, do que
ela chama de “um espetidculo impregnado de tensdes”, tornando inseparavel
o significado da relagao teoria e pratica, ensino e pesquisa. Centrado nessas
proposigdes, o educando podera perceber que o objetivo que constitui o elo entre
o fazer historico e o fazer pedagogico seria fazer com que o conhecimento historico
seja ensinado de forma a dar ao aluno condi¢des de participar do processo do
fazer, do construir a Historia (id., ibid., p. 59). Nao ha um tinico caminho — mas
que muitas vezes é entendido como a preparagao de aulas baseadas somente
no texto dado pelo livro didatico e a simples “cdpia” dos objetivos dados pela
escola e/ou pelo mesmo livro didatico — sobre o qual o professor de Historia
deveria trilhar seus passos em sala de aula. Ao discutir questoes que envolvem
0s aspectos teorico-metodoldgicos relevantes na produgao do livro didatico em
Historia, Claudia Wasserman (2000) chama atengdo para a constante atualizagao,
participacdo em debates tedricos e incentivo a intensificagao da capacidade critica
dos alunos por parte do professor em sua pratica didatica. A partir dai, é que, na
medida do possivel, deve-se recorrer ao tao “endeusado” livro didatico.

A relagdo entre o que se produz como conhecimento académico em Historia
e o que se publica em livros didaticos € muito complexa. Muitos avancos dos
contetdos tedrico-metodoldgicos e da atualizacdo dos debates cientificos que
envolvem o conhecimento histdrico nos livros didaticos chegam com certo “atraso”
aos textos desses ultimos. Ha ainda uma distancia entre os ambitos da pesquisa e das
novas metodologias em Histdria e sua incorporagao aos instrumentos de trabalho do
professor dessa disciplina. Isso poderia ser “atenuado” com uma pratica pedagdgica
voltada para a constante atualizagdo do professor. Ao utilizar fontes variadas de
pesquisa em sua sala de aula, o proprio professor estaria oportunizando-se em
situagdes de atualizagao e refor¢o de sua capacitagdo, primando por sua qualificagao.

2 Alguns problemas sdcio-econdmicos sdao apontados por Maria Auxiliadora Schmidt como barreiras
cotidianas ao trabalho do professor de histéria. Para ela, “formado, o professor de Histdria, como tantos
outros, envolve-se com encargos familiares, com a luta pela sobrevivéncia e quase sempre nao dispde
de tempo e nem de dinheiro para investir em sua qualificacao profissional. Seu cotidiano é preenchido
com multiplas tarefas; seu tempo de viver é fragmentado, dilacerado pelas preocupacdes muitas vezes
contraditorias entre sua profissao, familia e progresso cultural” (In: Schmidt, op. cit., p. 55).
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Fernando Seffner (2000) discutiu em um artigo outro ponto importante de
ser destacado nessa reflexao. Segundo este autor, o conhecimento escolar constitui-
se a partir de quatros campos principais: 1) os conhecimentos da disciplina
especifica que o professor vai “ensinar”; 2) os problemas contemporaneos; 3)
as concepgoes dos alunos e 4) os interesses dos alunos. Nenhum desses termos
poderia ser privilegiado em detrimento de outros. E esse panorama também pode
ser aplicado ao professor que ensina Histdria. Seffner (op. cit., p. 258) destaca
que “as discussdes na aula de Historia precisam privilegiar os quatro campos,
permitindo que, através de argumentacao, pesquisa, debate e outras técnicas, se
estabelecam condig¢des para o exame das proposicoes”.

Mas, isso ndo é tarefa muito simples, uma vez que os grandes eixos
paralelos, complementares, articulados e as vezes antagonicos, subsidiam o oficio
do professor de Historia. O processo de aprendizagem dos contetidos disciplinares
nao pode ser separado do processo de participacao dos alunos, muito menos deve-
se desvincular as disciplinas da realidade atual, devendo “ser fruto da interacao
dos grupos sociais com sua realidade cultural”. Noutro pdlo, as geragdes atuais
nao podem “prescindir do conhecimento acumulado socialmente e organizado
nas disciplinas”, para que nao estejamos sempre “redescobrindo a roda”. O que
nos leva a outra proposi¢ao, a de que nao se pode simplesmente descartar a
presenga dos alunos com seus interesses, concepgdes e culturas proprias. Acao
essa que € o “principal motivo da existéncia da escola” (Seffner, op. cit., p. 259).

Ha uma grande relevancia ao estudo de Histéria® para a formagdo do
educando. O professor de Histdéria nao é aquele que ressalta somente o ensino de
datas e fatos, mesmo que em grande medida esses sejam importantes ndo podem
ser a Unica razdo para o ensino de Histéria. O professor de Historia é aquele
que leva o aluno a ter contato com os “processos de construgao/reconstrucao do
passado”. O educador que serve de veiculo para a abertura de um dialogo acerca
do presente “valendo-se das reinterpretacdes a que € submetida a produgao do
conhecimento historico” (SEFENER, op. cit., p. 260). Entdao, como poderiamos
agir em sala de aula para mudar um panorama “tradicional” que ha muito serve
de base a pratica do professor do conhecimento histérico? Nesse mesmo texto
supracitado, Seffner coloca em relevo algumas atividades e atitudes que podem
permear uma pratica pedagogica significativa para o professor de Histéria. Em
sua sala de aula, o professor deve abrir mao de um leque de possibilidades que
permitam que o aluno possa estabelecer o contato com diferentes interpretacdes
ou construgdes do fato histdrico. Utilizando textos de jornais, que devem ser
usados sempre como mais um meio do conhecimento do contetido e ndo como
unico amparo ao professor em sala de aula.

3 Deve-se ressaltar aqui a idéia de entender o ensino de Histdria jamais desarticulado de outros saberes/
disciplinas que contribuem para a formagao desse conhecimento sobre a sociedade. A destacar, a
Antropologia, a Sociologia, a Arqueologia, a Filosofia etc.
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Para Seffner (op. cit., p. 281),

o trabalho de leitura de jornais, tao incentivado hoje em dia em
praticamente todas as disciplinas escolares, precisa ser feito sem
perder de vista nosso objetivo de fazer uma leitura histdrica da
situacdo posta no jornal. Sem essa dimensado histdrica, corremos o
risco de fazer uma abordagem meramente jornalistica da questao,
sem densidade histérica.

Refletindo com discussdes constantes de que a Historia € uma “construgao”
plausivel do passado. Problematizando questdes que envolvam até mesmo o “se”
tao levantado por muitos alunos, ou seja, as suposi¢des que os alunos remetem
caso isso ou aquilo (um dado fato/acontecimento) viesse ou nao a ocorrer. Assim
o professor de Histéria poderia estar contribuindo com uma formacdo mais
autonoma desse educando.

Com isso, o professor deve também atentar para a idéia de que o passado
histérico é sempre suscetivel a diferentes interpretacdes por parte daquele que
lida com o fato/acontecimento no passado. Sendo capaz de mostrar isso, esse
professor estara mais proximo de conseguir levar a mensagem de como é possivel
ao individuo agir frente ao mundo, construir sua propria histéria (SEFFNER, op.
cit., p. 264). Abre-se entdao a compreensao da Histdria nunca como um “resgate”
do passado, mas sim como uma “construgao” do mesmo.

Novas fontes, novas técnicas, novos conceitos e teorias, novos pontos
de vista levam a reavaliacdo do passado e das suas interpretagdes
estabelecidas. [...] O passado é, entdo, repensado e ressiginficado de
forma renovada e fecunda (SEFENER, op. cit., p. 273).

Por isso, em educagao jamais devemos ter uma “velha opinido formada sobre
tudo”. O (re)significar e o (re)construir sdo parte inerente ao processo pedagogico.

Nesse ponto, € Seffner quem nos leva a outro ambito dessa discussao. Ao
construir esse panorama acima citado, o professor de Histéria também deve
estar atento a nao adotar um “relativismo completo como forma de analise”. O
professor deve sempre se apoiar numa pratica que leve em conta a discussao de
diferentes proposi¢des sobre o mesmo foco. Como profissional da educagao, o
professor nao deve por isso se entregar ao relativismo exagerado:

Cabe ao professor organizar o debate em sala de aula, fazendo
com que as diferentes proposi¢des sejam discutidas, apoiando-
se em elementos da pesquisa feita pelos alunos, levando cada
um a explicitar o caminho que trilhou para chegar em tal ou qual
formulacdo (SEFFNER, op. cit., p. 274).

Esse parametro educacional propicia o desenvolvimento de um conjunto
de habilidades e competéncias que possibilitam ao aluno a viver numa sociedade
democratica. Mas, para nao se ver “emaranhado” num caminho sem volta do
relativismo — fazendo com que os alunos cheguem a exprimir afirmativas como
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“cada cabeca é uma sentenca” ou “o que vale é a verdade de cada um” — o professor
nado pode abrir mao de se apoiar em problemas, conceitos e documentos. Nao
se esquecendo nunca que o historiador escreve e interpreta o passado de forma
controlavel racionalmente — mediante diferentes documentos que corroboram
suas afirmativas e problematizagdes.

Apontando propostas de material didatico, para colocar em pratica as
proposigdes elencadas por nds acima, Fernando Seffner termina por indicar alguns
parametros que devem ser seguidos por professores de Histéria ao construirem
sua pratica pedagdgica. Para ele, materiais didaticos abertos, portando espagos
para interatividade, trazendo perguntas e questdes para pensar, primando pelo
dialogo com o leitor sao capazes de instaurar problematicas acerca da situagao e
das opinides que constituem a visao de mundo aluno. Deve-se, entao, trabalhar
com opinides discordantes sobre um mesmo episodio, que encaminhem o “aluno
a pesquisa em outras fontes”. Livros didaticos sdo bem-vindos quando nao sado o
unico veiculo, juntamente com o discurso do professor e o velho quadro de giz,
pelo o qual o aluno participara da informacao. A abundancia de enciclopédias,
dicionarios, Atlas, paradidaticos e mesmo variados livros didaticos devem estar
disponiveis ao professor e também ao aluno (SEFFNER, op. cit., p. 285-7), pois

um bom curso (de Histéria) oportunizaria aos estudantes uma solida
formacao tedrica, metodoldgica e de técnicas de pesquisa em cada
uma das areas da Historia, e estreitaria as relagdes com disciplinas
afins, como a Sociologia, a Economia, a Literatura, a Filosofia, a
Antropologia, a Ciéncia Politica etc. [...] a énfase do trabalho em
sala de aula se daria no estudo de situagdes histdricas, envolvendo
conjuntos articulados de problemas substantivos, entendendo a
pedagogia como algo inerente a produgao de conhecimentos.

A partir desse ponto, podemos dizer que nao ha um tnico caminho a
ser seguido para a pratica de ensino de Historia, mas sim, alguns parametros
norteadores. O que em instancia alguma exclui a atividade de pesquisa como
pratica cotidiana do professor que leva o conhecimento histérico ao aluno.
Muito pelo contrario, estar consciente de que através de constantes atividades de
pesquisa — seja ela realizada em livros didaticos, textos contemporaneos ou nao
a época estudada em sala de aula, trechos de jornais e revistas (especializadas
ou nao), musicas, documentdrios, filmes de ficcao etc. — acabam por dinamizar a
aula de Historia, dando oportunidade para a (re)significacdo desse contetido nos
curriculos escolares e para a propria relagao professor/aluno.

Ensinar Histéria nos dias atuais ndo parece tarefa muito facil. A atual
sociedade moderna, apesar de ainda dar espago para a legitimagdo do discurso
historico — como salientamos num momento anterior deste texto — apresenta-se
dominada pelo “império do efémero”. Voltada para o “agora”, para o instantaneo
e para o consumo desacerbado, o conhecimento acerca do passado parece ter
perdido sentido. Nesse contexto, os desafios parecem cada vez mais complexos
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ao professor de Historia. Mas isso, segundo Maria Rosa Carbonari (2001, p. 5),
nao deveria ser algo que frustrasse esse professor, pois

Num momento em que o presente nos seduz cotidianamente a nos
projetar para a frente, é necessario olhar primeiro para tras, para
nos situarmos historicamente no mundo, pois nos permite conhecer
melhor a realidade que nos toca viver e estar ‘capacitados’ para saber
como nos mover no futuro. Reconhecendo, assim, que a Histdéria nao
é somente passado, mas dialética entre passado e futuro.

Num passado nao muito longinquo (e ainda nao inexistente) ensinar
Histdria ndo envolvia grandes alternativas, pois “o professor decorava o contetdo
e, depois, transmitia/contava/repassava... a Histéria para a classe” e, por outro
lado, o aluno “assimilava/decorava/repetia... mais ou menos as mesmas coisas
para o mestre, fechando o ciclo”, como atesta Ubiratan Rocha (2002, p. 63). Nessa
visdo de Histdria, os professores limitavam-se a uma histéria factual e linear,
voltando-se primordialmente para a exposigao oral. Mas, o mundo atual, devido
a diversos fatores — dos quais citamos alguns dos principais em trechos anteriores
neste mesmo texto —, nos mostra a grande impossibilidade de se manter essa
compreensdo agora simplista do conhecimento histérico e da pratica pedagdgica
do professor desse contetido.

Tentando retomar as proposic¢oes sobre as quais desencadeou-se a produgao
deste texto, retomamos uma questéo bastante pertinente: como entao ensinar e ao
mesmo tempo (re)significar a disciplina Historia em sala de aula? Nossa proposta
¢ a de que através de uma pratica pedagogica que envolva a atividade de pesquisa
abrir-se-a um leque de oportunidades para uma aprendizagem significativa desse
conhecimento escolar e académico. Mas como colocar isso em pratica? Através da
premissa de que as aulas podem ser locais abertos a debates e a (re)construgao de
conhecimentos tanto por parte de alunos quanto de professores, notamos que as
aulas podem ser planejadas em fungao de atividades de pesquisa voltadas, por
exemplo, para a montagem de projetos. Aliando essa nova perspectiva que tanto
tem invadido a escola com a pratica de pesquisa.

Como nos passos de um projeto — com itens como escolha do tema e
justificativa, questdes-problema, objetivos, metodologia, cronograma, bibliografia
etc.—, as aulas de Histdéria podem ser preparadas voltadas para a “detonacao” de
questdes problematizaveis ou problematizadas por professores e mesmo pelos
alunos. Levantar questionamentos que envolvam o curso de como o proprio
contedo sera ministrado, exige uma atitude de pesquisa constante do inicio ao
fim da realizagdo de um projeto pedagdgico. A pesquisa mostra-se entdo como
algo que deva estar diretamente ligada ao proprio saber/fazer escolar.

A constante utilizagao da pesquisa em sala de aula e fora dela — pois caso ela
seja feita esporadicamente jamais podera fazer sentido para o professor e para o
aluno — devem permear uma pratica pedagogica para a autonomia do individuo.
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Mas “pesquisar”?! Nao parece algo que ja “mandamos nossos alunos fazer”?!
Da maneira tradicional, sim. Mas, nessa forma de compreensao da “pesquisa”
como pratica pedagogica nao estava implicita uma atividade pedagogica eficaz.
Na maioria das vezes, o aluno simplesmente recebia do professor o “aviso”:
“agora vamos pesquisar”. Nesse contexto, o professor apenas escolhia um tema,
dava um prazo e o aluno apenas acatava aquilo como mais uma dentre tantas
tarefas. Em alguns casos, o aluno era levado até as “razoaveis” (para muitas,
talvez “simpldrias” seriam as palavras mais adequadas) bibliotecas de seu bairro,
escola e/ou cidade com aquele “tema” adotado. A funcionaria dava a ele um livro
com trecho ja marcado (em geral um livro velho, quase “medievo”, intensificando
a idéia do conhecimento escolar como algo “mofado” e descompassado com
a realidade presente). Quantos de nos ja ndo fizemos ou tivemos contato com
trabalhos de “pesquisa”, sob esse aspecto? Neles constavam inclusive trechos
como: “como veremos no proximo capitulo” (quem sabe o aluno ndo escrevia
uma obra, somente o professor € que ignorava esse fato?!)? O melhor trabalho
geralmente significava aquele com melhor capa (vide mais fotos, mais “brilhos”,
melhores papéis utilizados etc.) e/ou havia uma nota tnica, que era carimbada
no diario dando ao professor a ideia de tarefa cumprida (o que muitas vezes era
sinénimo de: “contetido dado, ndo preciso falar nele em sala de aula”).

Mesmo que esquecamos que muitos desses trabalhos eram mesmo feitos
por irmaos mais velhos ou pais (quando estes ainda tinham tempo para tal
tarefa), isso ndo deixa de desqualificar essa pratica como proposta plausivel
para a construgdo renovada da pratica pedagogica. Pesquisar, no sentido que
dispomos aqui, ¢ levar aluno e professor a interagio constante. E fazer com
que os conteudos possam ser problematizados, sendo as solugdes para essas
questdes buscadas nas mais variadas formas. Sempre orientadas pelo professor,
mas nunca um trabalho de recorte e colagem. Induzidas no inicio pelo educador,
mas nunca solucionadas por ele. Como nos lembra Dea Fenelon (2001), “a
problematizagao necessaria a toda e qualquer investigagao sera e deve ser fruto
de um questionamento e uma indagagao sobre o real e nao apenas sobre a teoria
ou a bibliografia” (FENELON, 2001, p. 128).

Nesse presente espaco, nao estamos, de forma alguma, encerrando o tema.
Nao somos os primeiros a levantar o debate. Esperamos também ndo sermos
os ultimos. Cabe ao professor propor a propria (re)significagdo de sua pratica,
mesmo que ele necessite de apoio financeiro, técnico e conhecimentos tedricos
para tal tarefa. Sem a vontade e a iniciativa do professor, nenhum desses fatores,
mesmo propiciados, fardao sentido. Ou, num outro viés, sem essa necessidade de
busca para a mudanga, que deve partir do professor, nao havera espago para que
isso realmente ocorra.
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A guisa de uma conclusao

Pesquisadores, tedricos da educacdo e professores chamam a atengao
para diferentes aspectos que devem ser levados em consideragao na pratica
pedagdgica de qualquer professor em sua atuagao — no caso deste texto, nossa
preocupagao maior recai sobre os professores que ensinam Histdria, seja no Ensino
Fundamental, incluindo ai as séries iniciais, seja no Ensino Médio. Apesar dessa
diversidade de abordagens, parece comum aos mais recentes chamados desses
profissionais para a utilizacao de uma pratica que contribua na (re)construcao dos
significados da atuagao do professor em sala de aula de forma constante, fazendo
com que contetidos, competéncias, habilidades — componentes fundamentais das
formulagdes curriculares — possam ser articulados a novas posturas de atuacado
escolar. Mais uma vez, perceber as intera¢des culturais presentes nas dimensoes
do curriculo enquanto formula¢do e enquanto vivéncia. Nesse sentido, parece-
nos que a pesquisa apresenta-se como uma alternativa bastante eficaz na tentativa
de (re)significacao da pratica escolar na atualidade.

Destacamos aqui que o conhecimento histérico ndo deve nunca ser uma
verdade revelada — uma vez que as possibilidades de interpretagao e construcao
do fato historico diferem — aos individuos que estudam esse contetido, essa forma
de se conhecer a (re)construgao de uma sociedade, de um grupo de individuos ou
até mesmo da trajetoria de um ser humano. Abarcando proposi¢des enunciadas
por Walter Benjamin, Dea Fenelon (op. cit) destacou a importancia daquele
que lida com o conhecimento historico de considera-lo como uma reconstrugao
do passado tal qual aconteceu. O que fazemos é uma leitura, que abrange o
hoje e o agora, com perspectivas sociais, tedricas, de vida, do mundo... Uma
abordagem histérica implica uma leitura, uma proposta, uma indagacdo, uma
problematizacdo, plena de diversidade de abordagens e significados para aquele
que constroi esse conhecimento.

Seguindo essa abordagem podemos retomar, entao, as reflexdes enunciadas
por Maria Auxiliadora Schmidt sobre a pratica de sala de aula do professor de
Histodria. Para esta autora, os professores devem assumir os desafios que a educacao
histérica vem enfrentando. A pluralidade de realidades presentes e passadas,
questdes que envolvem o mundo individual e coletivo, os diferentes percursos e
trajetdrias historicas devem ser conhecidas pelo professor de Histdria. Assim,

os educandos poderiam adquirir a capacidade de realizar analises,
inferéncias e interpretagdes acerca da sociedade atual, além de olhar
para si e ao redor com olhos historicos, resgatando, sobretudo, o
conjunto de lutas, anseios, frustagdes, sonhos e a vida cotidiana de
cada um, no presente e no passado (SCHMIDT, op. cit., p. 65).

Ditoisso, devemos pensar que a Historia—como uma forma de conhecimento
do passado desenvolvida pelo homem — apresenta-se como um caminho bastante
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proficuo e dotado de grandes questionamentos capazes de levar professor/aluno
a construirem seus proprios caminhos e descobrirem-se como atuantes na grande
engrenagem da trajetéria humana terrestre. Essa importante contribuicao da
disciplina Histéria para a formacao desse individuo auténomo s sera melhor
percebida pelos atores que a frequentam (professores e alunos) quando os que
ensinam realmente (re)significarem sua pratica. E um bom caminho para isso
pode ser tentado via a utilizagdo constante da pratica da pesquisa em sala de aula.
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Educacao e Género: Historia da
educacao no Brasil e formacao de
professores
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Carlos Henrique Medeiros de Souza

Preambulo

O presente capitulo pretende tracar uma retrospectiva da educagao no
Brasil, dando énfase a historia da insercdo da mulher no mercado de trabalho,
ressaltando a area do ensino como sendo o campo profissional mais préximo das
atribui¢des sociais que lhes pertenciam. Assim, grande parte dos profissionais da
educacdo basica era composta pelo género feminino. Tendo em vista o recente
aumento do numero de alunos do sexo masculino nos cursos de Graduagao
em Pedagogia e Licenciaturas em nosso pais e a consolidacao de sua figura na
educacao basica, pretendemos elucidar como foi construido tal percurso historico
dos géneros na pratica docente, apontando e questionando os mecanismos
produtores deste quadro.

Inicialmente, serao delineadas consideragdes acerca da trajetoria da mulher
na educacado formal basica (séries iniciais) e da recente inser¢ao dos homens neste
campo de atuagao. Para isso é importante explicitar que a proposta é fazer um
recorte histérico acerca dos principais fatos e tecer uma analise sobre esse tema,
buscando contextualizar o marco da evolugao das politicas educacionais no Brasil.

Génese da profissao docente no Brasil

No ano de 1548, o poder publico da Coldnia, representado pelo Governo
Geral de D. Joao III estabeleceu diretrizes basicas em seu Regimento ditando: “a
conversao dos indigenas a fé pela catequese e pela instrugao”. Desse Regimento
dependeria “o éxito da arrojada empresa colonizadora, pois que, somente pela
aculturacgao sistematica e intensiva do elemento indigena aos valores morais da
civilizagdo ocidental e crista é que a colonizagao portuguesa poderia lancar raizes
definitivas” (RIBEIRO, 1978, p. 112).
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A primeira tentativa de sistematizacao de um plano educacional brasileiro
foi elaborada pelo Padre Manoel de Nébrega e representava além da intencgao de
catequizar e instruir os indios, como determinava o Regimento, a necessidade
de dominar a educacao brasileira a partir de um significativo apoio da nobreza
na colonia. Os jesuitas fundaram os colégios, recebendo subsidios do Estado
portugués, contribuindo para que os focos de cultura irradiassem no Brasil
colonial (RIBEIRO, op. cit.). Neste contexto, os dogmas da religido catdlica
dominavam esta cultura imanente, caracterizando uma educacao que excluia a
cultura indigena (PAIVA, 2003).

As ideias de modernidade e as reformas empreendidas em Portugal
decorrentes das mudangas no sistema capitalista em plena expansao (2 metade do
século XVIII) chegam a atingir a organizacao escolar. Uma vez que com a ruptura
do pacto colonial e a nova condicdo de reino unido, a ex-colonia passa a conviver
com os avangos de diversas areas do conhecimento, cientifico e tecnolédgico,
aumentando a pressao por uma educagao modernizadora.

Na verdade, Portugal tinha suas razoes para mudar o rumo da educacao,
que se fundava, unicamente, nos principios religiosos. Entenderam os portugueses
naquele momento que o modelojesuitico de educagaoimplantado fora responsavel
pela decadéncia econdmica e social, em relagao as demais na¢des europeias. A
Companhia de Jesus esta implicada neste contexto, pois era detentora de um
poder econdmico que deveria ter sido devolvido ao governo, e que educava o
cristdo a servi¢o da ordem religiosa e nao dos interesses do reino (PAIVA, op. cit.).

A partir de 1808, com a chegada da familia Real, a educacao comegou a tomar
novo rumo, isso porque a Corte portuguesa, instalada no Brasil, precisava criar uma
estrutura para dar suporte a nova administracao da Colonia. Apesar de terem sido
poucas as realizagdes nesse seguimento, elas foram importantes naquele momento
politico. Na fase monarquica, de 1808 a 1889, a educacao nao era prioridade para o
Estado, uma vez que homens letrados colocavam em risco sua soberania.

Desde o ano de 1889 até os dias atuais, a educacdo ainda esta se moldando:
momentos oscilantes marcaram e ainda marcam a educagado no Pais. Até os anos
de 1920, a educagao brasileira comportou-se como um instrumento de mobilidade
social, no qual os estratos que detinham o poder econémico e politico utilizavam-
na como distintivo de classe. As camadas médias procuravam-na como a principal
via de ascensao social, prestigio e integracao com os estratos dominantes, porém a
oferta de escola média, por exemplo, era incipiente, restringindo-se, praticamente,
a algumas iniciativas do setor privado (ROMANELLI, 1998).

Encontramos em Noévoa (1997) a nogao de que a histoéria da escola sempre
foi contada como a histéria do progresso, vinculada ao projeto moderno,
burgués e positivista que visava, supostamente, estabelecer minimamente
alguns consensos sociais, necessarios a reproducdo econémica e ideoldgica da
sociedade. O mesmo autor aponta que os estudos que priorizam a relacao historica
e institucional entre Estado e sociedade deixaram de lado um terceiro foco de
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avaliacdo: a familia e a comunidade. Esses ambitos deveriam ser valorizados
como elementos fundamentais para podermos interrogar as relagdes entre escola
e sociedade, sobretudo a partir de uma andlise centrada na profissao docente.

Kamkhagi e Saidon (1991) destacam que, até o final da Primeira Guerra
Mundial, a escola era vista como uma institui¢aio benéfica, consagrada a
promogao da cultura e educagdao dos homens. A partir dos anos de 1920, ela
€ apresentada como uma institui¢ado maléfica, particularmente depois da critica
ao papel desagregador e desigual da distribuicdo do saber escolar na sociedade.

Os mesmos autores apontam que ao longo do século XIX, a escola
transformara-se num elemento central no processo de homogeneizagao cultural
e de inven¢do de uma cidadania nacional, induzindo uma pedagogia centrada
na sala de aula, horarios escolares rigidamente estabelecidos, que pdem em
pratica um controle social do tempo escolar, saberes organizados em disciplinas
escolares, que sao as referéncias estruturantes do ensino e do trabalho pedagdgico
até muito recentemente.

No campo de atuagdo dos professores, Kamkhagi e Saidon (op. cit.)
descrevem que houve uma longa permanéncia de um modelo que se limitava
a mobilizar um saber disciplinar, no qual o profissional assume um papel
de transmissor do conhecimento cientifico (“quem sabe faz, quem ndo sabe
ensina”). Varios autores criticam esse modelo, demonstrando que o professor
necessita conhecer e compreender como o saber cientifico estd sendo construido
historicamente (“quem sabe faz, quem compreende ensina”), ressaltando que os
professores nao sao meros consumidores/reprodutores do saber, mas sim seus
produtores/criadores/inventores, juntamente com os demais componentes do
grupo na institui¢ao escolar (KAMKHAGI e SAIDON, op. cit.). Estudos como esses
remetem ao movimento de constru¢ao de uma nova realidade sobre o planejamento
das atividades docentes e escolares, abarcando novas transformacdes e influéncias.

Entre outros dados, é notavel que, desde o século XIX, as chamadas escolas
domeésticasoudeimproviso—algumassem vinculoscomo Estadoe outrascom docentes
aprovados como funcionarios publicos — permanecia como espaco educacional para
as mulheres. A partir de tantas evidéncias historicas, assume-se que o exercicio do
magistério, em especial na educacao basica, foi ao longo dos séculos, constituindo um
carater quase que exclusivamente feminino, e carregado de representagoes simbolicas
e morais sobre a mulher e produzindo subjetiva¢des que atravessam todos os sujeitos
envolvidos na pratica pedagogica e no fazer diario de uma escola.

O género feminino na educacao basica

A trajetdria da mulher ao longo da histdria revela, através dos seus fatos e
eventos mais marcantes, a versao consagrada pela forma (pode-se dizer sacralizada),
de encarar a mulher como um ser em oposi¢ao ao homem. As questdes relativas
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a diferenciacdo de género (ser/estar homem e ser/estar mulher) estdo presentes
desde os primeiros registros histdricos da humanidade e passaram por diversas
etapas: da Antigona consagrada por Sofocles na Antiguidade grega, as mulheres
de Atenas submissas e obedientes até as bandeiras feministas na década de 60.

A socializag¢do interfere na forma como as mulheres se relacionam nas
profissdes que escolhem e na maneira como se tornam profissionais. As expressoes
da masculinidade e da feminilidade sao historicamente/permanentemente
construidas e referem-se aos simbolos culturalmente disponiveis em uma dada
organizagao social, as normas expressas em suas doutrinas e instituiges, a
subjetividade e as relagdes de poder estabelecidas nesse contexto. A mulher, que
conquistou espagos sociais inimaginaveis ha mais de cem anos, ao alcangar maior
autonomia nestes novos tempos, tem vivenciado e convivido com diferenciadas
realidades que pdem em xeque suas praticas, fazeres e conceitos.

Igualdade, diferenca e géneros

Tendo em vista a construgao histérica do papel da mulher apresentada
em nossos arranjos sociais contemporaneos, notamos que ela ja vem sendo
elaborada, marcadamente, a partir das revolu¢gdes e mudangas politicas,
econOmicas, cientifico-tecnologicas e culturais ocorridas durante o século XX.
Essas transformagoes provocaram a emergéncia de novas demandas sociais e a
necessidade de adequagdo dos individuos ao campo social e aos novos modelos
de relagao interpessoal.

Em meio as reivindica¢des por melhores condi¢des de trabalho, a luta pela
garantia dos diretos das mulheres também foi expandida para as questdes do
sufragio (participagdo politica e direito a voto) e da educagao formal. A militancia
feminista inaugurou em nosso tempo a delimitagao de temas como a categorizagao
de género, masculino e feminino, ultrapassando a mera diferenciacao sexual e
englobando os aspectos sécioculturais implicados nessa diferenca bioldgica.

A busca pela igualdade entre os géneros teve muitos impasses e discussoes.
Em diversos momentos a énfase foi dada a uma igualdade que nao respeitava
as particularidades e singularidades, caracteristicas de cada género. O foco
nao estava na igualdade de direitos entre homens e mulheres, mas sim numa
imposicao de obrigacdes sociais iguais que sufocavam a possibilidade de uma
diferenciagao produtiva e criadora.

Essa luta por igualdade ainda é bastante discutida e, possivelmente,
sempre serd, pois ela carrega, como afirma Quadros (2010) os “efeitos de uma
mentalidade secular que coloca o homem como macho guerreiro, construtor, e
provedor, e a mulher como fémea passiva, doméstica e reprodutora”. Posicao
que mantém segregacdes e exclusOes entre géneros mesmo apds tantos anos de
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aprofundamento no tema, afinal apenas a conceituagao tedrica nao implica uma
real modificagao dessas praticas.

De acordo com Narvaz e Koller (2006), o movimento de luta por garantia
dos direitos da mulher teve sua primeira geragao no final do século XIX e inicio
do XX, com énfase na igualdade de direitos civis, politicos e educativos, que até
entdo eram apenas providos aos homens. Deste modo, inscreve-se nesta primeira
fase a dentincia da opressao a mulher imposta pelo patriarcado.

Num segundo momento da militdncia feminista (anos 60/70), tem-se a
ampliacdo do tema também na Franga, onde existiu a valorizacao das questdes
femininas buscando ndo apenas um “feminismo da igualdade”, no qual
homens e mulheres tém direitos exatamente iguais, mas sim um “feminismo da
diferenga”, compreendendo e respeitando as especificidades de cada género e
suas experiéncias subjetivas.

Ainda, segundo Narvaz e Koller (2006), a terceira fase do feminismo (anos
80) se desenvolveu a partir da perspectiva critica nascente do pds-estruturalismo
francés, que abarcava o campo da filosofia, psicanalise, politica, sociologia e
literatura. Todas essas areas de conhecimento fomentaram uma nova maneira
de encarar o paradigma cientifico, na qual passa a ser valorizada a diferenga, a
subjetividade e a singularidade das experiéncias, tendo sempre em vista que as
mesmas sao construidas pelos discursos com valor de verdade sobre os sujeitos,
tecidos entre relacdes de saber/poder (COIMBRA e NASCIMENTO, 2001).

Desde entao, as questdes que atravessam a problematica das mulheres na
sociedade comecaram a ser pensadas tanto pelo viés da igualdade de direitos,
como pelo viés da diferenca subjetiva, com o incremento da interseccao entre o
movimento politico de luta das mulheres e 0 meio académico das universidades
(NARVAZ e KOLLER, op. cit., p. 649).

A partir desta movimentagao social, a mulher comegou a ser inserida no
mercado de trabalho num periodo histérico muito marcado pela intervenc¢ao do
Estado no campo social. Azevedo e Ferreira (2006, p. 217) expdem, a partir de
dados coligidos por pesquisa realizada pelo Instituto Oswaldo Cruz, que

a transigao do perfil educacional da populagdo feminina que, em um
curto periodo de tempo, do inicio da Republica a década de 40, evoluiu
do analfabetismo para a formagao em nivel superior, direcionando-
se, em numero cada vez maior, para as profissdes cientificas que,
sabemos, constituiam um monopoélio masculino.

Tal modernizagao trouxe a expansao da educac¢do das mulheres, com vista
a uma inser¢do na nova sociedade urbana e industrial vinda apds os anos de
1930 e governada pela politica de Gettlio Vargas. Ela “tenta” ultrapassar outro
modelo de sociedade, da qual as mulheres dessa época vinham, época esta de um
patriarcalismo rural baseado na vivéncia da mulher somente para o casamento,
maternidade e religiosidade.
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A abertura politica propiciada pelo Estado, através do incentivo a educacao
feminina, também encarcerou as mesmas a sua manipulagao ideoldgica, na qual a

intervengao do Estado na familia abala o patriarcado (de outrora),
favorecendo a construgio de uma esfera publica das mulheres
nas cidades, transformadas pela industrializacdo acelerada, pela
imigragdo crescente e pelo vertiginoso crescimento populacional”
(AZEVEDO e FERREIRA, op. cit., p.218)

O Estado se vale deste artificio para agenciar as mulheres para a reprodugao
de seu discurso, que se faz parecer inclusivo. Susan Besse reforga que “na verdade,
esses novos papéis (femininos), criando uma ilusdo de mudancga, mascaravam —e
com isso ajudavam a perpetuar — a dominagdo masculina” (apud AZEVEDO e
FERREIRA, op. cit., p.217).

Para além dos avangos quanto ao reconhecimento do papel da mulher na
sociedade, temos em nossa historia da Educagdo uma feminizacao do magistério.
O percurso da mulher neste campo sempre esteve ligado a padrdes morais e
culturais que nao estimam outras atribui¢des que ndo as pautadas em concepg¢des
de maternagem, na qual o trato com os filhos e criangas é sempre destinado a
mulher (manutengdo dos antigos moldes).

Ferreira (2010, p. 49), acerca desta atribuicdo, assevera que

um desses padrdes diz respeito ao cuidado dos filhos ser destinado as
mulheres, visdo essa que foi transferida para a educagao, no sentido
que o magistério primario terminou por ser culturalmente definido
como uma arena de trabalho do feminino, excluindo o masculino.

O autor continua sua critica destacando que a presenga de homens na
educacao infantil é dificultada pela presenca de mitos eideias sobreamasculinidade,
que afirmam uma intensa e constante preocupagao de possivel ocorréncia de algum
tipo de abuso contra a crianca. Este quadro apenas reforca tal posicao da figura
masculina na escola, cabendo a eles somente fung¢des especificas como zeladores,
serventes, segurangas, coordenadores ou diretores (FERREIRA, op. cit.).

Apoiando-se nos dados apresentados' no texto de Sampaio et al (2002),
publicado pelo Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira), vemos que a distribui¢ao dos professores por género varia
bastante segundo a disciplina e a série. Os pesquisadores apontam que

em Lingua Portuguesa, independente da série avaliada, ha uma
predominancia de professores do sexo feminino, porém, a propor¢ao
de mulheres vai diminuindo gradativamente conforme a série
aumenta. Ja em Matemadtica, a propor¢ao de docentes do sexo

1 “Os dados expostos pelos autores foram apreendidos a partir da tltima avaliacdo do Saeb realizada
em outubro de 2001. O Sistema Nacional de Avaliacao da Educacado Basica (Saeb) é uma avaliacao
realizada pelo Inep a cada dois anos, por amostragem, com objetivo de diagnosticar a Educagio Basica”
(SAMPAIO et al., 2002, p.109).
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feminino é maior na 4? série (91,1%), e diminui gradativamente até
a 3% série do Ensino Médio, quando a proporcao de docentes do sexo
masculino assume a maioria, representando 54,7% dos docentes”
(SAMPAIO et al., op. cit., p.109).

As informagodes contidas em outro documento produzido pelo Inep, em seu
“Estudo Exploratorio sobre o Professor Brasileiro”?, resultado do Censo Escolar
da Educacao Basica 2007, confirmam que o perfil do professor é predominante
feminino e se modifica ao longo da caminhada da educacao infantil para o ensino
médio e para a educagao profissional (BRASIL, 2009, p. 21).

Em percentuais, temos o quantitativo de professores do sexo feminino
divididos em 91% nos anos iniciais do ensino fundamental, 98% nas creches e
96% na pré-escola (ibid., p. 22). E visivel a predominancia das mulheres nessas
atividades. Ja no ensino regular, surge uma abrangéncia da participagao dos
homens, configurando sua participacdao em 8,8% nos anos iniciais do ensino
fundamental, 25,6% nos anos finais e chegando a 35,6% no ensino médio (ibid.).
No campo da educacao profissional ha a forte presenca de homens desenvolvendo
a atuagao de professor, constituindo sua maioria.

No estudo exploratério desenvolvido pelo Inep, apresenta-se uma definigao
do perfil “tipico” do professor no Brasil (ibid., p. 48):

O professor ‘tipico’ no Brasil é do sexo feminino, de nacionalidade
brasileira e tem 30 anos de idade. A raga/cor é nao-declarada. Possui
escolaridade denivel superior (comlicenciatura) e suadrea de formagao
é Pedagogia ou Ciéncia da Educacdo. Leciona, predominantemente,
a disciplina Lingua/Literatura Portuguesa, trabalha em apenas uma
escola, de localizagdo urbana, e é responsavel por uma turma com 35
alunos em média” (BRASIL, op. cit., p. 48).

Como esta presente no original, o trecho citado possui uma nota de rodapé
que complementa a informacao de que no ano da pesquisa, 2007, o atributo mais
frequente foi a cor/raga “nado-declarada” (51,01%), seguido de “branca” (32,36%),
considerando o numero total de docentes da educacado basica.

Os dados apresentados sinalizam para um padrao de professor
predominantemente feminino; porém, € notavel o recente aumento da presenca
masculina nos cursos de pedagogia e licenciatura.

Presenca de homens na graduacao de Pedagogia

As questdes de género que atravessam a educagao formal das mulheres
deixam marcas vistas ainda em nosso tempo, o cuidado com as criangas sempre

2Disponivel no site do Ministério da Educagéo, Politica Nacional de Formagdo de Professores: http://
portal.mec.gov.br/dmdocuments/estudoprofessor.pdf. Acesso em 02/06/2012.
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enderecado a elas, permanece introduzido nas praticas sociais. A presenga
masculina no primeiro ambiente educacional externo do bebé traz estranheza e
desconfianca aos demais profissionais.

Nos ultimos anos, esta situacao tem se transformado; amiude sao vistos
novos alunos, homens, nos cursos de pedagogia. O interesse em ingressar nesta
carreira surge em decorréncia da expansao das politicas publicas em educacao,
que tém estruturado o campo e desmistificado alguns preconceitos a respeito do
profissional da &rea.

Apos muitos séculos de desqualificacdo social, a mulher conquistou no
século XX uma série de garantias legais, sobre seu trabalho, satide, educacao,
sexualidade e participagao politica. Sua mobiliza¢ao para consolidar a pedagogia
como ciéncia daeducagao e fundamental para a construgao de um pais democratico
foi extremamente forte, e vinda no bojo de tantas outras reivindicagdes urgentes
batalhadas pela militancia feminista.

A partir desta nova configuracdo da pedagogia, constituiu-se uma
maior infraestrutura para as praticas educacionais, proporcionando alguma
estabilidade aos seus educadores. A educagdo, como é pensada na atualidade,
possui implicagdes que vao muito além das fungdes atribuidas diretamente aos
seus profissionais (professores, diretores, pedagogos, etc.). Ela deve ser encarada
como um complexo emaranhado de processos intersubjetivos presentes na
relagdo ensino-aprendizagem, ultrapassando a visdo conteudista sobre a
aquisigao de conhecimento.

A pratica pedagdgica e seu campo de conhecimento sao provocagdes que,
assim como a filosofia e as demais ciéncias humanas, produzem modos de ser
e estar diversificados a todo o momento; o préprio conhecimento cientifico ndo
¢ possivel sem a elucidacdo do carater mutével de seu objeto de estudo, que é
o homem, considerando a relacdao entre sua subjetividade e a pragmatica do
conteuido/disciplinarizacao.

Em pesquisas realizadas pelo Inep, entre 1999 e 2003°, sao apresentados
dados que permitem a visualizagdo do aumento de homens ingressando nos
cursos de Pedagogia. O quantitativo de profissionais pedagogos graduados em
1999 foi de 2.079 em todo o Brasil, 762 na regiao Sudeste e 131 no estado do Rio de
Janeiro. Em 2001, constituiram-se um total de 2.532 pedagogos, 888 no Sudeste,
125 no estado. O curso do crescimento continua progressivo, e em 2002, tém-se
um total nacional de 2.758 pedagogos do sexo masculino, 816 no Sudeste, 164 no
estado. Ja chegando em 2003, tém-se o total de 3.435 pedagogos, 1.219 na regiao
Sudeste e 222 no estado do Rio de Janeiro. Apenas neste recorte temporal ja é
possivel observar um crescimento do género masculino neste campo de atuacao.

Durante o inicio da década de 1990, havia um cenario politico no Brasil
pautado por demandas e negociacdes de direitos sociais, que batiam de frente com

* Fonte: MEC/INEP - Banco de dados - EDUDATABRASIL. Disponivel em: http://www. edudatabrasil.
inep.gov.br/. Acesso em 03 jul. 2012.
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os interesses da politica neo-liberalista atuante em tal periodo. O clima politico de
reivindicag¢des pela melhoria das condi¢des de vida da populagado, promovido pela
Constituicao de 1988, confrontava-se com tal visdao neoliberalista da economia. As
reformas no campo econémico, tomadas no inicio dos anos 1990, receberam maior
énfase a partir de 1995, durante os governos de Fernando Henrique Cardoso, nos
quais foram introduzidas de modo que afetaram as politicas sociais voltadas
para a populagado pobre, trazendo consequéncias, especialmente, para as politicas
publicas em educagao (VIANNA e UNBEHAUM, 2004, p. 82).

Vianna e Unbehaum (2004) prosseguem afirmando que a politica
neoliberal inserida no pais, trouxe como pressuposto basico um esvaziamento
das organizagdes coletivas e das demandas populares, reducao da esfera de
responsabilidade do Estado quanto a oferta de servigos relacionados as politicas
publicas sociais.

Em decorréncia desta nova visiao sobre a gestdo publica, algumas
reorienta¢des foram necessdrias. A aprovacgao da nova Lei de Diretrizes e Bases
(LDB), em dezembro de 1996 empreendeu um avango no campo da educacao,
estabelecendo metas educacionais para as quais as a¢des politicas do Ministério da
Educacao e do Desporto (como era denominada na época) deveriam se voltar. Do
mesmo modo, foram elaborados dois grandes dispositivos de a¢do em politicas
publicas, os Parametros Curriculares Nacionais e o Plano Nacional de Educagao
(VIANNA e UNBEHUAM,, op. cit.).

Buscando uma aproximacdao dos dados do Inep ja apresentados
(EDUDATABRASIL, 1999/2003) com a nossa situagao regional, vemos o aumento
progressivo do nimero de homens ingressantes no curso de Licenciatura em
Pedagogiana Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro - UENF,
situada no municipio de Campos dos Goytacazes (R]).

Desde o inicio do curso, no ano de 2008 — anteriormente havia apenas
a graduacdo em Ciéncias da Educacdo, com uma formagao de bacharel, ndo
englobando de fato, a formacdo de pedagogos — encontramos somente um
contingente feminino de ingressantes. Neste periodo de implanta¢ao do curso
até mesmo o numero de mulheres matriculadas ndo completava o total de vagas
oferecidas, sempre no limite de 30 anuais, apontando para caracteristicas comuns
deste primeiro momento de inauguragao.

Ja no ano seguinte, 2009, ¢ evidente a introducgao de alunos do sexo
masculino, no qual podemos discriminar 80% do total formado por mulheres e
0s 20% restante, por alunos homens. Em 2010, o quantitativo é ampliado, 77% das
vagas sao ocupadas por sujeitos do sexo feminino e 23%, do masculino. No ano
de 2011 e 2012, tém-se uma estabilizacdo do nimero de ingressantes: nestes dois
anos matricularam-se 83% de mulheres e 17% de homens®*.

*Os dados coletados na Universidade citada apontam que nos anos de 2008 e 2009, a forma de ingresso
dos alunos no curso se deu através de Vestibular. Ja a partir de 2010, passou-se a utilizar o SISU —
Sistema de Sele¢ao Unificada.
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Esses dados trazem um esbogo da situagao de crescimento do ntimero de
estudantes homens interessados neste campo profissional, transformacao que nao
esta dissociada dos incrementos realizados pelo governo sobre as demandas da
educagao. Osestudos desenvolvidos e ointeresse em fomentar a pratica pedagdgica
contribuem para o bom desenvolvimento deste novo quadro, alterando antigas
concepgoes de género que pouco beneficiam a educagao infantil.

Consideracoes finais

Observa-se com este estudo que a mulher continua desenvolvendo o papel
central no cendrio que diz respeito a educacao basica, séries iniciais, pois até o
presente momento, os niimeros apontam para uma presenca maior do que 80%
nesta faixa de atuagao.

Reforcados pelo discurso do Prof. Dilvo Ristof (2006, p. 16) tem-se que

a trajetdria da mulher brasileira nos tltimos séculos €, para dizer
pouco, extraordindria: de uma educagao no lar e para o lar, no periodo
colonial, para uma participagdo timida nas escolas puiblicas mistas do
século XIX, depois para uma presenga significativa na docéncia do
ensino primario, seguida de uma presenga hoje majoritaria em todos
os niveis de escolaridade, bem como de uma expressiva participagao
na docéncia da educagado superior. Embora os homens sejam maioria
na populagdo até os 20 anos de idade, as mulheres sao maioria na
escola ja a partir da 5° série do ensino fundamental, passando pelo
ensino médio, graduagao e pos-graduacao.

Nos estudos de Ristof (op. cit.) existiam cerca de meio milhao de mulheres
a mais do que homens nos campi do Brasil. Ristof, naquele momento, era diretor
de Avaliagao da Educacao Superior do INEP/MEC, e ja apontava que as mulheres,
apesar de serem minoria na docéncia da educagao superior, este quadro caminhava
para um crescimento minimo de 5% maior que a dos homens, a cada ano, o que
permite inferir que, mantida a atual tendéncia de crescimento, elas serdo maioria
também na docéncia dentro de no maximo cinco anos.

Podemos entdo concluir que a grande presenga de mulheres tanto na
educagado basica como na superior, confirma que o Brasil comeca a liberar as
energias criativas de uma populagao tradicionalmente educada para a esfera
privada. Mais e mais teremos mulheres, altamente qualificadas, ocupando
posicoes de lideranga em todas as areas do conhecimento e contribuindo para a
consolidagao de um pais soberano, avancado e democratico.



Rosalee Istoe, Carolina Crespo Istoe
Carlos Henrique Medeiros de Souza

Educacao e Género: Histéria da Educagao no Brasil e formacao de professores
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Virtus Omnia Vincit: o papel da
mulher e do magistério (campista)
através de uma foto de formatura

Silvia Alicia Martinez
Marcelo Carlos Gantos

Introducao

As fotografias escolares conformam um género muito difundido a partir
dos primeiros anos do século XX e hoje se constituem em valiosa fonte de
pesquisa para a Histdéria da Educacao. Partindo do principio de que a fotografia
deve ser usada para além da mera “ilustracao” de um momento especifico ou
de uma situacdo vivida num dado lugar, nega-se a premissa de que a fotografia
por si s6 constitui “o passado”. Usada como fonte historica, a fotografia necessita
da critica historica, uma analise formal em termos de composicao, iluminagao
e enquadramento, elementos eloquentes que constituem a sua “gramatica”
(SAMUEL, 2000). Ainda como fonte tem que ser confrontada ou complementada
com outras que permitam enriquecer sua andlise e interpretacao.

As fotografias (escolares) como fonte de pesquisa

Dentre os autores que estudam teoricamente as imagens, Burke (2004)
defende e reafirma o papel de “evidéncia histdrica” que ocupam as imagens,
junto aos textos e testemunhos orais, registrando “atos de testemunho ocular”.

Ao tratar as imagens como evidéncia, deve-se observar que muitas delas
nao foram elaboradas com esse propdsito, mas para cumprir uma fungao estética,
religiosa, politica...

Elas, frequentemente, tiveram seu papel na ‘construgao cultural’ da
sociedade. Por todas estas razdes, as imagens sao testemunhas dos
arranjos sociais passados e acima de tudo das maneiras de ver e
pensar o passado (BURKE, op. cit., p. 234).
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Destaca este autor, ainda, a complementaridade das “evidéncias” oferecidas
pela imagem com “evidéncias” que os documentos escritos apresentam.

Mauad (1996), por sua parte, reconhece aimportancia e validade da fotografia como
documento, e adverte para a necessidade de se considera-la —"parafraseando Le Goft”,

simultaneamente, como imagem—documento e como imagem—
monumento. No primeiro caso, considera-se a fotografia como indice,
como marca de uma materialidade passada, na qual objetos, pessoas,
lugares nos informam sobre determinados aspectos do passado —
condi¢des de vida, moda, infra-estrutura urbana ou rural, condi¢des
de trabalho, etc. No segundo caso, a fotografia é um simbolo, aquilo
que, no passado, a sociedade estabeleceu como a tinica imagem a ser
perenizada para o futuro. Sem esquecer jamais que todo documento
é monumento, se a fotografia informa, ela também conforma uma
determinada visao de mundo (MAUAD, op. cit., p. 85-6).

Num texto que se propde discutir aspectos metodologicos, Mauad afirma
que a fotografia tem que ser submetida a uma analise interna e externa — como
toda fonte historica — para depois ser organizada em séries fotograficas, de acordo
com uma certa cronologia e obedecendo a um critério de selecdo. Posteriormente,
passa-se a analise do material.

O primeiro passo ¢é entender que, numa dada sociedade, coexistem e
se articulam multiplos coédigos e niveis de codificagdo, que fornecem
significado ao universo cultural dessa mesma sociedade. Os codigos

64 sao elaborados na pratica social e ndo podem nunca ser vistos como
entidades a-histéricas.

O segundo passo € conceber a fotografia como resultado de um
processo de construcdo de sentido. A fotografia, assim concebida,
revela-nos, através do estudo da produgao da imagem, uma pista
para se chegar ao que ndo esta aparente ao primeiro olhar, mas que
concede sentido social a foto.

O terceiro passo € perceber que a relagdo acima proposta ndo é
automatica, posto que entre o sujeito que olha e a imagem que elabora
existe todo um processo de investimento de sentido que deve ser
avaliado (MAUAD, op. cit., p.92-3).

Desde o referencial dos estudos de semiotica, e para superar a mera
“analogia” da fotografia com a realidade — concepgao prépria do senso comum —
Mauad sugere observar alguns pontos:

a) a relacdo entre signo e imagem: no contexto da mensagem veiculada, a
imagem incorpora fungdes signicas (como representacgao simbolica);

b) a relagao entre o plano do contetido (elementos da fotografia relaciona
dos ao contexto no qual se insere, como o corte tematico e/ou temporal)
e o plano da expressao (compreensao das opgodes técnicas e estéticas);

c) compreender a fotografia como uma escolha efetuada em um conjunto
de escolhas possiveis.
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Aprofundando teoricamente o plano do contetido, observa-se que existe
uma variada gama de fotografias, domésticas ou oficiais, relativas a grandes e
pequenos eventos, de personalidades ou de pessoas anonimas, de lugares distantes
ou cotidianos, de espagos privados ou publicos, entre as quais encontram-se
aquelas que registram cenas ou acontecimentos relativos ao universo escolar.

Nessa diregao, as fotografias escolares constituem um rico e pouco
explorado material de pesquisal, ao nos revelar, por exemplo, aspectos
significativos e diversos do cotidiano escolar. Junto com outros géneros, como
retratos familiares, fotografias de paisagens urbanas, cartdes postais e obras
arquitetonicas, as fotografias escolares constituem um género muito difundido
no inicio do século XX. Para Souza (1998, p. 79), “entre os diversos tipos de
conteudo tematico retratados, o mais popular € a foto de classe. Produzidas
com uma finalidade comercial, essas fotografias compreendem um objeto-
mercadoria para a recordacao”. Além da “foto classe”, outros temas recorrentes
sao as fotografias do corpo docente, de cenas de sala de aula, de formatura ou de
atividades escolares extramuros. As fotografias da arquitetura escolar, muitas das
vezes eram produzidas com finalidades politicas e de divulgacao de determinada
gestdo, passando a fazer parte da historia oficial (BARROS, 2005).

Desde o ponto de vista que Mauad denomina forma de expressao, Souza
(op. cit., p. 79) observa que as fotografias escolares mantém as caracteristicas de
“homogeneidade e a uniformiza¢ao”, marcadas pelo enquadramento, disposicao
formal, angulos, focalizacao e planos que nado diferem substantivamente em
diferentes épocas e instituigdes escolares. Assim, a autora identifica nas imagens
“certa identidade e representagao padronizada” (id.).

A histéria de uma institui¢do escolar também fica registrada em quadros
de formatura, que para Werle (2005, p. 2) constituem uma “a¢ao consciente de
cristalizacao da histdria institucional escolar, acontecimento ao mesmo tempo
Unico e modelar, congelamento de fatos no tempo, mantida como importante
presenca na materialidade institucional”.

Fotografia de formatura: para além das recordac¢des do
cotidiano escolar

“A arte ndo reproduz o vistvel, torna visivel” (Paul Klee)

Dentre as praticas solenes que acontecem nas institui¢des escolares até os
dias de hoje, encontra-se a formatura. Mais ou menos pomposa, mais ou menos

! Como balango historiografico da producido na area de histéria da educacdo podem-se citar os
seguintes trabalhos: BARROS, A. M. de. (1994; 2005); SOUZA, R. F. (2001); BENCOSTTA, M., 2003;
BENCOSTTA, M.; MEIRA, A., 2004; VIDAL; 2005; MARTINEZ, S. A.; FAGUNDES, P. E.; DUTRA, P.
2005.; POSSAMAI, Z. R. 2009.

65



66

Formagao de Professores: histéria, experiéncias e proposigoes

participativa, mais ou menos organizada, a formatura forma parte da cultura
escolar had muito tempo. Como lembra Werle (op. cit., p. 4),

uma formatura é um importante momento no funcionamento das
institui¢des escolares, destacada referéncia por comprovar os atos
pedagdgicos de sucesso processados em seu interior. Ela é o momento
final de um processo de formacao, significando uma graduacao, um
avango reconhecido publicamente na escala de escolaridade, que
diferencia os que a obtiveram das demais pessoas e que, no caso de
cursos de formacao profissional, marca uma prerrogativa de trabalho.
A conclusdo de uma etapa de formagao comemorada como formatura
é um evento.

Neste trabalho vamos nos deter na analise de uma fotografia em especial: a da
formatura do ano de 1909 da Escola Normal de Campos, no Estado do Rio de Janeiro.

Criada em 1894, inaugurada no ano seguinte, ao longo de seus sessenta
anos de vida a Escola Normal de Campos construiu (e foi influenciada por)
diversos projetos educacionais e politicos que, junto com os sujeitos escolares,
foram imprimindo diferentes faces ao seu cotidiano escolar.?

Desde sua instalagdo nas dependéncias do Liceu de Humanidades de
Campos (LHC) - instituicdo de ensino secundario que tinha sido inaugurada
em 1880 e que por aqueles anos era so frequentada por meninos — dele
compartilharam professores, diretores, funcionarios e o espago escolar, sendo
que, até os anos de 1930, o espacgo reservado a Escola Normal era exclusivamente
aquele correspondente a antiga senzala do solar onde funcionava o LHC.

Esta fotografia se destaca, no plano da expressao, por fugir do modelo
padronizado de fotografia de formatura, geralmente constituido pelo grupo de
alunos concluintes acompanhado por algumas autoridades, paraninfo e docentes
da escola, numa disposi¢ao formal recorrente e num enquadramento comum,
frontal. Nesse tipo padrao de fotografia de formatura, os retratados aparecem em
varias fileiras, a primeira delas composta por alunas e professoras sentadas; na
segunda, pelo restante do grupo; em pé, e ladeado, na maioria das vezes, pelos
homens fotografados.

Como pode ser apreciado na Fotografia 1, a diferenga entre a classica foto
de formatura e o documento em questao encontra-se, precisamente, na forma
de apresentacao, ja que, a excecdo do tamanho, é uma montagem em papel
muito préxima aos quadros de formatura que eram construidos em madeira e
pendurados nas paredes das institui¢des escolares. Ou seja, ele nao se compoe
apenas da fotografia: cada formando € apresentado individual e nominalmente,
assim como o diretor da escola, o secretario e o paraninfo, com identificacdo
também individual. Além disso, o conjunto de fotografias individuais esta
emoldurado, e essa moldura de papeldao nao ¢ isenta de significados, tanto pela
disposi¢ao das fotos como pelo desenho e mensagens inseridos nela. Também

2 Ver a respeito, MARTINEZ, S. A.; BOYNARD, M. A., 2005.
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trabalharemos, nesse sentido, o contetido da fotografia.

O trabalho ¢ autoral, elaborado por Photo Flora e assinado por ]. Xavier
Figueira (Campos). Entretanto, se ignora se Figueira é o autor das fotografias, da
montagem e do desenho da moldura, ou se apenas foi quem tirou os retratos.

A respeito do autor da fotografia, vemos que em matéria publicada, em
8/3/1910, no jornal Monitor Campista se menciona que, por ocasidao da colagao de
grau, houve uma exposi¢do de uma grande fotografia da congregacao da escola
e dos professores de 1909, tirada pelo fotégrafo da Revista A Semana. Terd sido o
mesmo autor da montagem em questao? Seja qual for a resposta, percebemos que
em ambos os trabalhos trata-se de fotégrafos profissionais.

Considerando o valor da fotografia encontrada, tanto no plano do contetido
como no plano da expressao, pretendemos analisar, neste trabalho, os significados
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que a “edi¢do” da foto, os desenhos e a mensagem da moldura retratam, assim
como identificar alguns sujeitos na fotografia, possibilidade oferecida ao
apresentar os nomes de cada um dos alunos.

Passemos, entao, a analise pormenorizada de cada um destes elementos.

a) Os sujeitos da fotografia - género e educagaonomagistério fluminense

As fotos individuais pertencem aos alunos, a maioria do sexo feminino,
notando-se a presenga de apenas dois alunos do sexo masculino. A fotografia
retrata uma situagdo constante ao longo da trajetéria da Escola Normal de
Campos: a escola foi frequentada majoritariamente por mulheres, encontrando
a participagdo masculina de forma esporadica e ndo superando o namero de trés
alunos homens por turma, naquelas em que havia.?

A questao da majoritaria presenga feminina na ENC néo € uma caracteristica
diferenciada do que aconteceu em todos os cursos de formacao de professores,
principalmente a partir do periodo republicano, no Brasil, e foi objeto de numerosos
estudos. A entrada da mulher no processo de escolarizacdo e no magistério
primario ndo aconteceu de forma natural, tal como retrata Louro (1997). Esta
autora lembra os diferentes discursos construidos em torno do ingresso da mulher
no magistério, discursos elaborados ora para conter e disciplinar a massa feminina,
ora para exaltar as qualidades “naturais” de educadoras e do trato com criangas.

Aos poucos vao sendo articulados e re-arranjados argumentos que
guardam alguma sintonia com o passado religioso da atividade,
isto €, atributos ditos femininos vao se ligar ao carater sacerdotal da
docéncia e ajudarao a construir a representagao de mestra: dedicada,
modelo de virtudes, desapegada dos interesses egoistas, vigilante,
etc. (LOURO, op. cit., p. 79).

Ainda, para poder se apresentar como modelo para as jovens geragoes, as
professoras eram submetidas a um rigoroso controle, por parte da comunidade,
sobre seus desejos, falas, gestos, notas e atitudes. Ao manter uma certaambiguidade
no processo de laicizacao do magistério, as professoras eram tratadas como uma
espécie de “clérigos-leigos” (NOVOA, 1991).

Outro detalhe digno de analise é que, dentre as figuras discentes masculinas,
encontra-se uma que mais tarde ocuparia lugar de destaque no magistério
campista e estadual, posicao que se perpetua até os dias de hoje.

Trata-se de Aldo Muylaert que, desde 1965, da nome ao Instituto de
Educacao de Campos, instituicao “modelar” herdeira da ENC e que ainda hoje é
aresponsavel privilegiada pela formagao de professoras na regiao. Como explicar

* Conforme se constata nos livros de frequéncia e de resultados finais pertencentes a Escola Normal de
Campos, tnica institui¢do que formava professores, a época.
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que um dos poucos homens que estudou na Escola Normal tenha sido escolhido
como Patrono de uma escola predominantemente feminina?

1%

Fotografia 2 - Aldo Muylaert, entdo aluno da ENC

Sua trajetoria profissional nos ajuda a responder em parte este interrogante.
Egresso da turma de 1909, imediatamente iniciou sua vida profissional
lecionando as primeiras letras na sua propria casa, seguindo uma pratica muito
comum a época. Posteriormente, Aldo Muylaert lecionou Geografia, Nogoes de
Cosmografia, Francés e Matematica nos Liceus de Humanidades de Campos e Nilo
Pecanha de Niterodi, tendo, em 1934, assumido a direcao deste tltimo educandario
(MARTfNEZ; BOYNARD, 2005). Mais tarde, foi Diretor Geral do Departamento
de Educacao, chegando a Diretor do Departamento de Ensino Médio do Estado
do Rio de Janeiro. Foi, também, um dos signatarios do “Manifesto ao povo e ao
governo. Mais uma vez convocados” (TEIXEIRA, 1959).

Esta trajetoria ascendente e de sucesso, ocupando os mais altos cargos
dentro da carreira do magistério, pode ser estudada quando se analisa “outra
cara” do processo de feminizagao do magistério primario, ajudando na resposta a
questdo anteriormente enunciada. Analisando uma tendéncia generalizada nesta
profissao, Apple (1995, p. 61) afirma que os homens “nao sairam da educag¢ao, mas
das salas de aula”, destacando as relagdes de poder e de sua distribuig¢ao implicitas
na entrada das mulheres no magistério primario, num momento em que ja a
profissdo estava mais controlada e regulamentada, com a conseqiiente perda da
autonomia docente. Ainda aos homens eram oferecidas novas oportunidades de
aperfeicoamento, processo acompanhado, segundo Almeida (1991), pela crenca
e pela possibilidade da mobilidade social a eles permitida. Para as mulheres, o
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magistério era uma das poucas ocupagdes aceitas. Dessa forma, pode-se falar num
processo de “masculinizacao da gestao educacional” (TEIXEIRA LOPES, 1991).

Retomando a andlise da fotografia que nos ocupa, e ainda relacionado ao
tema da masculinizagao da gestao, vemos que o diretor da escola foi apresentado
no topo do documento analisado, denotando a importancia que este assumia na
instituicao escolar e também fora desta.

Fotografia 3 - Joaquim Silverio dos Reis Jr. Diretor da ENC e do LHC

(4 OR

- .

Ser diretor de grupo escolar no final do século XIX significava, ao dizer
de Souza (1998), assumir um papel central na estrutura hierarquico-burocratica
escolar, constituindo um elemento-chave para a construcao real de uma escola
graduada organica. Essa situagdao de destaque do diretor de escola, nao apenas
no contexto educacional, mas na sociedade como um todo, nao era privativa de
Sao Paulo, local escolhido como espaco de analise na referida pesquisa. Ela se
constituia numa caracteristica assumida na maioria dos paises ocidentais, nos
quais a escola estava se constituindo como a porta de entrada fundamental da
nagao no elenco de paises civilizados, como retratou Sarlo (2005), ao falar do
contexto argentino de antanho:

quien pase algunas horas en los archivos del Ministerio de Educacion
podra comprobar que los informes anuales que enviaban los
directores de las escuelas normales, donde se formaban los maestros,
estaban redactados por administradores de primer nivel. La
capacidad conceptual, la escritura, el sentido de la responsabilidad,
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la imagen enaltecida y un poco solemne de la tarea realizada, los
medios intelectuales puestos de manifiesto, todo en esos informes
traducia el lugar que la escuela tenia en la conciencia y en la practica
de los gobiernos y de las burocracias estatales. No cabe duda de que
esos informes describen el trabajo dentro de una maquina educativa
que funcionaba. Los directores se pensaban a si mismos como
modeladores de la sociedad: esa idea tenia sus aspectos autoritarios,
sin duda, pero era unaidea que, ademas, se llevaba a la practica. Entre
lo que se pensaba que la escuela debia ser y lo que la escuela era no
habia un precipicio.

A propria Souza (1998, p. 55), acrescenta que

o diretor fazia parte da pléiade de pessoas ilustres da localidade
juntamente com o presidente da Camara, o vigario, o juiz, o delegado.
Em nome dessa autoridade legitima, o diretor realizava ndo apenas
0s exames e as festas escolares de grande visibilidade publica, mas,
também, difundia sua agdo educadora através de conferéncias publicas.

Comparativamente, ser diretor do Liceu de Humanidades de Campos e
da Escola Normal néo significava apenas ser a autoridade maxima da instituicao.
Imprimia ao cargo um prestigio impar na regiao, se analisarmos a importancia dos
educandarios no Estado do Rio de Janeiro — o Liceu equiparado ao Colégio Pedro
IT sete anos antes, em 1902 e a ENC a segunda institui¢ao publica de formacao
de professores no Estado — pela posicao que ocupavam as duas institui¢des na
hierarquia do sistema educacional naquele momento histérico.

Voltando a imagem que nos ocupa, do lado esquerdo do diretor, em posigao
levemente inferior, foi localizado o secretario da escola; do lado direito, um pouco
mais embaixo de ambos, foram localizados os dois formandos homens.

Assim, vemos que o grupo masculino foi situado no topo da fotografia-
quadro. No centro, em destaque, aparece o paraninfo da turma e também
professor, Theophilo Gouveia. Ao redor do paraninfo, e num plano inferior ao
grupo masculino anteriormente nomeado, sao apresentadas as formandas.

b) O desenho e amensagem da moldura—As virtudes do magistério
e a Republica

Namoldura aparece, no canto inferior direito, a figura de umajovem mulher,
sentada no alto de uma escadaria, vestindo toga branca, longa. Com a mao direita,
segurando uma pena, escreve. Por detras dela, aparece um globo terrestre. Num
plano posterior, uma tocha acesa. Ainda, num pequeno pergaminho, discretamente
depositado aos pés da moga, lemos a frase Virtus Omnia Vincit. No lado esquerdo,
pode ser observado o desenho de umas folhas, que longe de representar as folhas
dos canaviais da regido, mais se assemelham a folhas de louro.
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O que estes desenhos representam? Como podemos interpreta-los? A toga
imprimia a jovem mulher um status de magistrado, aquele revestido de grande
autoridade. A tocha simboliza a luz, a possibilidade de fazer findar a obscuridade
das trevas através do conhecimento e do dominio da ciéncia; a pena representa o
dominio da cultura escrita, reforcando a situa¢do do magistrado, e se constitui no
objeto mais concreto de combate a ignorancia, pelo dominio desse cédigo. O globo
terrestre, imagem da cultura universal (ou ocidental?) da qual uma professora
seria portadora. “A virtude tudo vence”, retrata o comportamento esperado da
professora (e do padre, diga-se de passagem), exemplo de retidao, de forga e de
dedicagdo a “causa” do magistério. As folhas de louro o triunfo, a gléria e a honra
de se tornar professora.

Esta idéia que o autor da edigao da foto tentou, visivelmente, transmitir nao
era distante da que outro formador de opinido, um jornalista, publicou no jornal
Monitor Campista de 09 de janeiro de 1910. Na sessao didria “Notas a lapis”, ao
mencionar que acabavam as aulas do ano letivo da Escola Normal (da turma que
estamos trabalhando), assim afirmava:

A funcdo da mulher é eminentemente educadora e por estar assim
entendido modernamente vemos que em quase todos os estados da
Unido, diplomam-se anualmente legides de mogas que vao formar
o grande exército encarregado de combater a treva. Nesse ponto,
o homem foi cedendo o passo a mulher, pois é insignificante a
porcentagem masculina no quadro do professorado. Com isso talvez
tenha perdido um pouco a disciplina tao necessaria ao progresso da
instrugdo, mas também ja é tempo da nossa mulher ir adquirindo
aquela energia mascula da mulher ingleza (sic) e americana, energia
indispensavel a educadora.

A professora precisa ser intrépida e galharda, para bem conduzir as
massas confiadas a sua direcao; essa galhardia e essa intrepidez saem
naturalmente da independéncia da profissao.

Aqueles que nao tiveram cabedais para largar as suas lindas herdeiras
fardo obra previdente em lhes dar uma profissio independente e
nenhuma me afigura tdo adequada como a de professora, pela sua
grande funcgao (sic) social. E as que tiverem que deixar suas filhas
também fardo cousa meritéria enviando-as a conquistar o diploma
de professora, porque ninguém sabe que surpresas revela o futuro e
é necessario que a mulher esteja sempre apta a exercer a sua funcgao
quer venha a ser educadora, esposa ou méae. A nossa terra muito tem
lucrado com a existéncia desse laboratério de luz.

Em 8 de margo, por ocasido da formatura desta mesma turma, grande
comentario foi publicado no mesmo perioddico. Ao sintetizar as palavras do Sr.
Teophilo Gouveia, “paranympho” da turma, o jornalista afirmou que “leu um
discurso abundante de idéias tendentes a consorciar o ensino com a religiao”. Na
mesma matéria, ao se referir ao “orador” da turma, nada menos que o “aluno-
mestre” Aldo Muylaert, destacou que no seu pequeno discurso agradeceu as
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“luzes” recebidas de seus mestres.

Por outro lado, retomando o desenho feminino da moldura, e observando
a associagao da imagem da mulher professora com a da de mulher mae e esposa
relatada nas paginas do jornal, vemos que esta longe daquele retrato da professora
como “mulher desgraciosa, aquela que ndo consegue casar, a solteirona retraida e
desconfiada” que Lopes Louro (op. cit.) resgata de uma autodescricao feita pela
educadora rio-grandense Ana Aurora do Amaral Lisboa e que poderia simbolizar
uma imagem ideal de professora que circulava naquele tempo e espago: aquela
que nao podia seguir o caminho “natural” para o casamento e a maternidade, mas
muito tinha a dar na profissdao. Neste caso particular campista, prevalecia a idéia
da continuidade de fung¢des entre a educadora, a esposa e a mae, imagem também
muito difundida por aqueles anos.

Outra idéia também marca o discurso do jornalista andénimo: a mulher
“indisciplinada”. Cabia ao magistério — e a seus professores — disciplind-la. E
essa era tarefa do homem, que lhe “cedeu” seu lugar no magistério — segundo as
palavras do préprio jornalista — mas devia imprimir-lhe as qualidades necessarias
para desenvolver a tarefa que lhe era reservada.

Fécil é observar, em sintese, que as palavras apresentadas e publicadas nos
discursos escritos de docentes e discentes, nao estdao distantes das mensagens
contidas nos riscos do desenhista, da pena dos jornalistas e da hierarquia
espacial disposta pelo autor da edicao da fotografia. Sao imagens que produzem
representacées do que significava ser professor/a naquele momento historico.
Como explicam Giroux e McLaren (1995), “as imagens nao sdo objetivas nem
transparentes, mas produzidas no interior de locais discursivos e materiais de
disjungao, ruptura e contradi¢ao” (p. 147).

Por ultimo, ao observar a figura da mulher representada na moldura da
fotografia nao resistimos ao impulso de tracar uma analogia com aquela imagem da
Alegoria da Reptiblica elaborada por Manuel Lopes Rodrigues e publicada no livro
de J. Murilo de Carvalho (1991). Sentada no alto de uma espécie de tablado e com
um olhar que transmite impressao de tranqtiilidade, vestindo longa toga branca,
manto, usando cabelos longos e soltos enfeitados com folhas de louro (que o autor
interpreta como sendo folhas de café) ajovem sustenta uma espada e porta um colar
com a cabeca de Medusa, simbologia tomada emprestada de Atena. Se trocarmos a
espada pela pena, e retiramos o enfeite do peito, a figura é quase idéntica.

Como destaca este autor, a alegoria feminina foi usada para representar
a republica e se constituiu num dos elementos marcantes do imagindrio
republicano francés (junto com outros simbolos, como a bandeira e o hino),
elemento incorporado pelos republicanos brasileiros de orientagao francesa. No
Brasil, estas imagens de republica-mulher foram usadas pelos caricaturistas da
imprensa periddica a partir de 1888, embora o contexto brasileiro ndo tenha sido
tao fértil quanto o francés para a introdugao desse simbolo: se na Franga a mulher
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simbolizava o rompimento com a Monarquia (que era masculina), no Brasil, a
herdeira do trono era mulher, enfraquecendo a forca desta representagao.

Fotografia 4 - Imagem da Fotografia 5- Desenho na moldura da
Repiiblica, do artista Lopes fotografia de formatura da turma de
Rodrigues. In: Carvalho (1990).  1909.
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O mesmo autor explicita que “os pintores positivistas foram os tnicos
a levar a sério a tentativa de utilizar a figura feminina como alegoria civica”
(CARVALHO, op. cit., p. 86), fazendo uso desta figura para simbolizar antes do
que a republica, a humanidade e a patria, num processo de “deslizamento de
significado da figura feminina. A republica, a revolucdo, a liberdade, a patria
frequentemente se intercambiavam. Dai ndo ser fora de propdsito incluir a
humanidade na lista” (id., p. 84).

Ainda segundo analise de Carvalho, a tentativa de usar a figura feminina
como simbolo da republica fracassou no Brasil quando a figura da mulher
heroica foi sendo transformada na de uma mulher “da vida”, adoentada, deitada
ou envelhecida. Buscando explica¢des para esta situacao, chega a conclusao de
que a mulher no contexto brasileiro nao participava da vida publica da mesma
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forma como participava a mulher francesa. Ou, com palavras do mesmo autor, no
Brasil “a mulher, se publica, era prostituta” (id., p. 92). No minimo, no contexto
brasileiro, a figura feminina nao contou com uma “comunidade de imaginag¢ao”
(id., 96) como no frances, suscitando diferentes interpretacoes.

Contudo, e talvez pela influéncia positivista no contexto campista da
época, ndo € de estranhar que a figura da menina-mulher sintetizasse um
conjunto de simbolos: a patria, a luz, enfim, a escola como arma para o progresso,
nesse alargamento de significados mencionado acima. A professora da Primeira
Reptblica se lhe atribuia a fungao de ser portadora do simbolo da civilizagdo; a
escola primaria, seu locus de atuacao, a de ser a “institui¢ao fundamental para o
novo regime e para a reforma da sociedade brasileira” (SOUZA, op. cit., p.35).

Nao queremos afirmar com isto, entretanto, que a professora tenha acatado
tal designagao passivamente.

As representacdoes do magistério campista através de
uma fotografia

Dentre um variado elenco de documentos, as fotografias escolares, como
vimos, se constituem em valiosas fontes para a histéria da educagado, em geral,
e para a historia das institui¢des educacionais, num plano mais especifico.
Através delas podemos observar tanto cenas do cotidiano escolar como entender
quem ou que elementos eram importantes em determinado tempo e lugar para
justificar seu registro.

Entretanto, tal como acontece com os documentos escritos, deve se
superar uma visao ingénua da analise do seu contetido para fazer uma critica
historiografica, também desde o ponto de vista da expressao. Nesse sentido, os
autores trabalhados nos ajudam a entender a fotografia como um documento
que desempenhou um determinado papel na construgao cultural da sociedade.
Ou seja, nos auxiliam no sentido de compreender que além de servirem como
testemunhas de situagdes passadas, as fotografias sao portadoras de sentidos que
determinados grupos, através delas, pretendiam imprimir numa sociedade num
dado momento historico.

Na fotografia-quadro de formatura que privilegiamos para analise,
podemos observar que seu produtor — assim como o produtor da edicao, se é que
nao foi a mesma pessoa — era mais um ator social que, junto com o profissional que
fez a cobertura jornalistica e o professor paraninfo, parecia compreender o papel
(que devia ser) desempenhado pelos professores e pelas professoras e pretendia
reforcar esse mesmo papel.

Podemos observar, como conclusdo, que homens e mulheres, alunos,
diretores e professores — os sujeitos da educagao — ocupavam diferentes espagos
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tanto na escola, como na sociedade... como na propria fotografia.

Esta composigao, complexa pela sua forma de apresentagao, junto a outras
mensagens escritas — veiculadas pela imprensa da época — e orais — as quais em
parte tivemos acesso através dos discursos pronunciados na propria formatura
— produziram representacdes do que significava ser professor/a naquele momento e
contexto historico.
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O fracasso escolar: alguns olhares
sobre essa realidade em Quissama/RJ

Carolina Sobrinho
Bianka Pires André

Introducao

Existem muitos motivos pelos quais o fracasso escolar deveria ser motivo
de alarme. Assim, discutir esta questdao € buscar subsidios para entender e
ajudar o aluno que se encontra “desajustado” e nao consegue avangar dentro do
sistema educacional. E imprescindivel considerar os fatores que interferem na
aprendizagem dele, refletindo constantemente as questdes internas (cognitiva,
psicomotora e afetiva) e externas (escola, familia) que atingem o processo de
construcao do conhecimento.

Por outro lado, a analise sobre o funcionamento do sistema educacional
vigente no pais € igualmente importante para o entendimento das possiveis causas
do fracasso escolar, assim como das caracteristicas de formacao e escolarizagao da
sociedade brasileira.

A concepgao ampla de processos formativos possibilitada pela LDB/96
incentivou os sistemas de ensino a desenvolverem e adotarem diferentes propostas
politico-pedagdgicas como medidas para a corregao do fluxo escolar, como as
classes de aceleragao da aprendizagem, o regime de ciclos, a promogao automatica
e outras experiéncias que se encontram em fase de implantacao e avaliagao.

Esses programas, em vigor nas redes de ensino fundamental publico do
Pais, tém como objetivo o enfrentamento do problema da defasagem idade/série,
presente nas escolas brasileiras, que é considerada, junto com a repeténcia, uma
das faces do fracasso escolar no Brasil.

Ao abordar a questao do fracasso escolar tao destacado pelas estatisticas
educacionais e objeto de problematizagao pelas politicas governamentais, em nivel
local, regional e mundial, € preciso que se tenha em mente que esta problematica
resulta de processos sociais mais amplos e que tém sido reforcados no cotidiano
escolar por meio de praticas e agdes pedagdgicas e pelas formas de organizagao e
gestao da educagao basica.
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Nesse sentido, é fundamental salientar que outras causas externas a
realidade escolar também contribuem para o fracasso escolar tais como renda per
capita, desigualdades sociais, econdmicas e culturais, entre outras.

Um dos parametros para se discutir a questao do fracasso escolar no Brasil
sao os dados sobre fluxo, que consideram a repeténcia, a evasao, o abandono e
a distor¢ao idade-série. Partindo desses parametros e articulando-os as agdes
e programas de formacao ¢ fundamental identificar os processos pedagogicos,
sociais e culturais que contribuem para a “naturalizagao” do fracasso escolar.

Nessa perspectiva, a discussao sobre as formas de acesso e permanéncia
com sucesso escolar articula-se a discussao sobre o papel social da educagao
e dimensOes a serem asseguradas visando a garantia da qualidade social do
processo formativo, bem como a articulagdo da escola a dinamica social vigente.

Dados do INEP (2007) apontam que 41% dos alunos que ingressam na
12 série do Ensino Fundamental ndo conseguem terminar a 8° série. E dos que
entram no Ensino Médio, 26% nao o concluem ou levam em torno de 10,2 anos e
3,7 anos, respectivamente, para concluirem.

Se analisarmos o Ensino Fundamental e Médio juntos, apenas 40% dos que
ingressam no nivel obrigatdrio concluem a 3? série do Ensino Médio, num prazo
de aproximadamente 13,9 anos. Esses dados evidenciam uma distor¢do série/
idade que é um sério problema para a educacao brasileira.

Dessa maneira, o objetivo deste artigo é apresentar resultados de uma pesquisa
sobre uma turma de Correcao de Fluxo 1' no municipio de Quissama, questionando
se existe alguma causa social que levou esses alunos ao fracasso na escola. E como
desdobramento, quais fatores mais influenciaram na repeténcia desses alunos.

Um breve historico do fracasso escolar

Sob a influéncia do escolanovismo, as pesquisas iniciais sobre o fracasso
escolar apontavam as causas das dificuldades de aprendizagem nao no individuo,
mas sim nos métodos, que deveriam ser determinados pela observagdo do
individuo (este representando a natureza humana e nao a especificidade de cada
um) e de suas capacidades, o que denominaram de fatores intra-escolares.

Segundo Patto (1999), até os anos 1970 houve um predominio das
explicacdes das causas do fracasso escolar em fungao das caracteristicas bioldgicas,
psicologicas e sociais dos alunos, em detrimento da explicagao que considerava os
aspectos estruturais e funcionais do sistema de ensino como determinante desse
fracasso. O termo social era empregado no sentido de deficit cultural dos usudrios
das escolas publicas, ndo contemplando a relagido com a estrutura na qual se
organiza a sociedade.

! O Programa de Corregao de Fluxo (PCF) tem como finalidade corrigir o fluxo escolar de alunos com
distorgao série/idade.
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Durante os anos 1970 tentou-se superar, ainda, o discurso fraturado sobre as
causas do fracasso escolar que passou a ser explicado pela teoria da caréncia cultural,
por meio do qual se afirmava que as deficiéncias (deficit) do ambiente cultural das
chamadas classes baixas produziam a deficiéncia no desenvolvimento psicologico
infantil, ocasionando as dificuldades de aprendizagem e de adaptagao escolar.

Conviveu-se também, naquela década, nos meios educacionais, com a
teoria do sistema de ensino de Bourdieu e Passeron (teoria critico-reprodutivista),
a qual introduziu a possibilidade de se pensar o papel da escola no ambito de
uma concepgao critica de sociedade. Influenciados pela teoria de caréncia cultural
e por uma concepg¢ao positiva de producao de conhecimento, os educadores e
pesquisadores na area educacional se apropriaram da concepgao de escola como
aparelhoideolégico do Estado, com distor¢des conceituais, levando a descaminhos
teoricos. Na histéria da explicagdo do fracasso escolar, até os anos 1990, é possivel
perceber avangos e retrocessos, como afirma Patto (op. cit., 154):

E importante notar que se nos anos de predominio da teoria
da deficiéncia cultural os aspectos intra-escolares receberam
pouca atengdo, se na vigéncia da teoria da diferenga cultural a
responsabilidade da escola pelo fracasso ficou limitada a sua
inadequacao a clientela, a medida que as pesquisas vao desvendando
mais criticamente aspectos da estrutura e funcionamento do sistema
escolar, ao invés de atribuir a clientela as causas do fracasso escolar
ter sido superada, ela foi apenas acrescida de consideracdes sobre a
ma qualidade do ensino que se oferece a essas criancas. Neste sentido,
a pesquisa no inicio dos anos 80 sobre o fracasso escolar repete, com
algumas excegdes, o discurso fraturado que predominou no periodo
em que vigoraram as idéias escolanovistas, quando nao repetem a
tentativa de colagem deste discurso afirmando que a escola que ai
esta é inadequada a clientela carente.

E visivel que a situagio educacional do pais sempre atendeu a interesses
de poucos. Muitas contradi¢coes podem ser percebidas. Nao ha como negar que
os mandos e desmandos ocasionaram muitos problemas que até hoje ndao foram
resolvidos. O atual modelo escolar publico deixa muito a desejar desde a estrutura
fisica até um projeto pedagdgico estruturado.

Capital cultural, capital social e fracasso na escola

Bourdieu (1998) defende a ideia de que cada individuo é caracterizado por
uma bagagem socialmente herdada, da qual fazem parte o capital economico
que permite o acesso a bens e servigos, e o capital social, formado pelo
conjunto de relacionamentos influentes mantidos pela familia, além do capital
institucionalizado que sao os titulos escolares.

Vale destacar que para Bourdieu (op. cit.), o capital cultural apresenta-se
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como o elemento da bagagem familiar que tem o maior impacto na defini¢ao do
destino escolar. A educacao escolar das criangas oriundas de meios culturalmente
favorecidos seria a continuagao da educagao familiar, enquanto para as criancas
oriundas dos meios populares seria algo estranho, distante e mesmo ameacador.

Este capital cultural favoreceria o éxito escolar porque propiciaria um
melhor desempenho nos processos de avaliagdo. Por isso, Bourdieu afirma que a
avaliacdo escolar vai muito além de uma verificagdo de aprendizagem, incluindo
um verdadeiro julgamento cultural e até mesmo moral dos alunos.

De acordo com a ideia de Bourdieu, através do acimulo historico de
experiéncias de éxito e fracasso, os grupos sociais constroem um conhecimento
pratico sobre o que é possivel ou ndo de ser alcangado pelos seus membros
dentro da realidade social concreta na qual eles agem e sobre as formas mais
adequadas de fazé-la.

Trazer esse pensamento para o campo educacional significa que os
exemplos de sucesso e fracasso no sistema escolar vividos por seus membros
indicam uma estimativa de suas chances objetivas no universo escolar e passam
a adequar, inconscientemente, seus investimentos. O investimento na carreira
escolar esta diretamente ligado, também, ao retorno provavel que se pode obter
com o titulo escolar.

Neste contexto, Amaral (2001) destaca que alunos com um histérico de
reprovacao escolar acabam nao encarando este fato como mais um episédio da
vida, mas sim como um trago marcante da propria imagem. Assim, é possivel
verificar que a crianga tem consciéncia do insucesso, e a reprovacao € um trago
marcante da imagem que a crianga constroi de si. Desta maneira, enquanto a
crianga ndo passar por uma experiéncia de “sucesso”, de “éxito” escolar, ela nao
vai acreditar que realmente tem capacidade para aprender e muito menos que
pode investir em sua trajetdria educativa.

Percursos da pesquisa

Nossa investigagao foi realizada em uma escola municipal em Quissama
durante o ano de 2011 com uma turma de CF1 (Corre¢ao de Fluxo 1)

A turma era formada por 13 alunos, de nove a 16 anos de idade. Dentre
eles, nove meninos e quatro meninas. Desse total, apenas seis alunos participaram
da pesquisa. Trabalhar com essa diversidade de idade e atender as especificidades
nao é tarefa facil. Ao longo do trabalho foram surgindo alguns questionamentos

2 O objetivo deste Programa é corrigir o fluxo escolar de alunos com distor¢ao idade/ano de escolarid
ade, igual ou superior a 2 (dois) anos, com vistas ao avanco de suas aprendizagens, oportunizando-
lhes o ingresso em ano de escolaridade compativel com sua idade. Este programa ainda estad sendo
implementado pelo municipio de Quissama; portanto, no ano da pesquisa, somente duas escolas
comecaram com este trabalho, sendo o caso desta escola em questao.
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tais como: Sera que existe alguma causa social que levou esses alunos ao fracasso
na escola? Quais os motivos da defasagem idade/ano dos alunos do CF1? Quais
fatores mais influenciaram a repeténcia desses alunos?

Para tentar entender e responder estas perguntas, entrevistamos alunos,
pais, orientador educacional e diretor da escola. As entrevistas foram abertas
e individuais. Acreditamos que tentar entender melhor as causas que levaram
ao fracasso escolar esses alunos é fundamental para fazer um trabalho mais
especifico, realista e eficiente. Além das entrevistas foram utilizados como métodos
a observagao direta e um pouco da histéria de vida dos alunos participantes.

E importante considerar que este tipo de metodologia trabalha sempre com
unidades sociais — privilegiando os estudos de caso —, que pode ser o individuo,
a comunidade, o grupo ou institui¢io (ANDRE, 2008). No caso especifico sera
dada énfase ao individuo. Vale lembrar que a escolha da amostra foi aleatdria e
casual. Dessa forma, serd considerado o comportamento dos alunos em questao,
as falas e o contexto de vida. Contaremos também com os dados provenientes da
entrevista do diretor, da orientacdao educacional e das observacoes feitas na turma
ao longo do ano.

Participaram da entrevista seis alunos, sendo trés meninos e trés meninas,
duas maes e uma tia responsavel pela aluna. E importante ressaltar que todas
as entrevistas foram realizadas na escola. Serao usados nomes ficticios a fim de
preservar a identidade dos participantes. Antes de comecar a relatar as entrevistas
contaremos um pouco da histdéria dos alunos, para que posteriormente possamos
entender melhor as proprias respostas.

® Dora

A aluna Dora tem 15 anos, residia no municipio de Cabo Frio, estava
matriculada no 3° ano do Ensino Fundamental, sendo que estava ha um ano sem
frequentar a escola. Ela foi matriculada na Escola Municipal Professora Maria
de Lourdes de Castro Ribeiro no segundo semestre de 2011. Mora com a tia. J&
se envolveu com drogas. No dia-a-dia € bastante alegre, gosta de dangar e jogar
futebol. Participou ativamente de todos os eventos propostos pela escola.

® Renata

A aluna Renata tem 13 anos, os pais sao separados, mora com a mae e os
irmaos. Esta nessa escola desde 2010. No decorrer do ano apresentou alteracdes
de comportamento na sala, havia dias que fazia com muito capricho as atividades,
ja em outros ficava de cabega baixa praticamente todo o tempo. Nao se interessou
em participar de nenhuma atividade extra-curricular.

e Norma
A aluna Norma tem 12 anos, residia no municipio de Vitéria, mudou-se para
Quissama com a mae e os irmaos. Os pais sao separados. Foi matriculada na escola
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em questdo em 2010 depois de um periodo de mudangas constantes de escolas entre
um municipio e outro. Tem uma irma gémea. A aluna fez todas as atividades de casa.

eGeovani

O aluno Geovani tem 11 anos, € o irmao mais novo da aluna Norma. Apesar
de demonstrar um pouco de timidez, participou de teatros e apresentacdes
realizadas pela escola. ’

eTadeu

O aluno Tadeu tem 10 anos, tem os pais separados, morou um tempo com
0 pai, mas ultimamente estava com a mae. Esta matriculado na escola desde 2010.
Nao realizou nenhuma tarefa de casa. Nas aulas demonstrou interesse especial
pela matematica.

eFabio

O aluno Fabio tem 17 anos, é o mais velho da turma. Mora com os pais
em um sitio e trabalha para ajudar a familia. E bastante timido. Foi matriculado
nessa escola no segundo semestre de 2011. Durante o ano apresentou um elevado
numero de faltas.

A historia desses alunos revela um pouco a realidade e a trajetdria de vida
deles. Em algumas ja é possivel perceber fatos marcantes que, provavelmente,
interferiram na vida escolar e foram se revelando ao longo dos dias de convivéncia
No geral, esses alunos demonstraram pouco interesse pelas atividades escolares
e até mesmo revelaram, algumas vezes, que nao conseguiam aprender, nao
conseguiam fazer o que era proposto.

O olhar dos pais e responsaveis

A entrevista dos pais e responsaveis foi iniciada com a pergunta se o(a)
aluno(a) gosta de ir a escola. Todos responderam que sim, que os alunos nao dao
trabalho e nao apresentam nenhuma dificuldade para frequentar a escola.

“Gosta, porque no comeco quando falava de escola era transtorno na cabeca dela,
ndo aceitava. Ndo sei se é porque ela achava que jd ‘tava’ grande e ia pegar crianga no
turno dela e ela ndo tinha ensino para estar numa série maior. Mas ai a gente conversando
com jeito, que é importante pra ela, que ela ndo tem que dar importincia ao que as pessoas
pensam, ela tem que pensar nela...se ela correr atrds até com 25, 27 anos ela jd até pode
formar em alguma coisa...” (Tia da aluna Dora)

Essa mesma pergunta foi feita aos alunos, porém as respostas ficaram um
pouco divididas, como podemos ver a seguir:
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“Gosto, venho pra escola pra aprender.” (Dora)

“Eu ndo, tia. Fazer dever... (risos) Eu gosto de ficar vendo desenho, tia.” (Renata)
“Gosto, porque se a gente ndo estudar fica burro.” (Norma)

“Nido, venho por causa da minha mde.” (Fabio)

“Uhum, é bom pra estudar.” (Geovani)

Tadeu respondeu que sim inclinando a cabega e completou: “por causa de
que é bom” (Tadeu).

Apesar de parecer uma simples pergunta podemos perceber que, enquanto
0s responsaveis responderam que as criangas gostam de ir a escola, alguns alunos
responderam negativamente a questao, afirmando inclusive que vao por causa
da mae. Fato que pode indicar uma possivel falta de didlogo entre os alunos e
responsaveis, de forma que desconhecem o que sentem e pensam.

Foi perguntado também aos responsaveis se em casa o(a) aluno(a) tem
contato com materiais educativos, como livros, revistas e se incentivam a vida
escolar. Por unanimidade nenhum aluno tem contato com outros materiais
educativos em casa. Somente os alunos Geovani e Norma fazem as atividades
de casa no ambiente familiar, incentivados pela mae. J4 a responsavel pela aluna
Dora revelou que a incentiva mandando ir a escola. Somente uma mae respondeu
que nao incentiva.

E bom ressaltar que a mae de Geovani e Norma e a tia de Dora s6 concluiram
a primeira etapa do Ensino Fundamental, enquanto a mae de Tadeu sé sabe
assinar o nome. Este dado pode explicar, em parte, a falta de incentivo na vida
escolar dos filhos, uma vez que os proprios responsaveis nao desfrutaram dos
beneficios do sistema escolar.

“Ndo falo nada ndo, sinceramente. Ndo falo porque eu sei que ele tem a mente boa.
Mas a partir dessas férias agora vou conversar com ele pra poder melhorar mais, melhorar
o comportamento.”(Mae do aluno Tadeu)

Sabemos que o incentivo é importante para a autoafirmacao e até mesmo
para a autoestima; uma crianga que é acompanhada de perto pela familia desde
cedo vai perceber a importancia da escola para sua vida e como consequéncia vai
se dedicar mais e melhor a ela.

De acordo com Marchesi e Pérez (2004), os conhecimentos e motivagdes
do aluno estao em grande medida condicionados por seu meio social, sua vida
familiar e sua experiéncia educacional.

Levando em consideracao a historia desses alunos, surgiu uma preocupacao
sobre o fato de eles terem passado por alguma situacdo que, de alguma forma,
tenha atrapalhado a vida escolar e, consequentemente, levado a defasagem idade-
ano. Nesse sentido, alguns participantes relataram alguns episodios vividos.
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“a mde teve, posso dizer, um distiirbio, as vezes dava ‘uma loca’ separava dele (pai),
as criangas que podia ela carregava e as que ndo, ficava com ele. Al as criangas ficavam
sem estudar. Ndo pensa que as criangas tdo no colégio e tem que terminar o ano letivo. Pai
e mde: nenhum tem juizo... a mde, praticamente, joga a culpa da morte do irmdo em cima
dela. A droga foi um estrago. Comegou com gasolina, depois maconha, crack, cocaina.
Entdo, essa cabeca como que trabalha?” (Tia da aluna Dora)

“Passamos por grande provagdo por causa do pai, né! Porque eu sou separada do
pai e pra gente vir pra cd teve que vir escondida do pai. A gente vinha e voltava, entio
isso ai foi o que mais atrasou a mente deles. Elas (alunas gémeas) porque também sdo
prematuras, sdo de 6 meses. A briga quando tinha em casa, eles assistiam.” (Mae de
Geovani e Norma)

Como podemos perceber através dos relatos, esses alunos passaram por
situagdes que, de fato, influenciaram a vida escolar, de forma que se distanciaram
da escola. Neste contexto, Marchesi e Pérez (2004, p. 32) destacam:

Ahistdria escolar dos alunos que ndo terminam a educagao obrigatéria
ou a abandonam prematuramente estd cheia de experiéncias
frustrantes, de falta de confianga, de expectativas negativas, de baixa
autoestima, de sensacdo de impossibilidade, de antecipagao do
préprio fracasso. E preciso romper essa dinamica e propiciar que o
aluno tenha experiéncias positivas que melhorem sua autoestima e
que se revigorem para manter o esfor¢o em tarefas posteriores.

Nao é tarefa facil enfrentar os desafios tao cedo, como é o caso desses alunos
e de tantos outros, que tém experiéncias de vida tao diferentes, mas que com
certeza marcaram a forma como se veem no mundo e diante de outras pessoas.
Os irmaos Geovani e Norma presenciaram cenas de violéncia na propria casa,
segundo relato da tia de Dora, além de os pais nunca darem a devida atencao a
eles. E essa a realidade dessas criangas. Por isso é tao importante o trabalho da
escola na vida deles. E necessario que as tarefas sejam ajustadas as possibilidades
de cada um e que haja um incentivo que fomente expectativas positivas para a
aprendizagem.

Diante disso, indagamos se havia algum “responsavel” pela repeténcia
dos alunos. A mae de Geovani e Norma atribuiu a responsabilidade ao pai pelos
motivos declarados acima. A tia de Paula disse que a responsabilidade é dos
proprios pais. Enquanto a outra mae atribui a “culpa” a crianca.

“A culpa é dele mesmo, que ele ndo se comportava e ficava prestando atengdo mais
na brincadeira que na aula.” (Mae do aluno Tadeu)

As repostas foram um tanto surpreendentes, uma vez que nenhuma
atribuiu a escola as possiveis causas da repeténcia dos alunos. Ao contrario, os
“culpados” apontados foram a propria familia e o aluno.
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O olhar dos alunos

Aos alunos foi perguntado o que a escola significa para a vida. Todos
reconheceram que ela é importante para aprender. Mas quando perguntado o que
eles estariam fazendo se nao estivessem na escola naquele momento, as respostas
foram bem diversificadas.

“Eu ‘taria’ no mundo perdido. Uma hora dessa aqui, ndo tava em casa ndo.” (Dora)
“Em casa, fazendo nada.” (Renata)

“Trabalhando cortando cana.” (Norma)

“Em casa dormindo.” (Geovani)

“Em casa brincando.” (Tadeu)

As respostas indicam que o espaco escolar, além de ser um espacgo para
aprender, muitas vezes direciona a vida das criangas, significando um espaco
de possibilidades para o futuro, uma vez que reconhecem que estar na escola €
melhor que estar na rua, em casa ou trabalhando. O aluno Fabio nao respondeu
a esta pergunta, mesmo depois de insistirmos e darmos um tempo para pensar.

Quando questionados sobre se sentirem capazes de aprender qualquer
matéria na escola, 17% dos alunos responderam que nado, contra 83% dos que
responderam que sim, que acreditam que podem aprender. O resultado indica
que a grande maioria dos alunos acredita na sua capacidade de aprendizagem,
mesmo que em sala ndo o demonstrem. Isso se revela como uma generosa
contribuicdo para vencer a repeténcia.

No gréfico a seguir podemos ver que metade dos entrevistados considerou
ler e escrever como aspecto fundamental que a escola ensine. Outro dado
impressionante foi a porcentagem de alunos que nao souberam responder mesmo
depois de pensarem um tempo.

Grdfico 1 - Ler e escrever na escola

O que é mais importante
aprender na escola?

M Ler e Escrever
M Estudar matematica

M N3o souberam

87




88

Formagao de Professores: histéria, experiéncias e proposigoes

Este dado revela que muitos alunos como esses ainda nao entendem o
real significado da escola. Portanto, hd uma falta de sentido em frequenta-la e
participar do que é ensinado. Dessa forma, de acordo com Gonzales (2004), o
sentido € fruto de um conjunto de contribuicoes, culturais, sociais e histéricas.

O sentido é uma sintese subjetiva de dimensdes culturais e sociais,
histéricas e atuais, que estdo implicadas nas diversas opg¢des do
sujeito em cada momento concreto da vida. O sentido é sempre o
resultado de um processo de subjetivacao associado a um contexto
concreto e imerso no sistema de sentidos subjetivos que caracteriza a
vida atual do sujeito (GONZALES, 2004, p. 61).

A realidade vivida também influencia na construgdo de sentidos e,
consequentemente, na forma de viver cada aspecto da vida. Aqui, a escola seria mais
um deles e reflete a posi¢ao de sentidos que ¢ atribuida a ela na vida dessas criangas.

Para saber se o estado emocional interfere na aprendizagem, foi perguntado
aos alunos se quando estao tristes ou chateados conseguem prestar atencao as
aulas. Ficou evidente que o fator emocional influencia na aprendizagem na sala
de aula, pois 67% disseram que nao conseguem se concentrar nas atividades e
explicagdes quando acontece alguma coisa que os deixam tristes.

“Nesses dias é mais dificil... ai que eu ndo consigo fazer nada, fico sentado quieto’®
no lugar.” (Dora)

Com esses indices, fica evidente que o fator emocional influencia positiva
ou negativamente na aprendizagem. Com isso, o professor e a escola devem ficar
atentos a esse fator e procurar uma maior aproximagao com esses alunos. Através
do dialogo, é possivel conhecer as causas de um comportamento e buscar solugdes
que ajudem os alunos a enfrentarem os problemas e assim possam aprender com
menos dificuldades.

Ao serem perguntados sobre o tipo de ajuda que recebiam com as atividades
de casa, 50% dos alunos responderam que nao recebem nenhum auxilio ou
incentivo para estudar no periodo em que estdo em casa.

De acordo com Lahire (2004), a condicao social da familia ndo é determinante
no “fracasso” ou “sucesso” escolar das criangas, uma vez que familias analfabetas
podem proporcionar através do dialogo uma atitude atenta e interessada
que mostre o valor e o sentido da escola, mesmo que esses pais ndo entendam
completamente tudo o que seus filhos fazem na escola.

A relativa estabilidade da ordem familiar, as formas de desempenho
da autoridade paterna, as dificeis condi¢des que afetam o legado
de um pequeno capital cultural existente...tudo isso pode chegar a
ofuscar a transmissao de culturas familiares, tanto mais que fatores

*Dora é uma menina que apresenta identidade pelo género masculino conjugando muitas vezes o
verbo neste género.
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favoraveis nao sao abundantes se as situagdes sdo comparadas com as
dos meios sociais mais abastados (LAHIRE, 2004, p. 72)

Nesse sentido, somente Geovani conseguiu responder que sua familia o
ajudaria em sua vida escolar se passassem “textinho” para ele fazer em casa. A
resposta do aluno evidencia uma atitude aparentemente simples que os pais ou
responsaveis podem adotar para ajudar as criangas. No entanto, tomando como
exemplo os alunos entrevistados, esse tipo de pratica é raro acontecer nas familias
entrevistadas. Lahire destacou que ha, entre outras, motivagdes econdmicas que
interferem no investimento em educacao pelas familias. Diante disso é importante
considerar o estudo de Barros et al (2001, p. 65):

‘

A enorme heterogeneidade educacional no Brasil nao é resultado
apenas das diferentes habilidades, interesses e ambic¢des naturais dos
individuos. Ela também ¢, em boa medida, criada pela sociedade por
meio de um poderoso mecanismo de geragao de desigualdade de
oportunidade educacional e de transmissao intergeracional da pobreza.

Ainda de acordo com Lahire (op. cit.), o “fracasso” ou o “é€xito” sao
produtos da interacdo entre determinadas estruturas familiares, motivadas por
contextos econdmicos, sociais, culturais, e de formas de vida escolar em um dado
periodo de tempo.

Para ajudar os filhos na escola, os pais, antes, devem reconhecer e saber da
sua importancia. Mas, muitas vezes, a propria sociedade contribui para essa “falta de
interesse”, uma vez que nao oferece incentivos para considerar a educacao importante.

O grafico a seguir revela o projeto de vida de cada um, o que querem ser no
futuro. Dos 33% que responderam apenas que queria “trabalhar”, foi perguntado
onde ou em que pretende fazé-lo.

“Trabalhar em qualquer coisa... eu ndo sonho ndo”. (Tadeu)
“Sei ndo, s6 quero trabalhar”. (Renata)

Grdfico 2 - Projetos profissionais futuros

Projetode Vida

M Dancarina M Trabalhar M Advogada M Professor M Pedo de Rodeio
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As respostas das criangas deixam claro que elas reconhecem o valor e a
necessidade de terem um emprego e trabalharem. Algo que também deve ser
incentivado pela escola para que eles possam almejar uma profissao como grande
parte respondeu querer ser. De acordo com Hoffmann (2000), a educagao ¢ sem
davidaum dos principais determinantes darenda dosindividuos, constituindoum
caminho classico de ascensao social. 56 a educagao pode proporcionar uma vida
melhor, com mais conforto, ou seja, pode permitir uma mobilidade socialmente
reconhecida. Assim, as familias mais pobres sdao as que mais deveriam investir na
educacao de seus filhos para atingir o mesmo nivel e competir com igualdade com
0s que ja nascem numa classe social favorecida socialmente.

O olhar da direcao e orientacao educacional frente ao
fracasso escolar

O diretor da escola municipal em questao, que atua nessa func¢ao ha sete
anos e como professor ha nove, quando questionado se o combate a defasagem
escolar poderia ajudar na “promocao” da igualdade social, respondeu:

“Claro que sim! Para algumas criangas, a educagdo é a tinica forma de ascensio
social, de mudar a vida.” (Diretor)

A orientadora educacional da escola citou o proprio exemplo para
responder a esta pergunta.

“Sim. Porque, citando o meu caso, fui de uma familia de situacdo social bem
complicada, mas eu estou mudando isso através daeducacgio.” (Orientadora Educacional)

De acordo com Bourdieu para conseguir ascender socialmente através da
escola € preciso antes ver a escola como oportunidade para, assim, se adaptar as
suas regras e valores. O éxito s6 acontece se houver a combinagao desses fatores.

A estrutura das oportunidades objetivas de ascensao social e,
mais precisamente, das oportunidades de ascensdo pela escola
condicionam as atitudes frente a escola e a ascensao pela escola —
atitudes que contribuem, por uma parte determinante, para definir
as oportunidades de se chegar a escola, de aderir a seus valores ou
a suas normas e de nela ter éxito; de realizar, portanto, um ascensao
social — e isso por intermédio de esperancas subjetivas, que nao
sao senao as oportunidades objetivas intuitivamente apreendidas e
progressivamente interiorizadas (BOURDIEU, 2008, p. 49).

Foi perguntado ao diretor e a orientadora educacional quais sdo os
principais motivos que, em suas opinides, levam ao fracasso escolar.
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“Alguns motivos, como a falta de apoio da familia, o desinteresse dos alunos.
Ultimamente o que a gente tem visto sdo alunos sem perspectiva de futuro e de vida.” (Diretor)

“Acredito que falta vontade politica e interesse na educagdo.” (Orientadora Educacional)

As respostas revelam que o fracasso escolar perpassa e repassa sempre 0s
mesmos motivos: o apoio da familia, a vontade dos alunos e também as politicas
publicas voltadas para a educacao. Sabe-se hoje que o sucesso ou fracasso de um
aluno ¢é fruto de varias questdes, portanto, nao € facil e nem € o caso apontar os
possiveis “responsaveis”, com o que também concordou a orientadora.

4

“Acredito que é um conjunto social, politico, vontade do educador e da escola.”
(Orientadora Educacional)

Indagamos também se haveria alguma relagdo entre fracasso escolar
e desigualdade social. Na opinido do diretor, a desigualdade nao é o decisivo.
Ao contrario do acompanhamento dos pais. Mas ainda hd muitos pais que nao
pensam desse jeito, ou seja, pensam de acordo com a féormula: “eu nao estudei,
meu filho também nao precisa estudar”. Segundo ele, se o aluno quiser estudar,
desenvolver-se, ele consegue.

Bourdieu revela que o investimento e/ou participagao dos pais na vida
escolar das criancas estd ligada a determinados valores, ou seja, a uma visao de 91
futuro que vai determinar a maneira como a educagao serd tratada na familia, que
aos poucos vai sendo incorporada a propria crianga (Bourdieu, 2008).

Para a questao de como a escola, a familia e o professor devem agir com
criangas repetentes, a orientadora respondeu que é um trabalho em conjunto.

“A escola, acredito que deve dar uma atencdo maior. Tentar formas
diferentes para ensinar. Saber o que acontece com o aluno e a familia deve dar
importancia aos estudos da crianca.” (Orientadora Educacional)

Sobre propostas para combater o fracasso, temos as seguintes respostas:

“Tentar fazer uma ponte com familia, professores, escola, para buscar solucoes para
este problema. E um processo, nés estamos comecando agora a construir este vinculo com a
familia e eu ndo percebo o interesse dos pais em relacdo a vida escolar dos filhos. Inclusive,
as criangas que estdo em situacgdo de fracasso, ndo se vé a presenca dos pais na escola.”
(Orientadora Educacional)

“Em conjunto com a secretaria de educagdo pensamos em montar turmas de reforco,
acompanhar melhor esses alunos através de programas que existem, como o NAE (Niicleo
de Apoio ao Ensino), porque, as vezes, o aluno ndo consegue aprender por causa de algum
problema ou dificuldade que ndo estd diretamente ligada a escola.” (Diretor)
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Podemos perceber que ha algumas tentativas para tentar ajudar as criangas
em situagao de fracasso. Mas a fala da orientadora revela que é um processo de
conquista, que nao acontece de um ano para outro. Os problemas estruturais sao
muitos e os interesses politicos visivelmente insuficientes.

A escola oferece, como citou o diretor, aulas de reforco, porém esses
momentos acontecem dentro do horario escolar da crianga, que sai da sua
aula regular para a sala de reforco, o que poderia ser feito e daria mais certo
se fosse realizado no contra-turno dessa crianca. Assim, nao haveria necessidade
de interromper a aula e o aluno teria o compromisso de retornar a escola em
determinados horarios.

O diretor e a orientadora educacional acreditam que o Programa Corregao
de Fluxo s dara certo se houver comprometimento de todas as partes: professores,
alunos, familia. Marchesi e Peréz ao discutirem sobre a educacao basica destacam:

A sensibilidade diante das dificuldades de aprendizagem dos alunos,
0s recursos existentes, a preparacdo e incentivo dos professores,
a flexibilidade do curriculo, a aten¢do as escolas que escolarizam
alunos com maior risco de fracasso e os programas disponiveis para
proporcionar uma resposta adequada aos alunos com dificuldades de
aprendizagem sdo condig¢des gerais que tém uma relacao importante
com a porcentagem de alunos que alcancam os objetivos estabelecidos
na educagio basica (MARCHESI E PEREZ, op. cit., p. 26).

A verdade é que o cotidiano escolar necessita de varios ajustes, como
destacou o autor, um deles é a diferenciagdo de escolas que atendem alunos com
riscos visiveis de fracasso. O poder publico precisa assumir essas escolas para
tentar mudar a realidade dessas criancas.

Consideracoes Finais

Através das entrevistas e observagdes didrias foi visivel perceber e afirmar
que toda e qualquer mudanca realizada na educagao até hoje, s6 aconteceram por
motivagdes politicas, por razdes nem sempre claras ou mesmo interessadas em
melhorar a qualidade da educagao publica.

A percepgao que tivemos diante de alguns alunos é que nao se sentem capazes
de aprender, apds um longo histérico de reprovagao. Conseguir motivar esses
alunos nao é facil e nem ¢é tarefa isolada. Aprender pressupde vontade e interesse,
mas para isso € preciso que o aluno veja sentido no que esta sendo estudado.

Diante disso, ¢é de fundamental importdncia reconhecer a
multidimensionalidade do fracasso escolar, assim, as medidas para reduzi-lo nao
podem ser isoladas. As estratégias mais eficazes devem ser baseadas em propostas
globais e sistémicas, em reformas profundas que levem em conta as demandas
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sociais do futuro e num esforgo sustentado ao longo de varios anos.

Sem duvida, a educagdo nao é tarefa que a escola possa realizar sozinha,
sem a cooperagao de outras institui¢des e sem o apoio da sociedade. Outro ponto
€ a preparagdo dos professores, que nao pode se centrar exclusivamente no
dominio de contetidos e no conhecimento didatico. E necessario que compreenda
os interesses de seus alunos, as distintas formas de organizacao e gestao da sala
de aula, as estratégias para que os alunos participem da propria aprendizagem.

As questdes relatadas anteriormente sdao imprescindiveis a professores que
trabalham com alunos repetentes, ainda mais numa turma de Correcao de Fluxo,
onde se encontram alunos de idades distintas, experiéncias de vida dificeis e uma
falta de sentido atribuida a educacéo escolar.

Nao podemos e nem foi o sentido desta pesquisa encontrar “responsaveis”
para o fracasso escolar, mas identificar as causas que atrasaram a vida escolar e, até,
desmotivaram os alunos do CF1. De acordo com a pesquisa de campo realizada é
possivel afirmar que um conjunto de fatores contribuiu para a repeténcia desses
alunos: auséncia ou distancia dos pais, autoestima e um sistema educacional
“fechado” em si.

Portanto, superar o fracasso escolar é um desafio para o Sistema Educacional
Brasileiro, pois o futuro do pais quanto ao desenvolvimento econdémico, social,
cultural e cientifico podera ser comprometido diante de indices ainda tao elevados
de evasao e repeténcia nas escolas.
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Incentivando o comportamento
metacognitivo dos alunos:
critérios para o professor

Wilma Botelho Goliath
Vera Lucia Deps

Introducao

A literatura especializada tem reforcado a ideia de que a aprendizagem
escolar pode ser melhorada mediante a reflexao dos alunos sobre a forma como
aprendem e na implementacao de estratégias adequadas. Por isso a instrugao em
sala deve favorecer e estimular o desenvolvimento desse comportamento. Os
alunos devem se autoavaliar em fun¢ao do objetivo que pretendem atingir, buscar
estratégias adequadas para alcangéd-los, e avaliar durante todo o processo de
aprendizagem a eficacia dos procedimentos que utiliza. Tais procedimentos tém
sido denominados pela literatura especializada de comportamento metacognitivo,
termo cunhado por John Flavell, psicologo americano, que o conceitua como

o conhecimento que alguém tem acerca de seus proprios processos
e produtos cognitivos ou qualquer outro assunto relacionado com
eles, por exemplo, as propriedades da informagao relevantes para a
aprendizagem (FLAVELL, 1976, p. 232).

Assim, segundo Flavell, pratica-se a metacognicdo (metamemoria,
metacompreensdo, metalinguagem, etc.) quando temos consciéncia de
que possuimos mais dificuldades em matematica do que em portugués
(metacompreensao); quando percebemos que temos mais dificuldade em
memorizar numeros de telefones do que nomes de rua (metamemoria);
quando temos consciéncia de que nos distraimos facilmente frente a um ruido
(metaatencdo). Desse modelo proliferam os usos do termo, que estdo relacionados
a todo e qualquer conhecimento que temos daquilo que sabemos ou nao.

Thomas (2003, p. 180) destaca a importancia do ambiente escolar e do
discurso do professor no desenvolvimento metacognitivo dos alunos. Ele atesta
que alguns pesquisadores concluiram que a linguagem do pensamento nao esta
presente no discurso em sala e que os professores precisam estar conscientes e usar
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tal linguagem. Os alunos devem ser levados a entender as razoes das atividades
desenvolvidas em sala, a refletir sobre a forma ideal de aprender de acordo com
seu estilo pessoal, e de acordo com as necessidades da tarefa.

Sprinthall (2000, p. 383), dentre outros, também enfatiza a necessidade de
as escolas e o discurso dos professores conterem estimulo a reflexdo dos alunos
sobre sua cognicao, a fim de regula-la através das estratégias de aprendizagem,
visto que a reflexao nao € um processo automatico. As investigagdes de Sprinthall
demonstraram que mesmo professores experientes nao tém sido eficazes na
consideracao de alternativas enquanto ensinam.

Necessario se faz, portanto, incentivar os professores a refletirem sobre o
seu proprio ensino, e a estimular os alunos a “aprender a aprender”. Estudantes
que foram passivos em suas aprendizagens dificilmente passam para uma
aprendizagem reflexiva por si sd; necessitam da mediacdo do professor. Nao
adianta adequar o curriculo se os professores nao forem preparados a conduzir os
alunos nesse processo de aprender. A metacognicao elucida modos de instrugao
que ajudam o aluno a aprender a aprender. Urge, portanto, repensarmos o
discurso do professor em sala de aula, visto que o ambiente escolar é o mais
propicio ao desenvolvimento de habilidades metacognitivas.

Neste capitulo, pretendemos apresentar procedimentos, elaborados com
base na literatura especializada, que podem auxiliar o professor nao familiarizado
com o tema a incentivar o comportamento metacognitivo dos seus alunos. Nao
temos a pretensao de esgotarmos o assunto e nem de assumirmos postura diretiva
ou “receitudria”.

Esses procedimentos foram utilizados como critérios de observagao da
conduta do professor em sala, na pesquisa intitulada “O discurso do professor como
estimulo a habilidades metacognitivas para alunos iniciantes na aprendizagem
da lingua inglesa — um estudo de caso” '. Embora tivessem sido utilizados para
observar a atuagao de um professor da lingua inglesa, a sua aplicagao independe da
area de atuagao/formacao do professor. Inicialmente faremos um breve resumo da
teoria que subsidiou os critérios sugeridos, para posteriormente, os apresentarmos.

A concepc¢do metacognitiva de aprendizagem

Ao rever a literatura, observamos que ha muito tempo se vem falando
da importancia para o aprendiz de uma aprendizagem autorreflexiva (DEWEY,
1933; KILPATRICK, 1972, dentre outros). Entretanto, foi Flavell quem primeiro
apresentou um modelo englobando as variaveis relacionadas ao conhecimento
metacognitivo, e mencionou a contribuigao das experiéncias metacognitivas para

! Dissertacao de Mestrado apresentada no programa de Pés-Graduagao em Cognicao e Linguagem da
Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro (UENF), por Wilma Botelho Goliath, sob
a orienta¢do da Prof Dr? Vera Lucia Deps.
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o alcance dos objetivos ou das metas pretendidas. Além do conhecimento da
propria atividade cognitiva, a metacognicao também engloba o seu controle, o
que implica em planificacdo, monitoramento ou supervisao, além do controle ou
implementagao de estratégias adequadas, através do processo de realizagao da
tarefa, ou seja, antes, durante e apds a sua execugao.

O conhecimento metacognitivo, de acordo com Flavell (1987), resulta da
interacdo de trés aspectos da atividade cognitiva: o conhecimento da pessoa, da tarefa
e das estratégias, conforme descreveremos a seguir:

e O conhecimento da pessoa - diz respeito ao conhecimento sobre as
caracteristicas — intraindividual, interindividual e universal — para o
bom desempenho da tarefa. O conhecimento intraindividual refere-se ao
conhecimentodasprépriashabilidades, motivagdes, crengaseexperiéncias;
oconhecimentointerindividual fazalusaoascomparagdesqueoindividuo
estabelece de suashabilidades com as de outros, naexecuc¢ao deuma tarefa
especifica; ja as varidveis universais relacionam-se ao conhecimento das
caracteristicas cognitivas das pessoas em geral ou proprias do ser humano;

e O conhecimento da tarefa relaciona-se ao conhecimento de sua natureza, a
dificuldade de sua execugao, ou as suas demandas;

e O conhecimento da estratégia diz respeito a efetividade da estratégia na
abordagem da tarefa. A estratégia pode ser de natureza cognitiva ou
metacognitiva. Para Flavell, ha diferenca entre estratégias cognitivas e
metacognitivas. A principalfunc¢aodaestratégiacognitivaéajudaraalcangar
o objetivo de qualquer iniciativa cognitiva em que se esta envolvido; sao
evocadas para fazer o progresso cognitivo. Ja a estratégia metacognitiva
tem como fungao oferecer informagdes sobre o progresso alcangado; sao
evocadas para monitorar e controlar o aprendizado. Porém nao basta ter
conhecimento sobre o seu conhecimento e nem ter um nimero grande de
estratégiasdisponiveissendosetemconhecimentodequandoecomoutiliza-
las, e senao se fazuso adequado dafaculdade de planificagao, verificacaoe
avaliacaodoquefoiaprendidoounao. A metacogni¢aoenvolve conhecimento
declarativo (o qué), procedimental (como) e condicional (quando e por qué).

Os conhecimentos metacognitivos (da pessoa, da tarefa e da estratégia)
constituem a base da experiéncia metacognitiva; estas, segundo Flavell (1987),
sao pensamentos, sensagoes ou sentimentos conscientes ou semiconscientes
que acompanham a atividade cognitiva relacionada ao progresso em relagao as
metas pretendidas.

Para Flavell (1999), a metacognigao inclui também planejar, direcionar e
avaliar o préprio comportamento; o automonitoramento envolve saber onde se
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estd em relagdo a meta, testar e avaliar processos e estratégias empregadas na
obtencao de um objetivo. Estratégias, segundo ele, “sao atividades potencialmente
conscientes que uma pessoa pode usar para facilitar a resolu¢ao de um problema
e/ou a aquisi¢ao de conhecimento” (FLAVELL, op. cit., p. 222).

Brown (1983) menciona que é através do conhecimento sobre o conhecimento
que se pode autorregular e monitorar a aprendizagem. A autorregulacao inclui a
previsao, o planejamento para a escolha de estratégias, o monitoramento das agdes, e a
avaliagao dos resultados. Monitorar significa observar a eficacia ou nao das estratégias
utilizadas, a fim de adequé-las ou ir em busca de outras. Brown (1987) define
metacognigao como sendo o conhecimento e o controle que alguém possui sobre seu
sistema cognitivo, reconhecendo que conhecimento e regulacao estao relacionados.

Embora haja reconhecimento da importancia da metacogni¢cao, nao ha
consenso em torno de sua defini¢ao, ou seja, para alguns tedricos o seu conceito é mais
abrangente do que para outros. Alguns autores enfatizam apenas o conhecimento
sobre o conhecimento (CAVANAUGH e PERLMUTTER, apud RIBEIRO, 2003); outros
enfatizam o carater regulatorio da metacognicao (LEFEBVRE-PINARD e PINARD,
apud RIBEIRO, 2003), outros ainda consideram ser metacognigao tanto o conhecimento
quanto o controle da atividade cognitiva (BROWN, FERRARA, CAMPIONE, 1983;
FLAVELL, 1979; BURON, 2002), posi¢ao com a qual compartilhamos.

A metacogni¢do, como apresentam Jacob e Paris (1987), € um processo
consciente, visto que o que a caracteriza ¢ a consciéncia e reflexdo sobre os
proprios conhecimentos. Schraw (1994) afirma que a regulacao s6 ocorre quando o
conhecimento sobrea prépria cognigaoéalto,emboraumalto grau de conhecimento
metacognitivo nao garanta um alto grau de competéncia regulatdria.

A metacognigdo é uma das dimensdes que integra o conceito de
autorregulacao da aprendizagem, esta definida por Zimmerman (2005, p. 14)
como “pensamentos, sentimentos e agoes autogerados, planejados, e ciclicamente
adaptados para a obtencdo de objetivos pessoais”. Assim, a autorregulacao
envolve o entrelacamento de trés feedback auto-orientados: pessoal ou cognitivo/
metacognitivo e motivacional (ex.: pensamentos e sentimentos); comportamental
(ex.: método de aprendizagem); ambiental (ex.: condi¢des do ambiente).

Conforme explicam Boekaerts e Corno (2005), inicialmente, a metacognigao
era a Unica dimensao focalizada pela literatura especializada ao se referir ao
comportamento autorregulado. Gradativamente, o conceito de autorregulagao foi
sendo ampliado para incluir, além da metacognicao, as dimensdes motivacionais,
comportamentais e contextuais.

Em suma, a instrugdo metacognitiva deve estimular os alunos a refletir
sobre suas limitacdes, possibilidades e progressos; a refletir sobre a tarefa a ser
desempenhada e sobre as estratégias utilizadas; a monitorarem e a controlarem
suas aprendizagens tendo em vista o alcance dos objetivos ou das metas desejadas.
O desenvolvimento metacognitivo dos alunos visa a ensina-los a autorregular-se,
ou seja, a refletir, conhecer e controlar sua propria atividade cognitiva, utilizando-
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se de estratégias eficazes que facilitem suas aprendizagens. Teoricos como Wendem
(1986) tém chamado a atengao para o papel relevante que as crengas motivacionais
desempenham no comportamento metacognitivo; por conseguinte, as dimensoes
do comportamento autorregulado estdo interrelacionadas de tal forma que nao
podemos dissocia-las, embora possamos destacar mais uma dimensao do que
outra, como fazemos nesse trabalho em que priorizamos a dimensao metacognitiva.

Incentivando o comportamento metacognitivo dos alunos

Apresentaremos, a seguir, critérios decorrentes do modelo de Flavell, e
que foram utilizados na dissertagdo de mestrado anteriormente mencionada.
Fizeram-se algumas altera¢des nos contetidos ou na forma de apresentacgao, sem,
contudo, comprometer a esséncia da informagao apresentada na dissertacao de
mestrado mencionada.

Quadro 1 - O professor como incentivador do comportamento metacognitivo
dos alunos, tendo em vista o alcance de objetivos da aprendizagem

CATEGORIAS DE CONHECIMENTO | FORMAS DE INCENTIVODO(A) PROFESSOR(A) AOS ALUNOS,
METACOGNITIVO QUE O PROFESSOR OBJETIVANDO O DESENVOLVIMENTO DE
PODE INCENTIVAR NOS ALUNOS COMPORTAMENTO METACOGNITIVO PELOS ALUNOS

Relacionados a pessoa do aluno tendo em vista o Refletir com os alunos sobre os objetivos da disciplina e das tarefas, e incentiva-
alcance dos objetivos de aprendizagem los a refletir sobre os objetivos que pretendem alcangar através da disciplina.

Incentivar os alunos a refletirem sobre suas possibilidades e limitagoes para a
realizagdo das tarefas, e sobre as formas de superar suas dificuldades (antes,
durante e apds a realizagdo das atividades).

Incentivar os alunos a avaliarem antes, durante e apos a execugdo de uma tarefa,
0s seus sentimentos ou motivagoes/crengas para executd-la, e que podem
interferir, ou que interferiram, em seus desempenhos.

Incentivar os alunos a avaliarem os seus progressos e o alcance ou ndo dos

objetivos propostos.
Relacionados a tarefa que o aluno executa Levar os alunos a refletir sobre a clareza da instrugdo da tarefa e sobre sua
para o alcance dos objetivos de importancia para o alcance dos objetivos pretendidos.
aprendizagem. Incentivar os alunos a refletir sobre o grau de dificuldade da tarefa, e sobre os

Jatores que influenciam de forma positiva ou negativa sua realizagdo.
Incentivar os alunos a planejar as atividades de acordo com a tarefa a executar.

Incentivar os alunos a refletir sobre os conhecimentos prévios de que dispoe para
arealizagdo da tarefa, e/ou a buscar novos conhecimentos, tendo em vista a boa
execugdo da tarefa.

Relacionados a estratégia que o aluno utiliza para | Incentivar os alunos a refletir sobre a adeguagdo das estratégias a serem

o alcance dos objetivos de aprendizagem. utilizadas ou que utilizou para a execugdo da tarefa, objetivando o alcance dos
objetivos pretendidos; incentivar os alunos a adotarem uma atitude constante de
reflexdo e avaliagdo dos procedimentos utilizados.

Ensinar estratégias aos alunos através da modelagdo.
Incentivar os alunos a trocarem experiéncias de estratégias com os colegas.
Incentivar os alunos a utilizarem os seus erros como estratégia de aprendizagem.

Incentivar os alunos a solicitar ajuda quando necessdrio; funcionar como
“andaime” no processo de aprendizagem dos alunos.

929
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A abrangéncia dos critérios apontados no quadro anterior pode nao
incluir todas as varidveis que interferem no comportamento metacognitivo ou
autorregulado, entretanto a observancia pelo professor dos critérios apresentados
¢ essencial como incentivo ao comportamento metacognitivo dos alunos.

Passaremos a explicar sucintamente os itens relacionados as categorias que
integram o modelo de Flavell (relacionadas ao conhecimento da Pessoa, da Tarefa
e da Estratégia), precedidos por uma breve retomada de explicacao da categoria a
que cada conjunto de itens pertence:

e Categoria de Pessoa:

O conhecimento da pessoa, como o proprio nome o diz, é o conhecimento dos
recursos e deficiéncias pessoais, que podem facilitar ou dificultar a realizacdo da
tarefa, tendo em vista o objetivo a alcancar. Em adicao ao conhecimento de pessoa,
deve haver incentivo ao aprendiz para refletir sobre suas crencas de aprendizagem.
Como apresenta Flavell (1999), crengas erroneas podem se tornar uma barreira a
instrugao, e esta muitas vezes nao € s ensinar informagdes novas, mas também
corrigir crengas antigas. Estudos de Bandura (1997) e de outros pesquisadores tém
demonstrado o importante papel que as crengas de autoeficacia desempenham na
aprendizagem. Por crenga de auto-eficacia o autor se refere a confianca do sujeito
em sua habilidade pessoal para organizar e executar um dado curso de acao, tendo

100 &M vista a resolucao de um problema ou a realizagao de uma tarefa.

A seguir, comentaremos sucintamente as variaveis mencionadas no quadro

L, referentes a categoria de pessoa:

a) Incentivo do professor aos alunos para que reflitam sobre os objetivos da disciplina
e das tarefas, e sobre os prdprios objetivos que pretendem alcancar através da
disciplina; o professor ter uma lideranca democrdtica:

E importante que os alunos sejam conscientes dos objetivos da disciplina e
das tarefas que desempenham, visto que toda agao educativa se desenvolve em
fungdo do seu alcance. Pesquisas realizadas por Brown et. al (1983) com alunos de
escola elementar, mostraram que, em tarefas nas quais o objetivo estava claro e
bem definido, as criangas tendiam a ser mais estratégicas. A lideranga democratica
do professor é necessaria tendo em vista possibilitar ao aluno o monitoramento e
o controle de sua aprendizagem.

b) Incentivar os alunos a refletirem sobre suas possibilidades e limitacdes para a
realizacdo das tarefas, e sobre as formas de superar suas dificuldades (antes,
durante e apos a realizagio das atividades):

E importante que o aluno reflita sobre suas limitagdes para o desempenho
da tarefa, para que possa buscar formas de supera-las. Identificar, por exemplo,
que necessita de um preparo maior em uma tarefa do que em outra. As limitacoes
que nao forem detectadas e trabalhadas podem conduzir ao uso de estratégias
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erradas e ao consequente fracasso, levando-o a desistir do curso, ou a nao
progredir, atribuindo o fracasso a uma incapacidade ou incompeténcia pessoal. O
aprendiz que nao conhece suas limita¢des nao pode tomar medidas que o ajudem
a supera-las (BURON, 2002).

¢) Incentivar os alunos a avaliarem antes, durante e apds a execucio de uma tarefa,
0s seus sentimentos, motivagoes ou crengas para executd-la, e que podem interferir
ou interferiram, em seus desempenhos:

Ao executarmos uma tarefa, devemos refletir ou identificar os sentimentos
que acompanham sua execugao. Exemplificando: sentimentos de que nao estamos
entendendo o que fazer, ou de ansiedade quanto ao nosso desempenho por nos
percebermos fracos, ou de nervosismo por identificarmos que ndo sabemos como
desempenhar tal tarefa, ou entdo, de que estamos no caminho certo. E através
desses sentimentos que vamos rever as estratégias usadas no desempenho
da tarefa, ou vamos a procura de outras. Esses sentimentos sdao denominados
experiéncias metacognitivas, e através delas percebemos falhas ou avangos na
aprendizagem. Portanto devem ser trabalhados como habilidade regulatoria, e
nao como sentimentos ruins.

d) Incentivar os alunos a avaliarem o0s seus progressos e o alcance ou ndo dos
objetivos propostos: 101
Tao importante quanto refletir e entender sobre as limitacdes é refletir sobre
o progresso adquirido, o que foi efetivo para esse progresso acontecer, quais as
estratégias usadas e que ajudaram a progredir. Tal diagndstico adquirido através
da reflexao ajuda no aumento do repertdrio metacognitivo sobre o conhecimento
intraindividual e sobre as estratégias eficazes na aprendizagem.

e Categoria de tarefa:

Essa categoria também tem relagado com os objetivos que a pessoa quer
alcangar: de que forma a tarefa a ser desempenhada ajudara no alcance dos
objetivos e no progresso cognitivo da pessoa? Deve-se questionar também o grau
de dificuldade da tarefa, no sentido de ativar os conhecimentos necessarios a sua
execugao e buscar as informacgdes necessarias. Os itens apresentados no Quadro
1 relativos ao conhecimento da tarefa e que descreveremos sucintamente a seguir
refletem essas concepgdes.

a)Levar os alunos a refletir sobre a importincia da tarefa para o alcance dos

objetivos pretendidos:

E importante que os alunos compreendam o que devem fazer e saibam
estabelecer relagao entre a tarefa e o alcance dos objetivos pretendidos. Muitos
alunos ndo se interessam em realizar determinadas atividades porque nao
percebem significado para as mesmas.
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b) Incentivar os alunos a refletir sobre o grau de dificuldade da tarefa, e sobre os
fatores que influenciam de forma positiva ou negativa em sua realizagdo.

Perceber fatores que influem de forma positiva ou negativa no entendimento

da tarefa para o seu bom desempenho também ajuda o aprendiz a desenvolver
estratégias para superar os fatores negativos ou incrementar os positivos.

c) Incentivar os alunos a planejar as atividades de acordo com a tarefa a executar.

As atividades devem ser planejadas de acordo com o nivel de exigéncia
da tarefa ou de acordo com o dominio do aprendiz sobre o assunto. Isso tem
implicaces na distribui¢ao do tempo dedicado aos estudos, isto é, deve-se reservar
maior numero de horas aquelas tarefas que demandam maior dominio do aprendiz.

d) Incentivar os alunos a refletir sobre os conhecimentos prévios de que dispde para
a realizagdo da tarefa, e/ou a buscar novos conhecimentos, tendo em vista a boa
execucdo da tarefa.

O conhecimento € sempre construido sobre o anterior. Desse modo a
execugao de cada tarefa exige conhecimentos prévios que, se nao existirem, podem
afetar a aprendizagem. Conforme reforca a teoria da aprendizagem significativa de
Ausubel (1978), s6 ocorre aprendizagem quando o novo conhecimento é conectado
ao anterior, ou quando é construido a partir do que o aprendiz ja sabe. Quando os
pré-requisitos a nova aprendizagem nao estao presentes, necessario se faz que o
102 aluno seja auxiliado pelo professor a adquirir os dominios que lhe faltam.

e Categoria de estratégia:

O conhecimento de estratégia inclui quais estratégias usar de acordo com
a natureza da tarefa, tendo em vista o alcance do objetivo. Inclui o conhecimento
procedimental, ou seja, o porqué de usa-las, quando, como e onde usa-las.
Nao adianta treinar o aluno somente no uso de estratégias, se ele ndo possui o
conhecimento de suas fraquezas, e das necessidades de cada tarefa para a escolha
adequada. Brown (1987) reforca que o treino cego nao surte resultados positivos,
sendo necessario o treino informado, no qual o aluno é conscientizado sobre os
objetivos a atingir com a tarefa, sua demanda e grau de dificuldade; é incentivado
a checar se as estratégias que possui sao adequadas ao desempenho da tarefa,
ou se € necessario buscar outras estratégias a fim de atingir o objetivo proposto
através da tarefa, isto é, a avaliar a efetividade do procedimento.

O conhecimento de estratégias esta relacionado a tarefa e ao conhecimento
de pessoa. Wenden (1998) classifica-o como um subgrupo da variavel de tarefa.
Ha uma relagao entre tarefa e estratégia, e isto pode se refletir na explanagao sobre
o0s aspectos seguintes relacionados a estratégia, quais sejam:

a) Incentivar os alunos a refletir sobre a adequacio das estratégias utilizadas, de
acordo com o tipo de tarefa que executa para alcangar os objetivos pretendidos;
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incentivar os alunos a adotarem uma atitude constante de reflexdo e avaliagdo dos
procedimentos utilizados.

O conhecimento de estratégias por si s6 nao € eficaz, se o aluno nao
souber utiliza-las de acordo com o tipo de tarefa a ser desempenhada ou com o
objetivo a ser atingido. E necessario avaliar a utilizagio das estratégias a fim de
retroalimentar o conhecimento sobre elas, a sua adequacgao e utilizagdo em outras
atividades. Se o aprendiz utiliza-se de uma estratégia e nao avalia seus resultados,
poderd continuar atribuindo o seu fracasso a uma incapacidade pessoal, e nao ao
uso inadequado da estratégia de acordo com a tarefa.

b)Ensinar estratégias aos alunos através da modelacdo.

Uma das formas do professor ajudar ao aluno em sua aprendizagem
¢é explicitar os seus proprios processos mentais na resolugao das situagdes de
ensino-aprendizagem, tornando-se um modelo de pensar. Papaleontiou-Louca
(2003, p. 23) destaca que “desde que os alunos aprendem melhor por imitar os
adultos ao seu redor, o professor que publicamente demonstra metacognicao
provavelmente produzira alunos metacognitivos”. A¢des que o ajudam a ser um
modelo sao: ele também pensar em voz alta; compartilhar seus planos de ensino
ou descrever seus objetivos e metas relacionados a aprendizagem; dar razdes para
suas agoes; procurar feedback de suas agoes; admitir quando ndo souber ou quando
tiver dificuldades, mas explicitar quais a solugdes que busca para o problema
encontrado (SALEMA, 2007; PAPALEOUTIOU-LOUCA, 2003; VEENAM, HOUT-
WOLTERS e AFFLERBACH, 2006).

Zimmerman (2005) levanta a hipdtese de que o desenvolvimento de
habilidades regulatérias acontece gradativamente através de quatro niveis:
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¢) Inicialmente o professor modela a atividade cognitiva e metacognitiva
empregada, desempenhando ele proprio uma tarefa. O professor pensa
em voz alta sobre as a¢des cognitivas que executa durante a realizacao da
tarefa, e sobre as agOes que executa para a solugao de um impasse na tarefa;
explicita o planejamento que fez antes da execucao da tarefa, e comenta se
a avaliagdo feita apds a execugao da tarefa confirma ou ndo suas previsoes,
mencionando as agdes a tomar em caso das estratégias empregadas nao
terem surtido efeito.

d) O segundo passo na instrugao é a pratica guiada, onde o aluno sob a
orientagao do professor busca regular suas a¢des de aprendizagem. A
caracteristica principal da pratica guiada é o dialogo que deve ser ativo
entre professor e aluno. O objetivo desse dialogo é proporcionar ao aluno
um apoio e guia suficientes para alcangar metas que este nao conseguiria
sozinho.
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e) O terceiro estagio é o da pratica cooperativa, em que os alunos interagem
com seus iguais, ou seja, com seus colegas, para a troca de solugdes de
problemasedirecionamentodeagoesfrenteaumproblema.Aaprendizagem
reciproca ajuda os alunos a obterem individualmente a aprendizagem.

f) Por fim acontece a pratica individual, em que o aluno por si s6 planeja,
monitora, avalia e regula suas ac¢des. A autointerrogagdo é primordial
nesta fase. O aluno deve manter total controle sobre suas a¢des. Antes da
tarefa: O que a tarefa exige? Quais as metas a atingir? Qual a informacao
disponivel? Que ferramentas devem ser utilizadas para o desempenho
da tarefa? Durante a tarefa: As estratégias usadas estdo ajudando para o
bom desempenho da tarefa? Estou conseguindo ir de forma razoavel para
atingir a meta? Apos a tarefa: Os objetivos foram atingidos? O que deu
errado e por qué? Em que parte da tarefa eu perdi o seu controle? Quais
acoes devem ser modificadas?

Em suma, os niveis do desenvolvimento de competéncia autorregulatdria
comegam com uma extensiva orientagao social e vao sendo reduzidos a medida que
o aprendiz adquire habilidade autorregulatéria. Presume-se que o aprendiz que
passa pelos quatro niveis aprendera melhor. Destacamos que o desenvolvimento
da competéncia autorregulatdria se inicia com a observacao de um modelo, e que

104 ° professor tem, portanto, papel importante a desempenhar na aquisicao desse
comportamento pelo aluno.

g) Incentivar os alunos a trocarem experiéncias de estratégias com os colegas:

Conforme respalda a teoria historico-cultural (VYGOTSKY, 1998), a
aprendizagem ocorre ndo somente através da mediacdo do professor com
os alunos, mas também através da mediacdo de colegas mais experientes do
aprendiz. As trocas reciprocas entre colegas sao altamente enriquecedoras para
a aprendizagem, entretanto, para que se tornem verdadeiramente produtivas,
devem ser acompanhadas da explicagdo entre os pares ou componentes de um
grupo do raciocinio e de procedimentos utilizados para se chegar aos resultados
obtidos. Deve ser incentivado pelo professor o pensar em voz alta em grupo
na execugao das tarefas. O professor deve estar atento para que o trabalho em
conjunto nao se transforme em copia de um pelo outro, ou de cdpia entre os
membros do grupo das respostas dadas pelos colegas as atividades em questao,
sem nenhuma explica¢do ou entendimento do caminho percorrido para se chegar
aquela conclusdo ou resposta. O professor deve incentivar também, em trabalhos
elaborados conjuntamente, que as varias alternativas sejam analisadas antes de
sua execugao. Assim procedendo, estara contribuindo para o desenvolvimento de
habilidades metacognitivas dos alunos.

h) Incentivar os alunos a utilizarem os seus erros como estratégia de aprendizagem.
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Os alunos devem ser levados a encarar o fracasso no seu desempenho como
uso erroneo de estratégias. Necessario se faz uma reflexao das estratégias usadas,
sempre que o aluno se deparar com resultados que nao condizem com o objetivo
a ser atingido. A autoavaliacdo do aluno sobre sua aprendizagem deve ser uma
atitude constante.

i) Incentivar os alunos a solicitar ajuda quando necessdrio; o professor funcionar

como “andaime” no processo de aprendizagem dos alunos.

As atitudes de respeito, aceitagao e congruéncia do professor criam um
clima favoravel em sala de aula, para que os alunos se sintam motivados a
buscar ajuda quando se deparam com a necessidade de fazé-lo. Gradualmente, o
professor deve ir retirando sua ajuda a medida que perceber que ela é dispensavel,
funcionando metaforicamente como um andaime.

O bom aluno, por ter consciéncia do proprio grau de conhecimento
acerca de um assunto ou porque mantém um constante controle checando
frequentemente o seu entendimento, quando nédo o entende diz ao professor.
Entretanto, o professor deve incentivar a todos os alunos a adquirirem essa
percepgdo de autodesempenho, e os incentivar a nao se intimidarem em expor
suas dificuldades, pois assim fazendo estard auxiliando o comportamento
autorregulado dos alunos.

Além das variaveis descritas e mencionadas no Quadro I, a familiaridade
com a literatura sobre Autorregulacdo da Aprendizagem poderd contribuir
para ampliar a visao do professor interessado em incentivar o comportamento
metacognitivo dos alunos.
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Consideracoes finais

A cultura do pensamento reflexivo deve ser implementada desde a escola
fundamental, de acordo com o desenvolvimento cognitivo dos estudantes. O discurso
do professor deve contribuir para desenvolver o conhecimento metacognitivo do
aluno relacionado a sua pessoa, as tarefas que desenvolve, e as estratégias que
utiliza, tendo em vista o alcance dos objetivos de aprendizagem pretendidos.

Faz-se necessario, portanto, o preparo e a conscientizagao do professor
da importancia da metacogni¢io na aprendizagem. E necessério capacitar
os professores nao apenas com o contetido a passar para o aluno, mas com o
conhecimento de como ensinar a “aprender a aprender”. O ensino no qual o
aluno reproduz o que ouve nado é problema novo, nem ultrapassado; Dewey ja
alertava sobre esse problema ao dizer:

Nao lhe deixam o cuidade de procurar os erros e de corrigi-los; fazem-
no repetir certas operagdes até se tornarem automaticas. E depois os
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professores admiram-se dos alunos lerem com pouca expressao e
calcularem com tao pouca inteligéncia, tendo em tao pouca conta os
dados do problema a resolver (Dewey, 1933, p. 68).

Nossas escolas ainda se baseiam em um programa a ser cumprido, a
um contetido a ser dado dentro de um espago e/ou tempo determinado. Uma
dificuldade manifestada pelo professor é a falta de espago/tempo durante o
periodo de aula para uma reflexao do aluno quanto as suas limita¢des e progressos.
Entretanto, a medida que os alunos assumem um comportamento autorregulado,
tornam-se mais independentes, e o professor mais disponivel o que nao significa
dispensavel. Pesquisas realizadas tém demonstrado que o que pode parecer perda
de tempo, pode ajudar os alunos a irem mais depressa em suas aprendizagens e
a obter melhores resultados.

Buron (2002) menciona que é suposto que os alunos vao a escola para
aprender, porém se esquece que é necessario ensinar-lhes como precisam fazer
para aprender. Buron afirma que muitos chegam a cursos superiores achando que
sabem um contetdo, pelo simples fato de sabé-lo de memoria, mas nao entendem
o que dizem. Por saberem de memdria um contetido, adquirem nota e passam de
um curso a outro, acabando por se convencer de que é isso o que se espera deles,
e que isso é estudar. Sao aprovados sem saber a diferenga entre saber e nao saber.
Muitos chegam a universidade achando que a pratica de memorizar lhes dara

106 resultado, quando na universidade espera-se que tenham ideias originais. Mas
como ter alunos com ideias originais se o que lhes foi passado por anos foram
conteudos para memorizar, sem deixa-los refletir sobre o seu conhecimento?

E necessaria uma mudanca de foco nas instituicdes de ensino, as quais
devem direcionar sua instrugao para os processos de aquisi¢ao de conhecimento
em vez de simplesmente se voltar para os resultados obtidos através de
quantificagao do quanto se sabe.

A metacognicao gera autoconfianca que, por sua vez, gera motivacao para
seguir em frente rumo a aprendizagem. Alunos com confianca em sua capacidade
de aprendizagem sao alunos motivados e que aprendem e se desenvolvem melhor
na escola, utilizando-se deste conhecimento na vida diaria. Os alunos sé se
beneficiam do fracasso quando monitoram e regulam suas atividades cognitivas,
abandonando as estratégias que nao se adaptam as atividades propostas, e
buscando outras que melhor ajudam no desempenho da tarefa rumo ao objetivo
a alcancar. Brown e Campione (1990, p. 110) afirmam que “alunos inteligentes
sdo aqueles que, embora ndo possuam conhecimento no campo que necessitam,
sabem como adquiri-lo.”

Acreditava-se, nos primérdios da psicologia, que a inteligéncia era um
trago unitario e absoluto, mas a partir da década de 1980 o conceito mudou;
passou-se a considerar que a inteligéncia pode ser aprendida, e que uma pessoa
se torna inteligente ao adquirir e utilizar o conhecimento e as estratégias usadas
por pessoas inteligentes na solugao de problemas (PRESSLEY e GASKINS, 2006).
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Brown (1978, p. 140) afirma que “pensar eficazmente é uma boa defini¢ao de
inteligéncia”.

Mesmo professores experientes nao sdo necessariamente eficazes na
consideracao de alternativas enquanto ensinam. O professor que rever seus
procedimentos de ensino, no sentido deincentivar o comportamento metacognitivo
ou autorregulado dos alunos, estara contribuindo para capacita-lo a viver num
mundo de transformacgdes rapidas e imprevisiveis, e que exige cada vez mais
o comportamento autéonomo, autorregulado. Refletir sobre os processos de
pensamento a fim de regular a aprendizagem conduz os alunos a independéncia
de aprendizagem, e os capacita a serem eternos aprendizes. Porém a reflexao nao
€ um processo automatico, exige ser desenvolvida como tudo na educacao, dai a
importancia fundamental do papel do professor. Como afirma Flavell (1999),

se as habilidades metacognitivas sao tteis no aprendizado escolar e
se os estudantes, especialmente os mais jovens, sdo deficientes nelas,
surge uma possibilidade intrigante: talvez estas habilidades possam e
devam ser ensinadas as criangas, como parte integrante do curriculo
escolar (FLAVELL, 1999, p. 130).

Segundo Brown, alunos imaturos tendem a nao utilizar estratégias que
os ajudam na aprendizagem, porém através do treino informado e direcionado
a monitorizagdo eles melhoram muito seus desempenhos. Em sua pesquisa
com instru¢do de habilidades metacognitivas para a melhora de leitura com 107
compreensao de textos, os alunos mais fracos foram os que mais se beneficiaram do
treino, percebendo-se uma melhora enorme em suas habilidades de compreensao.

Constatou-se na pesquisa, observadas as variaveis descritas presentemente,
que esses procedimentos ndo eram utilizados pela professora de uma forma
consciente e sistematica. Os alunos nao eram estimulados a refletir sobre os seus
processos de aprendizagem, sobre os objetivos a atingir através das tarefas que
realizavam, sobre as crencas pessoais que interferiam em suas aprendizagens,
sobre suas facilidades e limitagdes no desempenho das tarefas solicitadas, e sobre
a adequagdo de suas estratégias de aprendizagem dentre outros. Prevaleceu,
naquele contexto, o ensino conteudista em detrimento do ensino reflexivo, nao
obstante a metodologia do curso sugerisse que fosse reservado algum tempo para
a reflexao dos alunos sobre seus desempenhos.

Ressaltamos que o conhecimento metacognitivo é importante uma vez
que, através dele, o aluno é capaz de analisar o que sabe ou ndo, ativar seus
conhecimentos, e procurar superar suas limitagdes. Alunos que nao possuem
habilidades metacognitivas, quando se deparam com problemas de dificil solugao,
preferem copiar ou reproduzir a solugao de outrem, ou fugir deles, evitando assim
enfrenta-los. Suas aprendizagens se dao de modo reprodutivo.

Levar os alunos a refletirem sobre o que sabem, a diagnosticarem suas
dificuldades na aquisicdao da aprendizagem, a avaliarem os resultados de suas
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estratégias de aprendizagem, e a aprenderem a lidar com os sentimentos, é ttil
para aumentar suas consciéncias sobre habilidades necessarias que podem ajuda-
los a se tornarem aprendizes mais eficientes e autobnomos.
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Introducao

E ja bastante volumosa a bibliografia em torno de uma reforma do ensino
de lingua portuguesa nas escolas. Essa reforma preconiza o ensino da lingua
materna a partir de estratégias mais produtivas de letramento — ao considerar a
lingua nos seus aspectos interativos e comunicativos — em detrimento do ensino
do normativismo que em nada ajuda o aluno a desenvolver a escrita e o uso de
fato da leitura.

Quando se trata de discutir e apresentar propostas de reformulagao das
metodologias de ensino das diversas disciplinas no estagio crucial de formacao
fundamental das nossas criancas e adolescentes, isto ¢, do 12 ao 9°? ano de
escolaridade (antiga 1* a 8% série) — via de regra dos seis aos quinze anos de
idade —, muitos sao os cuidados, e elaboradas sao as propostas, dada a fortuna
tedrica que se avoluma nos escaninhos dos departamentos de pedagogia, letras
e demais licenciaturas das universidades brasileiras. Contudo, quando se trata
de ensino de portugués e a imposicao do ensino normativo da lingua se impde,
as metodologias desenvolvidas com base na ciéncia linguistica esbarram no
conservadorismo que conduz uma espécie de militdncia ideoldgica gramatical
em torno da exclusividade da norma padrao (e ndo na norma culta) como tinico e
correto uso da lingua portuguesa.

A confusdo aumenta ainda mais quando o senso comum —e a imprensa tem
um papel relevante nesse aspecto — avanca e “da um parecer” sobre a urgéncia
e a necessidade do ensino da “norma padrao”, carregado de inconsisténcia e
pragmatismo ideoldgico, ignorando que a escola é um campo e mesmo um objeto
de estudo da ciéncia, no caso a linguistica.

O saldo na escola é um ensino de portugués que nao consegue alfabetizar
conveniente o aluno e ndo o prepara na tarefa da escrita e da leitura. O resultado
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deste desaparalhamento metodologico da escola no ensino desta importante
disciplina se expressa nos indices de alfabetizacdo funcional nos diversos
segmentos etdrios e de escolaridade, compreendidos entre os 15 e 64 anos,
considerando também a educacdao de jovens e adultos acolhidos pela EJA-
Educacao de Jovens e Adultos. Avanga-se muito lentamente na alfabetizagao e
recua-se muito pouco do analfabetismo funcional. Contudo, o mais alarmante
¢ termos, como veremos mais adiante, alunos egressos do ensino fundamental
que, mesmo havendo concluido nove anos de escolaridade, apresentam nivel
rudimentar de alfabetizacdo (ver nota 15).

Dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) desenvolvidos a partir da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN) em 1996 até os dias
de hoje, nada menos que 143 mil artigos podem ser acessados a partir da busca
“PCN artigos criticos”, no Google. Se considerarmos, juntos com Bagno (2010),
a realidade da alfabetizacdo do povo brasileiro, teremos que os percentuais de
alfabetismo e analfabetismo colocam o pais em situagao constrangedora diante de
outras na¢des menos desenvolvidas.

Delineado o quadro, examinaremos a fun¢do que tem o professor de
portugués, a frente da disciplina com papel finalistico preponderante nas praticas
de letramento na escola, bem como o da escola e das politicas educacionais,
notadamente aquelas que formam o professor nas faculdades de letras e

112 pedagogia, e aquelas que definem os termos a partir dos quais os livros didaticos
sao elaborados, a partir dos interesses do PNDL, das editoras e dos autores.

No presente capitulo, apesar de considerarmos imprescindivel que se
requalifique a educagao, que se valorize o professor a partir de uma politica
salarial séria e comprometida, que se reaparelhe a escola moral e socialmente
para que elas acolham as eficientes politicas educacionais que ainda estao para ser
definidas, apresentaremos nossas reflexdes, sobretudo, naquilo que nos compete
fazer em relagdo a formagao do docente de lingua portuguesa que passa por
uma crise de identidade e autodesvalorizagao, se considerarmos as altas taxas de
evasao dos cursos de licenciaturas na atualidade.

Pautaremos nossas reflexdes nos postulados da educagao linguistica que
prioriza o estudo da lingua como fator de comunicagao, interacao e conhecimento
da realidade, e ndo como um fim em si mesmo, isto é, no seu aspecto formal
baseado no aprendizado de regras. Enfocaremos uma metodologia critica que
de um lado ponha relevo nas mas condigdes de funcionamento da escola hoje
e de suas politicas curriculares, e do outro que reflita sobre o papel que tem
uma metodologia conservadora no ensino de portugués. Nossa hipotese é a de
que o letramento reflexivo (e o numeramento) sdao os motores que pdem em
funcionamento todas as demais competéncias da vida escolar.
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Alfabetizados e analfabetos

O INAF-Indicador de Alfabetismo Funcional, criado em 2001 pelo Instituto
Paulo Montenegro em parceria com o Ibope, divulga resultados com “informacoes
qualificadas sobre as habilidades e praticas de leitura, escrita e matematica
dos brasileiros entre 15 e 64 anos de idade”, e constata avangos em termos de
alfabetismo funcional no Brasil. O Indicador considera quatro segmentos
segundo a capacidade de letramento e numeramento: Analfabeto e Rudimentar,
enfeixados como analfabetos funcionais; e Basico e Pleno, como alfabetizados
funcionalmente’. Os percentuais sao apresentados na Tabela 1 abaixo:

Tabela 1 - Inaf / BRASIL - Evolucao do Indicador de Alfabetismo
Populacio de 15 a 64 anos (%)

2001-2002  2002-2003  2003-2004  2004-2005 2007 2009

Analfabeto 12 13 12 11 9 7
Rudimentar 27 26 26 26 25 20
Baésico 34 36 37 38 38 46
Pleno 26 25 25 26 28 27

Fonte: http://www.ipm.org.br. Acesso em: 2 jul. 2012
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Nas duas primeiras faixas (Analfabeto e Rudimentar compdem o chamado
analfabetismo funcional), ao longo de nove anos (2001 a 2009), os percentuais
caem, e nas duas seguintes (alfabetizados funcionais) os mesmos sobem, o que sao
bons indicadores, isto é, significa que estamos vencendo a batalha. Entretanto, os
percentuais preocupam quem quer que esteja envolvido com a responsabilidade de
formar professores quando se constata que mesmo entre os 52% dos brasileiros que
estudaram até a 4? série atingiram, no maximo, o grau rudimentar de alfabetismo.

' Os niveis de alfabetismo funcional segundo o INAF (cf. http://www.ipm.org.br/. sdo: Analfabeto -
Corresponde a condigdo dos que ndo conseguem realizar tarefas simples que envolvem a leitura de
palavras e frases ainda que uma parcela destes consiga ler nimeros familiares (niimeros de telefone,
precos etc.); Rudimentar - Corresponde a capacidade de localizar uma informagao explicita em textos
curtos e familiares (como um antincio ou pequena carta), ler e escrever niimeros usuais e realizar
operagdes simples, como manusear dinheiro para o pagamento de pequenas quantias ou fazer
medidas de comprimento usando a fita métrica; Basico - As pessoas classificadas neste nivel podem
ser consideradas funcionalmente alfabetizadas, pois ja leem e compreendem textos de média extensao,
localizam informagdes mesmo que seja necessario realizar pequenas inferéncias, leem niimeros na casa
dos milhdes, resolvem problemas envolvendo uma sequéncia simples de operagdes e tém nogao de
proporcionalidade. Mostram, no entanto, limitagdes quando as operacdes requeridas envolvem maior
numero de elementos, etapas ou relagdes; e Pleno - Classificadas neste nivel estao as pessoas cujas
habilidades nao mais impdem restri¢des para compreender e interpretar textos em situagdes usuais:
leem textos mais longos, analisando e relacionando suas partes, comparam e avaliam informagdes,
distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses. Quanto a matematica, resolvem problemas
que exigem maior planejamento e controle, envolvendo percentuais, propor¢des e calculo de area,
além de interpretar tabelas de dupla entrada, mapas e graficos.



Formagao de Professores: histéria, experiéncias e proposigoes

Mais grave ainda é o fato de que 9% destes podem ser considerados analfabetos
absolutos, apesar de terem cursado de um a quatro anos do ensino fundamental.
Também dentre os que cursam ou cursaram da 5 a 8 série, apenas 17% podem
ser considerados plenamente alfabetizados. Conforme analise do Instituto Paulo
Montenegro, (www.ipm.org.br), “24% dos que completaram entre 5% e 82 séries do
Ensino Fundamental ainda permanecem no nivel rudimentar. Dos que cursaram
alguma série ou completaram o ensino médio, apenas 41% atingem o nivel pleno
de alfabetismo (que seria esperado para 100% deste grupo). No entanto, 54%
atingiram apenas o nivel basico e mais 5% o rudimentar. Somente entre os que
chegaram ao ensino superior é que prevalecem (71%) os individuos com pleno
dominio das habilidades de leitura/escrita e das habilidades matematicas, ou seja,
nem com o ensino superior completo temos um quadro de 100% de alfabetizados
plenos, mas apenas 71%, como fica demonstrado na Tabela 2 a seguir:

Tabela 2 - Inaf / BRASIL
Nivel de Alfabetismo, segundo a escolaridade
Populacio de 15 a 64 anos (%)

nenhuma la, a. 4 Sa, a. i en,sn.m enm}o
série série médio superior
Analfabeto 66 9 0 0 0
Rudimentar 29 43 24 5 1
114 Basico 4 42 60 54 29
Pleno 1 6 17 41 71
Analfabetos Funcionais 95 52 24 5 1
—— T

* Diferencas decorrentes de arredondamento.

Fonte: http://www.ipm.org.br. Acesso em: 2 jul. 2012

Esses dados ja seriam suficientes para constituirem um diagndstico preciso
da faléncia do nosso sistema de ensino e teriam forca bastante para acelerar uma
mudanga drastica de foco das politicas educacionais em prol do favorecimento de
inameros itens concernentes a educacao brasileira.

E desses quadros que nascem perguntas fundamentais cujas respostas
pdem em xeque a nossa funcdo de formadores de professores, sendo nos
proprios professores. A pergunta que nos soa mais aviltante: por que ha tantos
analfabetos funcionais no Brasil, hoje? A alfabetizacao é a proposta basica da
escola, incluida ai o numeramento, ao lado do letramento, a alfabetizagdo
propriamente dita. O analfabeto, que concluiu a 82 série, € uma contradi¢ao do
nosso ensino, indicativo de nossa incompeténcia e atinge a todos nds, envolvidos
com o fracasso nao sé do aluno, mas do professor, da escola e das politicas
educacionais do pais.
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Por uma educacao linguistica

O papel de uma educacao linguistica na formagao de professores e na
condugao de politicas que encaminhem o planejamento do livro didatico e os
programas de portugués é o que orienta nossa resposta ao problema que se
desenha nos indicadores. O problema comeca quando

grande parte dos futuros professores de portugués saem diplomados
sem saber linguistica, sem conhecer a tradicao gramatical, sem saber
teoria e critica literaria e sem conseguir escrever adequadamente um
texto de qualquer género mais monitorado” (Bagno, 2010, p. 21).

O autor, que conduziu pesquisas meticulosas, examinou em Gramitica pra
que te quero: os conhecimentos linguisticos nos livros didaticos de portugués (op.
cit.) 24 colegdes de livros didaticos de portugués em circulagdo pelo PNDL que
somam um total de 96 livros individuais, é taxativo ao concluir pelo “abandono
imediato e irrestrito das ‘aulas de gramatica’ nas nossas salas de aula (id., p. 24).

Por uma educacao linguistica, Bagno (op. cit.) entende:

a) O desenvolvimento ininterrupto das habilidades de ler, escrever, falar e
escutar (letramento);

b) O conhecimento e reconhecimento da realidade intrinsecamente multipla,
variavel, mutante e heterogénea da lingua, realidade sujeita aos influxos ~ 115
das ideologias e dos juizos de valor (variacao linguistica);

) A constitui¢do de um conhecimento sistematico sobre a lingua, tomada
como objeto de analise e investigacao (reflexao sobre a lingua).

Estas linhas de agao constituem o que ele chama de epilinguistica, termo
tomado de Franchi (apud BAGNO, op. cit., p. 94) em oposicao a uma metalinguistica,
que se dedica a ensinar a lingua, digamos, “por dentro”, atordoando o aluno,
ainda nao maduro o suficiente, no uso de uma pesada nomenclatura gramatical,
sem produtividade nenhuma. Na epilinguistica, por outro lado, os procedimentos
didaticos nas aulas de portugués consistem em levar o aluno a diversificar
0s recursos expressivos com que fala e escreve, operando sobre a propria
linguagem, comparando expressoes, transformando-as, experimentando novos
modos de construcado, enfim, brincando com a linguagem e investindo as formas
linguisticas de novas significagdes (BAGNO, op. cit., p. 94). Assim, de um lado
temos a opcao pela epilinguistica, que torna o ensino de portugués mais intuitivo,
espontaneo orientado para a pratica usual da lingua e a uma reflexao sobre o uso
fortuito das palavras e os sentidos consequentes deste uso; de outro, temos uma
metalinguistica, baseado no “furor taxondmico” que se vale da inttil conceituagao
abstrata dos fatos de lingua a partir de uma perspectiva formal.

A seguir, retomamos a contribuicdo de outros estudiosos sobre o tema
para retornarmos, na conclusdo, a um balango sobre o que pode uma educagao
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linguistica contribuir para a mudanca de quadros tdao sombrios nos niveis de
alfabetizacao dos brasileiros.

A formacgao do professor de Lingua Portuguesa (LP)

Na maioria das escolas brasileiras, a pratica pedagogica dos professores
de LP ainda mantém a perspectiva de um ensino marcado por uma abordagem
normativista, ao desconsiderar as variedades linguisticas e a modalidade da
lingua falada, em suma, um portugués que se pudesse caracterizar com portugueés
brasileiro. Segundo Soares (1994, p. 68),

é significativo verificar que o fenomeno que se tem designado
“crise da linguagem”, definida como uso inadequado e deficiente
da lingua materna, tenha surgido, em todos os paises em que tem
sido denunciado, contemporaneamente a aceleracao do processo de
democratizagao do ensino.

Segundo Possentiellari (1987, p.9), oensino formal da LP oferece “contetidos

que se mantém por longo tempo por uma tradigao ligada mais a escola do que

a pratica, e com uma resisténcia obstinada a atualiza¢do”; ou seja, valorizam-se

conteuidos tipicamente escolares, que privilegiam a memoria e deixam de levar

116 em conta a capacidade de reflexao do estudante, ignorando a lingua que ele ja

domina. Dessa forma, o aluno ndo é motivado a compreender diferentes usos

que se pode fazer da fala, pois muitos professores acreditam que a gramatica e

o diciondrio contém todas as possibilidades de uso da lingua e se esquecem das
multiplas variedades do portugués no Brasil. Para os pesquisadores,

ha um certo consenso de que um professor de portugués deve ter
conhecimento da gramatica do portugués e da literatura de lingua
portuguesa, mas advertem de que tais conhecimentos nem sempre
sdo relevantes para a tarefa de ensinar, servindo normalmente para
a construgao de uma imagem de competéncia a qual quase sempre é
inttil, porém impressiona (POSSENTTI; ILARI, op. cit., p. 13).

Tendo isso em vista, a tentativa da escola de ensinar a lingua baseada em
apenas um modelo linguistico é inaceitavel. O professor precisa mostrar para o
aluno que nao existe apenas uma forma “correta” para se falar. Para isso, Bagno
(2002, p. 69) sugere que deve ser feita uma “conscientiza¢do dos alunos de que
linguaelinguagem sao coisas muitomaisricase fascinantes do que a velha descricao
mecanica de conceitos”. Entretanto, para que haja essa mudanga de pensamento,
€ preciso que o professor de LP mantenha-se atualizado em relagdo as pesquisas
linguisticas e que acredite que a educagao linguistica nao ¢ um produto final,
mas um processo continuo. De acordo com Casseb-Galvao e Lima-Hernandes
(2007, p. 181), “um ensino de lingua portuguesa que visa ao desenvolvimento
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da competéncia comunicativa deve incluir, de forma equilibrada e uniforme, um
duplo direcionamento: a partir da forma para a fungao e da fungao para a forma”.

Nessa perspectiva, o estudo sistematizado da gramatica precisa considerar
as diferentes condi¢des de produgdo do discurso para que o aluno conheca e
valorize outras variedades linguisticas, sentindo-se estimulado. E isso deve
ocorrer desde a aquisi¢do da linguagem. No que diz respeito ao ensino da lingua
materna, Neves (1997, p. 45) afirma que

a aquisicdo da linguagem se desenvolve na interacdo comunicativa
entre a crianga e seu ambiente; aos fatores genéticos se atribuem
apenas aqueles principios subjacentes que ndo podem explicar-
se por essa interacdo. O processo de aquisicio da linguagem ¢é
fortemente codeterminado por um “input” altamente estruturado de
dados linguisticos, apresentados a crianca em contextos naturais e
adaptados ao nivel de sua competéncia comunicativa.

Seria interessante que os professores de portugués, bem como as gramaticas,
propusessem um ensino de lingua materna sob a perspectiva da Linguistica, mais
especificamente da Linguistica Aplicada que, segundo Moita Lopes (1996), é uma
ciéncia social, autdnoma e interdisciplinar de estudos relacionados a linguagem.
Esta ciéncia investiga os fendmenos que dizem respeito aos problemas cotidianos
de desempenhos linguisticos nos mais variados contextos e nas diversas intengoes
dos falantes, tanto as comunicativas quanto as interacionais, seja no contexto de
aprendizagem de lingua materna, seja em qualquer outro contexto onde surjam
assuntos relevantes sobre o uso da linguagem.

Para que isso ocorra, € necessario que o foco do ensino saia das regras da
gramatica tradicional e haja inclusdo de textos no ensino de lingua como forma
de atender as diversas demandas sociais, considerando as diferentes condi¢des de
producao do discurso a fim de que o aluno conhega e valorize outras variedades
linguisticas. Para Azeredo (2007, p. 105),

117

a leitura e a expressao sao habilidades que embasam e permeiam
a construgdo do conhecimento em todas as areas do saber (...) O
primeiro e mais importante objetivo da escola é preparar o aluno
para expressar-se, oralmente e por escrito, e para compreender
adequadamente o que ouve ou lé.

No Brasil, ha inimeros estudos, resultado de pesquisas consistentes no
campo da ciéncia linguistica, referentes ao portugués atual, falado em diferentes
instancias socioculturais e etarias, que podem ser utilizadas em sala de aula como
material de abordagem da lingua viva de que vimos falando. O corpus Discurso
& Gramatica (2011), da Universidade Federal do Rio de Janeiro, por exemplo,
constitui-se de um estudo feito com falantes de classe de alfabetizagado infantil e
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adulto, 5%e 6°anos do Ensino Fundamental, Ensino Médio e Ensino Superior. Nesse
documento, podemos ter acesso ao portugués falado no Brasil, em desempenhos
espontaneos na seguinte tipologia: narrativa recontada, narrativa de experiéncia
pessoal, relato de procedimento, relato de opiniao e descricao de local, que pode
ser utilizado como suporte para exemplificacdo da modalidade falada, em que o
aluno pode compor os niveis de fala, as modalidades escrita e falada, identificar
recursos, elementos presentes na oralidade que nao sao utilizados na escrita,
como outros aspectos a serem abordados da lingua e linguagem.

Contradi¢des da abordagem da gramatica normativa

Tradicionalmente, mesmo com propostas claras em contrdrio, o ensino
de LP baseia-se apenas na listagem de nomenclaturas, principalmente as que
dizem respeito a morfossintaxe. Além disso, a gramatica é descontextualizada
e cheia de regras, inculcadas na experiéncia da crianga a partir de uma extensa
nomenclatura técnica. A crianca e ao adolescente, quanto ao adulto em geral, s6
resta decorar os principios abstratizantes daquilo que em nada os ajudarao na
caminhada rumo ao desenvolvimento de uma escrita e uma leitura eficientes. Em
1996, com o intuito de orientar uma metodologia mais comunicativa do ensino

118 de portugués, foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais de Lingua
Portuguesa. Mesmo assim, muito pouco se avancou nesse sentido. E Bagno (2002;
2004; 2010) que ja ha muito tempo, junto com os pesquisadores mais renomados
nesse campo (POSSENTI e ILARI, op. cit.) vem enfrentando o grande atraso que
significa o ensino tradicional do portugués. Para eles (p. 52), este ensino

tem se limitado a ensinar a escrita e a leitura as criangas para,
uma vez (mal)alfabetizadas, comegar o processo doloroso (para o
aluno e para o professor) de inculcagdo mecanica da nomenclatura
gramatical tradicional, acompanhado dos aridos exercicios de
classificagdo morfoldgica e de andlise sintatica por meio de frases
descontextualizadas, artificiais, banais, quando nao francamente
ridiculas e/ou incongruentes

Contudo, o acumulo de conhecimento regrado exclusivamente na
transferéncia do saber ainda continua conduzindo boa parte dos profissionais da
educacdo nos estabelecimentos de ensino.

No contexto atual da educagdo, é importante pensar em um ensino de
LP no qual o aluno construa seu proprio conhecimento e observe a estrutura da
lingua nos géneros textuais lidos e produzidos por ele mesmo (BRASIL, 1997),
levando-se em conta a heterogeneidade presente na escola:

Considerando os diferentes niveis de conhecimento prévio, cabe a
escola promover a sua ampliacdo de forma que, progressivamente,
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durante os oito anos do ensino fundamental, cada aluno se torne
capaz de interpretar diferentes textos que circulam socialmente, de
assumir a palavra e, como cidaddo, de produzir textos eficazes nas
mais variadas situagdes (BRASIL, 1997, p. 23).

No que diz respeito ao estudo da oralidade, a intencdo da proposta dos
PCNs é diminuir o fracasso escolar e facilitar o uso mais coerente da lingua. Seu
objetivo é de fazer com que os alunos tenham mais atengao para o uso da lingua
adequado a diferentes situa¢des comunicativas do que para a estrutura formal da
LP, vertente pesadamente disseminada no pais. No entanto, os PCNs admitem que

A Lingua Portuguesa, no Brasil, possui muitas variedades dialetais.
Identificam-se geografica e socialmente as pessoas pela forma como
falam. Mas ha muitos preconceitos decorrentes do valor social relativo
que ¢é atribuido aos diferentes modos de falar: € muito comum se
considerarem as variedades linguisticas de menor prestigio como
inferiores ou erradas (BRASIL, 1997, p. 31).

Travaglia (1997) revela que ha dois tipos de variedades linguisticas: dialetos
e registros. A primeira refere-se a variagao que ocorre em fungao das pessoas que
utilizam a lingua, de acordo com seis dimensdes: territorial, social, de idade, de
sexo, de geragao e fungao profissional. No que diz respeito a segunda variedade, ela
ocorre em fungao do uso que se faz da lingua, conforme a situagao em que usuario
e interlocutor estao envolvidos, podendo acontecer nas seguintes dimensoes: grau
de formalidade (forma/informal), modo e sintonia (de acordo com tecnicidade,
cortesia). Corroborando essas ideias, Callou (2007, p. 23) revela que
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ha certos usos consagrados na fala, e até mesmo na escrita, que, a
depender do estrato social e do nivel de escolaridade do falante,
sao, sem duvida, previsiveis. Ocorrem até mesmo em falantes que
dominam a variedade padrao, pois, na verdade, revelam tendéncias
existentes na lingua em seu processo de mudanga que ndo podem
ser bloqueadas em nome de um “ideal linguistico” que estaria
representado pelas regras da gramatica normativa. Usos como ter por
haver em construgdes existentes (tem muitos livros na estante), o do
pronome objeto na posigao de sujeito (para mim fazer o trabalho), a
nao-concordancia das passivas com se (aluga-se casas) sao indicios
da existéncia, ndo de uma norma unica, mas de uma pluralidade de
normas, entendida, mais uma vez, norma como conjunto de habitos
linguisticos, sem implicar juizo de valor.

E importante que os professores levem em conta que a lingua esta em
constante mutagao e que expressoes vistas hoje como “erros” podem fazer parte
da norma-culta no futuro devido ao seu comportamento organizado e a alguns
indicios de normatizagao na linguagem escrita. Segundo a proposta dos PCNs,

expressar-se oralmente é algo que requer confianga em si mesmo. Isso

se conquista em ambientes favoraveis a manifestagao do que se pensa,
do que se sente, do que se €. [...] De nada adianta aceitar o aluno como
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ele é mas nao lhe oferecer instrumentos para enfrentar situacdes em
que ndo sera aceito se reproduzir as formas de expressao proprias
de sua comunidade. E preciso, portanto, ensinar-lhe a utilizar
adequadamente a linguagem em instancias publicas, a fazer uso da
lingua oral de forma cada vez mais competente (BRASIL, 1997, p. 33).

Nesse contexto, o aluno deve ser motivado a compreender diferentes usos
que se pode fazer da fala — dependendo de quem fala, com quem se fala e do que
se fala. Para isso, a escola tem o dever de ensinar-lhes a utilizarem a linguagem
oral nas diferentes situagdes comunicativas, principalmente nas mais formais,
como em entrevistas e semindrios, com a finalidade de propor situagdes didaticas
nas quais essas atividades fagam sentido.

Politicas linguisticas na historia

As questdes histdricas relativas a politicas de lingua datam da Antiguidade,
embora nao se apresentem dentro de um projeto formal de uma politica relativa aos
usos da lingua. Dois eventos histéricos na Antiguidade nos parecem esclarecedores
nesse sentido. Um ¢ a realizagao, no século IV a.C., pelo sabio Panini, da gramatica
do sanscrito, lingua sagrada utilizada nos rituais vedas, ameacada de extingao.
Embora seja este um evento particular sem nenhuma interferéncia politica, o gesto

120  isolado de Panini, previa o desaparecimento consequente de toda uma tradigao
religiosa tao marcante entre os povos antigos, especialmente dos hindus.

Outro evento é o surgimento de uma atividade na Roma imperial do século
I a.C,, em torno da preservacao do registro culto da lingua latina. Espraiada
pelas provincias conquistadas, a lingua latina caminhava a passos largos rumo a
descaracterizacao, a tal ponto que, ja a época, reconheciam-se dois registros, o culto
e o vulgar. Assim, nas gramaticas romanas, ha uma inclinacdo muito acentuada
para o estudo do certo e do errado. Segundo Mattoso Camara (1985, p. 20),

A gramatica latina vinha tentando, incessantemente, manter o latim
classico em face da fala plebeia e da fala provinciana das populagdes
heterogéneas. A abordagem do “certo e errado” estava sempre em
jogo e aumentava seus esforcos a medida que as forgas contra o latim
classico tornavam-se mais poderosas.

Entre os gramaticos romanos, destaca-se Varrao (116-27 a.C.) que nao sé
propds uma classificagdo morfologica, como também estabeleceu a diferenca
entre a formagao derivacional e flexional, ou seja, procedimentos compativeis com
a atividade de um gramatico. Contudo, ele enxergou algo além da perspectiva
gramatical: estabeleceu os fundamentos da propria latinidade identificada como
natura (natureza da linguagem), analogia (as regularidades da gramatica),
consuetudo (o uso firmado) e a eauctoritas (autoridade de personalidades
importantes, principalmente os escritores). Com Varrao, fica estabelecido
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que a lingua tem uma natureza, ou seja, ela nao é apenas um instrumento de
comunicagao, mas estd firmemente enraizada em si propria a partir de suas
regularidades morfossintaticas, e, consequentemente, no homem que a fala. Além
do mais, usada segundo o uso firmado (a regularidade “correta”), ela concede
argumentos de autoridade aquele que a bem utiliza, entre eles, os escritores, os
filésofos, os gramaticos, os homens de estado. Estdo lancadas, portanto, desde
Varrao, as bases sobre as quais se assentariam as nogoes de certo e errado, e que
orientariam todas as atitudes de exclusao daqueles que se colocassem a margem
da fala culta, associada ao poder das esferas governantes.

Desde ja podemos imputar ao gramatico a “vigilancia” da lingua, como
aquele que prescreve as regras a serem seguidas por meio de uma forga exterior a
propria lingua. Os tesouros produzidos pela lingua culta sao parte dos tesouros da
soberania do estado nacional e usufruem desses tesouros todos os que partilham
da ideia de uma unidade baseada na observacao da regra.

No Brasil do século XVIII, uma das mais notdrias reformas no plano politico-
econdmico geral com repercussdes em outros planos, entre eles, o da lingua, foi
aquela impetrada pelo Marqués de Pombal. Naquele século, o Brasil Col6nia era
o esteio da politica econdmica de exportacao do ouro e diamantes.

Com essas riquezas, Portugal queria reorganizar sua economia estagnada
frente aos impulsos das demais nag¢des europeias emergentes.

Ampliadas as fronteiras do norte e do sul em conformidade com a politica 121
de consolidagao a partir do Tratado de Madrid, as politicas de Pombal para o
Brasil Colonia entraram em confronto direto com as missoes jesuiticas. Em toda a
regido da Prata, as ordens religiosas, entre elas, a Companhia de Jesus, mantinham
o monopolio da comercializagao e da catequese indigena, mantidas com base em
um humanismo, digamos, desconcertante, se comparado as praticas politicas de
estado e mesmo religiosas, com relagao ao gentio.

Na Europa, imaginava-se mesmo que os jesuitas conspiravam, objetivando
a formagao de um império humanista, com base na relagao que percebiam entre a
religido e a atividade politico-econdmica. Assim, Pombal entrou em choque com
a Companhia, acusando-a de conspirar contra o Estado. O ato seguinte foi sua
expulsdo de Portugal e dos dominios da Colonia, em 1759, culminando com o
confisco de seus bens. A Franga, a Espanha e os demais paises europeus adotaram
a mesma medida, e o préprio Vaticano extinguiu a ordem em 1773.

O que aconteceu depois precipitou o incidente que nos interessa: as missoes
se oficializaram, os indigenas, além de se tornarem cidadaos portugueses, foram
obrigados a terem nomes cristaos, e a lingua portuguesa tornou-se igualmente
obrigatoria em todo o territério nacional de entao.

Essas medidas tém repercussoes extras no plano da educagao no Brasil-
coldnia. Outro incidente ilustra o estado a que chegou a proibicao das linguas
indigenas. Até mesmo a lingua basilica (mistura das linguas do tronco Tupi,
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juntamente com a gramatica latina) foi proibida, sob a alegagao de se procurar
dar maior uniformidade cultural a colonia, e assumindo definitivamente o
portugués como idioma patrio. Parece-nos que o mito da uniformidade do
portugués do Brasil comeca a se assentar firmemente entre nés e no imaginario
de todas as geragdes de governo que se sucederam. Com essa medida, pde-se um
obstaculo sério ao desenvolvimento do multilinguismo e, consequentemente,
do multiculturalismo. Com essas categorias, vao-se embora outras tais, como a
tolerancia e o respeito a diversidade.

Esse evento histérico determina em que medida se instala uma politica
de lingua. Para a politica da época, ndo sé a presenca dos jesuitas deixou de ser
interessante, como também as linguas indigenas passaram a representar uma
ameaca a algum aspecto da soberania da Coroa sobre terras brasileiras. Para
Callou (ibid.),

motivadas ou ndo historicamente, normas prestigiadas ou
estigmatizadas pela comunidade sobrepdem-se ao longo do territorio,
seja numa relacio de oposicdo, seja de complementaridade, sem,
contudo, anular a intersecdo de usos que configuram uma norma
nacional distinta da do portugués europeu. Ao focalizar essa questao,
que opde nao s6 as normas do portugués de Portugal as normas do
portugués brasileiro, mas também as chamadas normas cultas locais as
populares ou vernaculas, deve-se insistir na ideia de que essas normas
se consolidaram em diferentes momentos da nossa historia e que s6

122 a partir do século XVIII se pode comegar a pensar na bifurcacao das
variantes continentais, ora em consequéncia de mudancas ocorridas
no Brasil, ora em Portugal, ora, ainda, em ambos os territdrios.

Outros eventos histdricos bem posteriores se restringirao a questdoes de
lingua, de fato, relacionadas a reformas ortograficas sucessivas encaminhadas pelo
estado, até a tiltima reforma, que se reveste da caracteristica inédita de acordo.

A seguir, argumentaremos sobre a formagdo do professor de lingua
portuguesa no contexto atual.

Conscientizacao do professor de lingua portuguesa

A questao linguistica €, sem duvida, um dos aspectos mais importantes
na formacao do professor, pois sao eles que interferem nas relagdes interativas e
comunicativas em sala de aula e na qualidade de assimilagdo do conhecimento
que nela ocorre, e, por extensdo, nas diversas outras disciplinas. Sem querer
chamar para o professor de portugués a exclusividade da tarefa do letramento,
nao podemos deixar de considerar que é ele quem traz para as suas aulas a
obrigacdo de desenvolver o manuseio com a lingua e a leitura como formas de
instrumentalizar o aluno em habilidades imprescindiveis.
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Por isso, é também imprescindivel que nos cursos de formacao de professor
se coloquem em debate essa questdao. A linguagem ¢ fundamental na atuacao
do professor que exerce um papel mediador na produc¢ao de conhecimentos.
Além disso, como ja apresentamos, a fungdo social da escola é inquestionavel.
Corroborando essas ideias, Soares (op. cit., p. 5) enfatiza que

o fracasso escolar dos alunos pertencentes as camadas populares,
comprovado pelos altos indices de repeténcia e evasdo, mostra
que, se vem ocorrendo uma progressiva democratizagado do acesso
a escola, ndo tem igualmente ocorrido a democratizagdo da escola.
Nossa escola tem-se mostrado incompetente para a educagdo das
camadas populares [..] Grande parte da responsabilidade por
essa incompeténcia deve ser atribuida a problemas de linguagem:
o conflito entre a linguagem de uma escola fundamentalmente a
servigo das classes privilegiadas, cujos padrdes linguisticos usa e quer
ver usados, e a linguagem das camadas populares, que essa escola
censura e estigmatiza, é uma das principais causas do fracasso dos
alunos pertencentes a essas camadas, na aquisi¢ao do saber escolar.

E na escola que se da e se amplia a competéncia comunicativa dos
individuos, como meio de ascensao social e da necessidade de se apropriar da
lingua dita “culta”, sem perder de vista as perspectivas politico-ideoldgicas
envolvidas. Precisamos resgatar o respeito do professor pelos “falares” do aluno
e, consequentemente, de sua cultura, o que possibilita ao sujeito manter seu
autorrespeito e conscientizagao do valor expressivo. Além disso, a discriminacado
de sua maneira de se expressar pode prejudicar seu desenvolvimento psicossocial
e gerar conflitos que dificultem ainda mais a necessaria ampliacao e diversificacao
de sua competéncia comunicativa objetivada por sua escolarizagao.

Segundo Guedes (2006, p. 64),
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o professor nao é um leitor como qualquer outro: ele precisa aprender
como se aprende a ler para descobrir como se ensina a ler e ndao tem
outro jeito a ndo ser observar-se aprendendo a ler. Esse aprendizado
baseia-se em sua leitura pessoal, indispensavel para ensinar a ler, mas
insuficiente se ndo for uma leitura feita em confronto com a leitura
da tradicao.

O professor deve possuir a consciéncia de que, abrindo novas perspectivas
de interac¢do na escola, por sua vez, possibilitara novas formas de intera¢do com a
sociedade. Sendo assim, o professor-pedagogo tendo tal consciénciacomonorteador
de seu trabalho docente podera criar espagos e estratégias mais adequados de
comunicagdo na sala de aula. Portanto, o professor, respeitando as manifesta¢des
linguisticas e culturais de seus educandos, permitira a eles conhecer os varios usos
de sua lingua, como também desenvolver o senso critico sobre eles. Se ¢ por meio
da linguagem que nos constituimos — ponto de contato entre linguistica e filosofia
—, entdo, desconsiderar os possiveis usos da linguagem ¢ negar o proprio “eu”.
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Uma proposta de reflexao

Fica aqui a proposta de refletir sobre um assunto que ainda precisa ser
discutido no meio académico: qual a importancia da conscientizacao linguistica do
professor em relacao aos reais objetivos do ensino de lingua portuguesa na escola?

Ao verificarmos que — ndo por acaso — o ensino de lingua materna tem
sido alvo de criticas que partem de uma ciéncia consolidada, a linguistica, e
quando sao apresentados os resultados das avalia¢cdes educacionais aplicadas
pelo Governo a fim de evidenciar os resultados ou diagndsticos da educagao no
Brasil? sdo habilidades de letramento e numeramento que sao avaliados. Assim,
sdao portugués e matematica as disciplinas que lideram o desenvolvimento de
competéncias imprescindiveis.

Fatores diversos ja foram apontados como o0s responsaveis, ou
colaboradores, da situacao dos déficits e fracassos escolares. Essa situacao nao
parece afligir as classes governantes, o que consequentemente alija dos processos
decisdrios qualquer pauta na urgente agenda da discussao da educagao no Brasil.

Se o professor ndo estiver preparado para lidar com a diversidade e
os falares heterogéneos, terd grandes chances de encaminhar seus alunos a
naturalizarem uma autocensura permissiva e, consequentemente, a acreditarem
que sao fracassados.

124 A falta de infraestrutura da escola, questao muito grave que deve ser
considerada na conducao das politicas publicas, tanto quanto o fracasso
na constru¢do de competéncias e habilidades discursivas em LP, também
precisam entrar em pauta com seriedade. Se pensarmos nas escolas publicas,
estas nao oferecem condigdes razoaveis sob inimeros aspectos, tanto para
quem viabiliza — o professor —, como para quem participa e protagoniza esse
processo — o aluno.

Ja no que diz respeito ao despreparo dos professores, verificamos que
a formacao inadequada nos cursos de Letras e Pedagogia, e da pouca atencao
dispensada a Educagdo pelos governantes faz com que os docentes sejam mal
remunerados e inadequadamente preparados para exercer o ensino.

Portanto, os professores de LP ndo se animam a avancar naquilo que
lhe competem fazer, que é estabelecer pontes entre o saber planejado nas
universidades e suas praticas pedagodgicas. Os docentes precisar/precisam estar
preparados para subsidiar o processo de ensino-aprendizagem com reflexao;
precisam se conscientizar da necessidade de tomar decisdes fundamentadas no
que diz respeito a sua autonomia no dominio de suas praticas.

2 Ver IDEB - Indice de Desenvolvimento da Educacio Brasileira (2011). Disponivel em: sistemasideb.
inep.gov.br/resultado. Acesso em: 26 jan. 2012; PROVA BRASIL (2011). Disponivel em: provabrasil.
inep.gov.br/edicao-2011. Acesso em: 26 jan. 2012; ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio (2011).
Disponivel em: www.inep.gov.br. Acesso em: 26 jan. 2012; entre outros.



Eliana Crispim Franga Luquetti, A educagdo linguistica na formagao do professor:

Karine Lobo Castelano e Monique Teixeira Crisdstomo uma reflexdo necessaria

Referéncias

AZEREDQO, José Carlos de. Ensino de Portugués: fundamentos, percursos,
objetos. Rio de Janeiro: Zahar, 2007.

BAGNO, Marcos. A inevitavel travessia: da prescri¢do gramatical a educacdo
linguistica. In: BAGNO, Marcos; STUBBS, Michael; GAGNE, Gilles. Lingua
materna: letramento, variacao e ensino. Sao Paulo: Parabola, 2002. p.13-84.

. Portugueés brasileiro? Um convite a pesquisa. Sao Paulo: Parabola, 2004.

. Gramatica, pra que te quero? Os conhecimentos linguisticos nos livros
didaticos de portugués. Curitiba: Aymard, 2010.

BRASIL. Secretaria de Educacao Fundamental. Parametros curriculares nacionais:
lingua portuguesa. Secretaria de Educagao Fundamental. Brasilia: 1997.

CALLOU, Dinah. Gramatica, variacio e normas. In: VIEIRA, Silvia R.; BRANDAO,
Silvia F. (Orgs.). Ensino de gramatica: descricao e uso. Sdo Paulo: Contexto, 2007.

DISCURSO & GRAMATICA. Apresentagio do corpus D&G. Disponivel em: 125
<http://www.discursoegramatica.letras.ufrj.br/>. Acesso em: 3 nov. 2011.

CASSEB-GALVAO, Vania Cristina; LIMA-HERNANDES, Maria Célia.
Gramaticalizacao e ensino. In: GONCALVES, Sebastiao Carlos Leite; LIMA-
HERNANDES, Maria Célia; CASSEB-GALVAO, Vania Cristina (Orgs.). Introdugio a
gramaticalizagado: principios tedricos e aplicagao. Sao Paulo: Parabola Editorial, 2007.

GUEDES, Paulo. A formagdo do professor de portugués: que lingua vamos
ensinar? Sao Paulo: Parabola, 2006.

MATTOSO CAMARA Jr, Joaquim. Historia da Linguistica. Petropolis/R]: Vozes, 1985.
MOITA LOPES, Luiz Paulo. Oficina de linguistica aplicada: a natureza social
e educacional dos processos de ensino/aprendizagem de linguas. Campinas:

Mercado de Letras, 1996. (Cole¢ao Letramento, Educacao e Sociedade).

NEVES, Maria Helena de Moura. A gramatica funcional. Sao Paulo: Martins
Fontes, 1997.

POSSENT], Sirio; ILARI, Rodolfo. Ensino de lingua e gramatica: alterar contetidos



Formagao de Professores: histéria, experiéncias e proposicoes

126

ou alterar a imagem do professor? In: Linguistica aplicada ao ensino do
Portugués. 2. ed. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1987, p. 8-15.

SOARES, Magda Becker. Linguagem e Escola: uma perspectiva social. Sdo Paulo: Atica, 1994.
TRAVAGLIA, Luiz Carlos. A variacdo linguistica e o ensino de lingua materna. In:

TRAVAGLIA, Luiz Carlos. Gramatica e interacido: uma proposta para o ensino de
gramatica no primeiro e segundo graus. Sdo Paulo: Cortez, 1997.




Brinquedoteca:
que espaco é este?

Maria Cristina dos
Santos Peixoto

Introducao

Falar de brinquedo, roda, ciranda, nos remete as infancias. Estas tém sido
uma das preocupagdes que nos envolvem, como pesquisadoras e professoras,
desde 2007, quando iniciamos as nossas atividades na Universidade Estadual do
Norte Fluminense Darcy Ribeiro. Por meio de projetos vimos materializando os
nossos sonhos de contribuir na construgao de infancias, mais felizes, nas quais o
aprender nao esteja descolado da ludicidade e do prazer.

Para tanto, 0 nosso compromisso foi se consolidando com a formacao
daqueles que, nos espagos escolares, sao responsaveis pelo processo de
aprendizagem de nossas criangas — o professor em sua formagao inicial.

Dessa forma, no sentido de oferecer suporte ao Projeto do Centro de
Referéncia de Formagao de Professores, do Centro de Ciéncias do Homem, do
Laboratério de Estudos de Educagao e Linguagem da Universidade Estadual do
Norte Fluminense Darcy Ribeiro desenvolvemos, desde 2010, o Projeto em torno
da brinquedoteca.

A crianca no processo criativo-ladico de construcao do
conhecimento

Nosso objetivo foi a constru¢do da Brinquedoteca do Colégio Estadual
“Joao Pessoa”, no municipio de Campos dos Goytacazes, R], como espago de
construgao do conhecimento para os professores em formacao inicial do Curso
Normal, em nivel Médio, e, como um espago de direito da crianca, no que diz
respeito a construcao do conhecimento de forma consciente, criativa e ltdica.

Tal projeto representou uma tentativa que através da elaboracao de jogos
pedagdgicos nas areas do conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais e Estudos Sociais, os professores, em sua formagao inicial,
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fossem capazes de se capacitarem para melhor atuacao junto aos seus alunos.

Percebemos que a constru¢ao do conhecimento através do brincar, responde
a dinamica que se faz necessaria na atualidade, frente as questdes emergentes no
campo de estudos sobre e da crianca, demandas atuais do campo da Sociologia da
Infancia, representando um esforgo de acao das universidades quanto ao trinémio
ensino, pesquisa e extensao na formacao de professores.

O Colégio Estadual Jodo Pessoa é o tinico estabelecimento da rede publica
do municipio a atender a demanda pela formagao inicial de professores nas
primeiras séries do Ensino Fundamental, na modalidade Normal. Sendo assim,
desde 2007 vimos desenvolvendo uma parceria com o Colégio, através de projetos
de Iniciacdo Cientifica e de Extensdao com fomento da FAPER] e do CNPQ; de
auxilio — APQ1, quando desenvolvemos projetos na area da Arte e Educacao e da
Alfabetizacao.

O Projetorecebeu apoio da FAPER], através do Edital 21/2010, de Melhoria e
Apoio as Escolas Publicas sediadas no Estado do Rio, quando obtivemos fomento
para a continuidade da pesquisa através de recursos financeiros; da participacao
de quatro alunos do Colégio, por meio do Programa — Jovens Talentos; de dois
professores-bolsistas do mesmo Colégio e das alunas da Graduagao em Pedagogia,
bolsistas de Iniciagao Cientifica, Carina Rangel e Barbara Villaga.

Também registramos a atuacdo de dois profissionais, que atuaram na

128 pesquisa através do Programa Universidade Aberta.

Tal investimento vem confirmar a necessidade de estudos alicercados em
pesquisas que se coloquem em dire¢ao a um ensino de qualidade para as criangas.
Elas hoje sao consideradas sujeitos de direitos, atores sociais competentes,
capazes de atuar em conjunto em um processo educativo que leve em conta as
suas especificidades, e que enfatize o brincar, nao s6 no que se refere a dimensao
pedagdgica, mas, também, quanto a dimensao humana.

Assim, pretendemos com este capitulo refletir sobre a importancia do
brincar e do espago da Brinquedoteca como lugar/tempo de construgao de saberes
e de fazeres especificos da crianga. Também objetivamos trazer alguns resultados
alcancados nas Oficinas de construgdo de jogos pedagogicos com os futuros
professores e em seus momentos de estdgio junto as criangas.

Rediscutindo a concep¢ao de infancia

Ciranda cirandinha vamos todos cirandar...

Ciranda nos remete a movimentos, a saberes que circulam, e, que a cada
dia, exigem que sejam dinamizados e transformados.

O cendrio social que se desenha hoje vem exigindo reformula¢des. A
consolidagdo do processo educativo, no ambito de uma formacao mais inteira e
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significativa do profissional da educagao, da-se conjuntamente com a possibilidade
de participagao direta de criangas, através de aprendizagens significativas, nas
quais o ladico seja componente indispensavel ao processo de aprendizagem e,
consequente construgao critica e criativa do conhecimento.

Na atualidade, a Sociologia da Infancia representa um campo de estudos e
pesquisas que vem se organizando, tendo o seu inicio na Inglaterra e na Franga, por
meio de estudos de Sirota (2001) e Montandon (2001), quando propdem uma revisao
do conceito de socializacao. Por sua vez, Montandon (op. cit.) parte da perspectiva
da infancia como construgao social especifica e com uma cultura prépria, em uma
concepgao que a considera como um ator social, inaugurando um periodo em que
a infancia passa a ser olhada como uma questao ptiblica e nao apenas privada.

De acordo com Pinto e Sarmento (1997), na década de 1990, os estudos sobre e
com a crianga passam a considerar o fenomeno social da infancia, ultrapassando os
métodos tradicionais e reducionistas, iniciando pesquisas, que apontam a presenga
de diferentes infancias, nos mesmos espagos/tempos, fruto de realidades distintas.

Na tentativa de concretizagdo de estudos através do didlogo com outras
areas do conhecimento, Sarmento (op. cit.), em uma perspectiva multidisciplinar,
propde que um dos elementos comuns de estudo podera ser o imaginario social,
ressaltando que esta constitui uma das formas especificas de relacdo das criangas
com o mundo e € possivel que estudos interdisciplinares venham a investigar a
construgdo imaginaria na infancia:
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Diante dos mais variados contextos de vida o imaginario social é
inerente ao processo de formacao e desenvolvimento da personalidade
e racionalidade de cada crianga concreta, mas isso acontece no
contexto social e cultural que fornece as condigdes e as possibilidades
desse processo. As condices sociais e culturais sdo heterogéneas,
mas incidem perante uma condi¢do infantil comum: a de uma
geragao desprovida de condigdes autonomas de sobrevivéncia e de
crescimento e que esta sob o controlo da geragao adulta. A condigao
comum da infancia tem a sua dimensao simbdlica das culturas da
infancia (SARMENTO, 2002, p. 3).

Ainda apontamos os estudos e as pesquisas referentes a Sociologia da
Infancia discutidas por Delgado & Miiller (2005), Mollo-Bouvier (2005), enquanto
categoria estrutural distinta, ao apontarem a necessidade de um olhar e de uma
escuta atentos sobre e com diferentes infancias e diversas culturas infantis, fruto
de uma construgao histdrica e social, considerando o ponto de vista da crianga ao
invés do ponto de vista do adulto.

Delgado e Miiller (op. cit.), ao citarem Corsaro (1997, p. 5), refletem sobre
“as criancas [como] agentes ativos, que constroem suas proprias culturas e
contribuem para a producao do mundo adulto”. Ainda para Corsaro (2003), com
a institucionalizacdo da escola é que o conceito de infancia comeca lentamente
a ser alterado, através da escolarizagdo das criangas, e, assim, a partir do
desenvolvimento de uma pedagogia para as criangas, € possivel falar em uma
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construcao social da infancia. Tal autor fez uso do método de entrada reativa no
campo, consistindo entrar nas dreas de brinquedo das criangas e ficar esperando
pelas suas reagoes.

Isso nos faz refletir sobre o olhar que os educadores deverao ter sobre o
brincar das criangas, no sentido de verificarem, em suas atividades criativas, os
seus potenciais como pesquisadoras dos seus mundos, reafirmando o espago da
brinquedoteca como a oportunidade de alicercar novas relac¢des entre a crianga e
o professor no processo de construcao dos saberes e fazeres.

Assim, direcionaremos debates que garantam estudos e pesquisas sobre e
com criangas nos seus proprios contextos vivenciais, lugares estes anteriormente
negligenciados pelos adultos. Assim, pensar em estudos sobre e com a infancia
exige dar voz a crianga no seu mundo presente, partindo de si e dos seus interesses.
Nesse sentido, faz-se necessario que novas praticas pedagdgicas encontrem
espago no cotidiano escolar, como ressalta, ainda Mollo-Bovier (op. cit., p. 52):

Pensar a redefinicdo da pratica pedagdgica dos educadores passa,
sobretudo, pelo desenvolvimento de uma sensibilidade aos processos
sociais que impregnam o quotidiano do jardim de infancia, tanto
nas relagdes entre as criangas como entre adultos e criangas e pelo
exercicio do espirito critico e da reflexividade como instrumentos
para uma intervengao pedagdgica avisada, capaz de desconstruir as
subtilezas (sic) de que se revestem as relagdes de poder e dominagao.
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Nessa dire¢ao, no que tange a dinamica do mundo contemporaneo, com
suas sutilezas e caracteristicas, ha que se considerar que a vida nas grandes
cidades tornou-se extremamente corrida, estressante e violenta. Criaram-se guetos
isolados e até as pragas, que eram o palco dos encontros sociais e das brincadeiras
infantis, transformaram-se em lugares que estdo a servigo dos automéveis e da
correria dos adultos.

Recorremos a Cunha (2001) quando constata que atualmente as criangas
nao tém tido um patio para brincar. Familiarizadas com videogames, televisao e
computador, ndo conhecem o prazer de criar brinquedos com caixinhas e latas,
botdes e madeirinhas. Nem mesmo jogos de montar. Tais brinquedos poderiam
oportunizar e favorecer a fantasia e a brincadeira livre, compreendida como
aqueles momentos em que as criangas brincam sem interferéncia e também sem
mediagao das professoras (DEBORTOLI, 2005).

Ha que se observar que na pressa do dia-a-dia, os pais e professores tentam
simplificar suas rotinas e tarefas, oferecendo brinquedos ja prontos e que nao
requeiram montagem, pois nao fazem sujeira e, no mundo do “curto prazo, deve-
se “ganhar tempo”, até mesmo para o brincar.

Sendo assim, a crianga tem se desenvolvido em um meio distante do ludico,
sem ter acesso a construgao do conhecimento de forma mais criativa e prazerosa.

Em consonancia com tal perspectiva, no Brasil, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao — Lei 9.394/96 propde em seu Artigo 29 que
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a educagdo infantil, primeira etapa da educacdo basica, tem
por finalidade o desenvolvimento integral até os cinco anos de
idade, em seus aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e social,
complementando a agao da familia e da comunidade,

sendo o referencial Curricular Nacional para Educagao Infantil - RCNEI, outro
instrumento que vem contribuir com o debate atual.

Entendemos que a preparagao do ser humano auto-realizado, exigéncias
para um futuro melhor para todos nds, um ser capaz de ser solidario, enquanto
forma de sobrevivéncia humana, certamente, devera passar por criangas, jovens,
adultos e idosos que imprimam em suas vidas as marcas da magia do brincar. Para
que a sensibilidade e a alegria facam parte da vida da crianga, ela devera construir
os seus conhecimentos de forma consciente e prazerosa, sabendo criativamente
explorar os territorios que a cercam.

Dessa forma, a postura ltidica perante a vida pode assegurar a continuidade
do desenvolvimento das potencialidades e da capacidade de encantar-se consigo
mesmo e com o mundo para que venham critica e criativamente contribuir nas
mudancas que se fazem necessarias.

A importancia do brincar como construcao social - a
possibilidade de criacao e autocriacao 131

Unidunité, salamé mingué/O sorvete coloré o escolhido foi vocé!

E qual o lugar do espago do brincar? Estudos vém demonstrando a
necessidade da brincadeira, considerada como espago escolar privilegiado do
desenvolvimento da crianca, devendo ocupar lugar de destaque na educagao
infantil, ndo cedendo este espago para outras atividades, julgadas pela escola e
pelo educador como sendo mais importantes do ponto de vista pedagdgico.

Para que a sensibilidade e a alegria facam parte da vida da crianca ela devera
construir os seus conhecimentos de forma prazerosa sabendo criativamente
explorar os territorios que a cercam. Dessa forma, a postura lidica perante a vida
pode assegurar a continuidade do desenvolvimento das potencialidades e da
capacidade de encantar-se consigo mesmo e com o mundo.

Na opiniao de Santos (2000), Piaget (1970; 1987), Vygotsky (1988; 2001;
2003), o brincar da crianga nao € um mero passatempo. Ele tem um papel decisivo
na evolugao dos processos de desenvolvimento humano, como maturacao e
aprendizagem, embora com enfoques diferentes, além de promover processos de
socializacao e descoberta do mundo.

Intmeras pesquisas ressaltam a importancia do brincar para o
desenvolvimento cognitivo, social, afetivo e psicomotor da crianga. Brincar e jogar
servem para explorar e descobrir; relacionar uns com os outros; transmitir valores,



Formagao de Professores: histéria, experiéncias e proposigoes

bens e produtos culturais; evadir-se saudavelmente da realidade; expulsar, expressar,
tirar e destravar; experimentar sem medo de errar; aprender o manejo da liberdade.

Piaget (1970) defende que, através do jogo, as criancas assimilam e
acomodam o conhecimento que obtém de si e do mundo que as rodeiam, sem
a carga emocional de cobranca do “nao errar”, enfrentando conflitos cognitivos,
utilizando os esquemas operatorios adquiridos, experimentando e descobrindo
solucoes mais adequadas para a resolucao dos problemas e, conseguindo assim,
uma nova reorganizagao operativa.

Sabe-se que em uma situagao de jogo, como acreditava Vygotsky (1988;2001;
2003), e, acima de tudo, jogando com outros, as criancas sdo capazes de resolver
dificuldades que nao resolveriam em situagdes normais. Gardner (2000), por sua
vez, vé no jogo um dos elementos basicos do desenvolvimento da imaginagao
criadora e dos esquemas e operagdes que dao lugar as explicagdes estéticas, a arte,
a poesia, ao drama.

Portanto, enquanto a crianca brinca, coisas muito sérias acontecem, e,
através desse brincar, incorpora constantemente aprendizagens flexiveis, nao
quantificaveis e das quais pode dar conta. Esses momentos sao importantes e se
constituem, aos olhos de um observador atento, em oportunidades preciosas nas
quais aprendemos, de maneira significativa, sobre a construgao da inteligéncia da
crianga, do seu conhecimento, da sua forma de pensar o mundo e da sua felicidade.

132 Benjamin (1984), no inicio do século XX, trouxe reflexdes sobre os efeitos do
capitalismo e da industrializagao nas brincadeiras das criangas. Assim, enfatiza
a contextualizagao das criangas, de seus brinquedos e de suas brincadeiras no
ambiente em que vivem:

As criangas nao constituem nenhuma comunidade isolada, mas sim
uma parte do povo e da classe de que provém. Da mesma forma,
seus brinquedos nido dao testemunho de uma vida auténoma e
especial; sao, isso sim, um mudo didlogo simbdlico entre ela e o povo
(BENJAMIN, op. cit., p.70).

Nesta perspectiva, enquanto uma construgao social, o brinquedo e o ato
de brincar se constituem eminentemente educativos. Por esta razao, o trabalho
cotidiano escolar deve ser realizado a partir de projetos de agdo pedagdgica
interdisciplinar que considerem o contexto da realidade, as experiéncias, o nivel
de desenvolvimento e os interesses das criancas.

Acrescentando, o brincar é uma das maiores atividades da crianca. E
através da brincadeira que ela revive a realidade, constrdi significados e os re-
significa momentos depois; aprende, cria e se desenvolve em todos os aspectos.
Esse desenvolvimento tem, nos dias de hoje, diferentes olhares. Primeiro, pela
concepgao de crianga entendida a partir da cultura, da histéria e do social e, em
segundo lugar, mas, intrinsecamente ligado ao primeiro, pelos fatores desencadeantes
presentes nas relagdes sociais e na cultura das criangas, como as brincadeiras, as
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motivagoes, as trocas, os interesses e as descobertas que estdo presentes quando
duas ou mais criangas se retinem.

Segundo Kishimoto (2000, p. 21), a brincadeira “é a acdo que a crianca
desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na acgao ltudica... é o
ladico em acgao”.

Por isso, a brincadeira nao pode estar limitada ao agir. Ela tem uma fungao
social que consiste em propor um contetido do desejo para, depois, socializa-lo,
dando-lhe uma forma. Toda socializagao pressupde apropriagao da cultura.

A crianca se apodera do mundo ao seu redor para harmoniza-lo com
sua propria dindmica. A brincadeira projeta a crianca num universo alternativo
excitante, onde ela pode viver as situagdes sem limitagdes, mas também, sem
riscos. A forma e a intensidade de apropriar-se da brincadeira estarao diretamente
ligadas ao meio e as relagdes vivenciadas pela crianga.

A visao romantica da brincadeira como atividade espontanea e
natural ou como artificio pedagégico, ndo da conta das suas reais
possibilidades. A brincadeira é uma mutagao do sentido, da realidade:
as coisas tornam-se outras. E um espago a margem da vida comum, que
obedece a regras criadas pela circunstancia (BROUGERE, 2000, p. 99).

A oportunidade de brincar implica em tomada de decisao, e, na troca de
sinais, a brincadeira tem que ter origem dentro do sujeito que brinca e, para tanto,
necessita, primeiramente, da decisao — quero brincar —, para, depois, deixar-se 133
mergulhar no universo lidico do como, com quem, onde... Para se brincar, precisa
haver um acordo sobre as regras, mas estas nao existem antes da brincadeira, vao
sendo construidas durante o ato de brincar. Da mesma forma que a flexibilidade
dessas regras, diretamente ligada a decisao dos participantes, permite que a
brincadeira va além dos limites do real. Com isso ela se torna um espaco de criagao,
de experimentagao e de inovagao onde a cada momento a crianga descobre suas
competéncias e suas possibilidades.

Nao existe uma brincadeira natural, pois ela se constrdi nas relagdes
interpessoais e supde uma aprendizagem social. A brincadeiranao € inata. As duas
fontes da brincadeira na crianga sao o adulto que cuida dela e vai introduzindo
comportamentos ltidicos nessa relagao e as descobertas das proprias criangas.

Segundo Brougere (op. cit., p. 98), “a crianca entra progressivamente na
brincadeira do adulto, de quem ela é inicialmente o brinquedo, o espectador ativo
e, depois, o real parceiro”.

A concepgao do brincar € cultural e dinamica. O brincar é uma atividade
cotidiana na vida da crianga, na qual ela expressa a forma como pensa, ordena e
constrdi a realidade. Brincar é experimentar o novo. E criar a partir da experiéncia
adquirida na relagdo com o mundo, ¢ ampliar essa experiéncia através da
interiorizagao de novas ordens e novas inter-relacdes entre objetos e entre sujeitos.

Assim, uma brinquedoteca pode ter varias fungdes, entre elas, a pedagdgica
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e a social. Pode-se afirmar que, ao jogar, a crianga constréi conhecimento, pois o
jogo possibilita a transformagao dos processos mentais elementares em superiores.
O brincar propicia criagao e recriacao.

A construcao historica do conceito de crianca

A terminologia brinquedoteca vem da palavra brinquedo e se reporta a
espagos onde o brincar e o brinquedo sao elementos fundamentais. Também é
conhecida como ludoteca que vem da raiz latina [udus (FRIEDMANN, 1996).

A histéria da brinquedoteca em nosso pais e em outros paises ao redor do
mundo € perpassada pela histéria da crianga e suas relagdes com o ato educativo
em diferentes instancias de nossa sociedade. Tanto quanto a histéria da insercao
social da infancia, a histéria do brincar e da brinquedoteca sao construidas a
partir do repensar de concepcoes e praticas. Concepgdes de infancia, das formas
de cuidar/educar e concepgdes do brincar — sua aplicabilidade, o seu papel no
desenvolvimento da crianca e da brinquedoteca.

Historiadores apontam, na Idade Média, a presenga da brincadeira como
atividade de adultos e criancas de maneira irrestrita. Nao havia nesta atividade,
como em outras, a selecdo e classificagdo segundo a faixa etaria'. Adultos e criangas

134  semisturavam em uma profusao de fazeres, coordenados e determinados pela visao
adultocéntrica (o adulto, suas necessidades e ideias eram o foco das agdes sociais).

Neste contexto, Ariés (1981) ressalta a “auséncia de um sentimento de
infancia “ou seja, a consciéncia de que a crianga é portadora de necessidades
especificas para o seu desenvolvimento. Tal auséncia desta consciéncia, bem como
a existéncia de concepgdes da crianca ora como um mal, ora como um estorvo, s6
foi repensada com o advento da Modernidade.

Com a Modernidade, a partir do século XVII, a crianca comeca a ser vista
como um ser fisico e moralmente fragil que precisa ser educada, moralizada em
espagos distintos do adulto. Nesse sentido, filésofos como Rousseau contribuiram
intensamente para descobrir quais eram os interesses e necessidades infantis a
serem considerados na educagao da crianga (GADOTTI, 2002).

O brincar que, antes, era considerado uma atividade de adultos e criangas
- indiscriminadamente —, passou a ser organizado em jogos para adultos e
jogos para criancas. Mais tarde, durante o século XVIII, com a estruturacao
do capitalismo, do trabalho assalariado, entre outros aspectos, o brincar nao ¢é
mais considerado como parte do universo adulto. Comegou desta forma a ser
entendido como o avesso do trabalho, da responsabilidade, do compromisso e da
seriedade (REDIN, 2000).

7Como o aprendizado de um oficio, a participagdo em festas entre outras formas de interacio social
entre adultos e criangas na Idade Média.
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As demandas de uma sociedade Moderna em processo de industrializagao
levaram a sociedade a compreender a infancia como parte do projeto socio-
politico-econdmico em ascensdo. Assim, a crianga e seus fazeres precisaram
ser institucionalizados a fim de corroborarem os objetivos capitalistas que
enfatizavam o cuidado e a educacao da crianga para nao descuidarem do “futuro
trabalhador”. A medida que esse processo se intensifica, ao longo do século XX,
a infancia e o brincar sao pedagogizados de tal forma que o tempo e o espago de
ser crianga e de brincar passam a ser delimitados nos diferentes espagos socio-
educativos (FRIEDMANN, op. cit.).

Como parte deste momento historico, a sociedade capitalista vem gerando
graves problemas sociais, politicos e econdmicos (violéncia, fome, miséria,
exclusdo, prostitui¢do infantil dentre outros) que atingem a crianca e sua praxis,
entre outros sujeitos. Logo, o tempo da infancia vem sendo controlado por uma
sociedade, ainda adultizada, apesar de seus avangos no que diz respeito ao
cuidado e educacgao da crianca.

Neste cendrio, a brinquedoteca surge ndo apenas como um espago/tempo da
brincadeira, do brinquedo, mas como um movimento politico sdcio-educacional
que extrapola os muros das institui¢does infantis e abarca a luta pelos direitos
humanos e do cidadao. Pelo direito de criar, de se expressar, de viver, de ter prazer
e brincar como, também, pelos direitos de ter satide, alimentacao, educacao, lazer,
cultura, etc., (REDIN, op. cit.; FRIEDMANN, op. cit.; KISHIMOTO, op. cit). 135

Segundo Friedmann (op. cit.), a brinquedoteca foi criada para as criangas
que, em nome do progresso de nossa civilizagao perderam o espago e o tempo
para brincar. Ela constitui um esfor¢o em oportunizar um desenvolvimento sadio
da crianga em sua totalidade. Mais que a possibilidade de brincar, e ter acesso ao
brinquedo, a brinquedoteca pode e deve favorecer o respeito a crianca.

Sua origem em outros paises pode ser identificada em diferentes épocas,
tendo em comum a preocupagao em preservar a infancia. Nos Estados Unidos, a
primeira brinquedoteca de que se tem noticias foi organizada em Los Angeles por
volta de 1934, durante a depressao americana. Criangas de uma escola municipal
que ndo tinham com que brincar roubavam brinquedos de uma loja préxima
a instituigdo. Foi a partir deste fato que se iniciou o servi¢o de empréstimo de
brinquedos que ocorre até hoje em Los Angeles (FRIEDMANN, op. cit., p. 6).

Assim, outras brinquedotecas foram sendo criadas no mundo tendo um
publico diversificado e funcionando em locais diversos. Na Australia, na Argentina,
na Africa do Sul, na Bélgica e no Canada entre outros paises, as brinquedoteca
possuem espagos proprios ou funcionam alocadas em hospitais, escolas, bibliotecas,
instituicdes de educacdo infantil e centros comunitarios atendendo pessoas em
diferentes faixas etarias. Neste caso, elas eram utilizadas como um espago de estudo
e pesquisa sobre a infancia, como também, espaco de atendimento terapéutico,
para criangas portadoras de necessidades educativas especiais.
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No Brasil, a discussao sobre o brincar e sua aplicabilidade pedagdgica
encaminham e oportunizam a constru¢ao da primeira brinquedoteca no pais.
Com a inauguracao do Centro de Habilitagdo da Associa¢do de Pais e Amigos
dos Excepcionais — APAE, de Sao Paulo, em 1973 foi organizada uma grande
exposicao de brinquedos pedagogicos. O interesse demonstrado pelos brinquedos
na exposicao fez com que surgisse na APAE um setor de recursos pedagogicos,
onde dois anos mais tarde, foi criado um rodizio de empréstimo de brinquedos.

Ainda ocorreram outros eventos e fatos, como parte dessa historia, que
contribuiram para a reflexao sobre o brincar e o seu papel para a crianca em
desenvolvimento. Um momento interessante foi a organizacdo do Congresso
Internacional de Pediatria realizado em 1974. Outro fato importante para a
ampliacdo do projeto da brinquedoteca foi a Exposicao de Brinquedos de Sucata
organizada também pela APAE em 19782

Reafirmando a sua importancia, conforme Rodari (1982), por meio
das Brinquedotecas avaliamos nas criangas o seu desenvolvimento, através
do acompanhamento, da observacdo didria, no que se refere a socializagao, a
iniciativa, a linguagem e ao desenvolvimento motriz, buscando através das
atividades lidicas o desenvolvimento das suas potencialidades.

Por sua vez, Santos (1997) ressalta que uma Brinquedoteca nao significa
apenas uma sala com brinquedos, mas, em primeiro lugar, uma mudanca de

136 Postura frente a educagdo; € mudar nossos padroes de conduta em relagdo a
crianga; é abandonar métodos e técnicas tradicionais; é buscar o novo, nao pelo
modernismo, mas pela convicgao do que este novo representa; é acreditar no
ltdico como estratégia do desenvolvimento infantil.

Verificamos, em tal contexto, que a valorizagao da brinquedoteca em nosso
pais é coordenada pelo movimento de luta pela educagao infantil, no incentivo a
criagdo de espagos socioeducativos como creches, além de outros espagos afins
que considerem a crian¢a como sujeito, capaz de construir um conhecimento
critico-reflexivo. Assim, a crianca podera atuar em seu contexto, através da
multiplicidade de linguagens, modificando e sendo modificada pelos seus pares
— criangas e adultos, como, também, pelas suas condigdes reais de vida.

Outrossim, uma brinquedoteca é capaz de oferecer aos alunos um
ambiente lidico, no qual a fantasia e a criatividade sdo ferramentas para o ensino-
aprendizagem, pois, através de brincadeiras e jogos com regras, as criangas
vao adquirindo a compreensao de utilizar, por exemplo, as regras como uma
ferramenta para uma convivéncia solidaria. E de grande ganho para a formacao
das criangas quando elas tém a oportunidade de se desenvolver com a ajuda do

2Vale ainda ressaltar, a contribui¢do da Fundagdo ABRINQ pelos Direitos da Crianga que vem
desenvolvendo o projeto O Direito de Brincar: A Brinquedoteca. Em 1993 e 1994, apoiou 40
brinquedotecas, com cursos e seminarios especializados, além de oferecer assessoria e uma biblioteca
especializada no tema. A fundacdo cadastra brinquedotecas - gratuitamente - para, através de um
convénio com lojistas, obter 20% de desconto na compra de brinquedos.
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Outro, possibilitando que seus pontos de vistas sejam formados, que regras sejam
aceitas por meio da reflexao, respeitando a opinido dos parceiros, ajudando-as
a tomarem iniciativas e decisoes, habilidades tdo necessarias ao adulto criativo e
critico, que seja capaz de viver em uma sociedade globalizada de forma flexivel,
Unica e responsavel.

A efetivacao do projeto da binquedoteca — um desafio
permanente

Como esclarecemos anteriormente, projetos desta natureza envolvem
a pesquisa e a extensdo e costumam se estender por mais de um ano. Assim,
tivemos antes a oportunidade de caminhar junto a formagao inicial de professores
do Colégio Estadual Joao Pessoa, em Campos dos Goytacazes/R]. O apoio de
agéncias de fomento, como a FAPER], é crucial. A partir desse apoio, podem-se
obter recursos financeiros para bolsa dentre os iniimeros programas disponiveis
tais como o “Jovens Talentos”, que fornece bolsas a alunos cotistas e PIBIC, que
concede bolsas de Iniciacao Cientifica.

Equipe montada, envolvemos ainda trinta jovens dos 3° e 4° anos do Curso
Normal Médio que, por sua vez, aplicaram os seus conhecimentos na construgao
de jogos pedagdgicos com criangas, em seus respectivos momentos de estagios. 137

Para a construcao de jogos pedagogicos que sirvam para o acervo do espaco
da Brinquedoteca do citado colégio, nos envolvemos na elaboracao de jogos, até o
momento, nas areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais.

A dinamica da pesquisa tem se desenvolvido através:

e Sessoes de Estudos Tedricos quinzenais realizados a partir do levantamento
da literatura disponivel sobre o ltidico e o processo de desenvolvimento
infantil, que subsidiam pesquisas cientificas sobre diferentes temas;

e Encontro semanal para planejamento das atividades de construgao dos
jogos pedagdgicos;

e Oficinas de construgao dos jogos;

e Encontro para avaliacao das Oficinas;

e Participacdo em curso, como o promovido pela Associa¢ao Brasileira de
Brinquedoteca (ABBri), de 05 a 09 de Julho de 2011, em Sao Paulo.

e Divulgagao dos resultados através da elaboracdo de relatorios, escrita
de artigo e participacao em Seminarios/ Congressos/ Semana de Iniciacao
Cientifica na Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro.

Colorindo as nossas praticas formadoras na area do brincar infantil,
apresentamos aseguir algunsresultados coletadosemnosso caminharinvestigativo.

Dentre as atividades de construgao de jogos pedagodgicos, destacaremos
algumas que foram desenvolvidas.
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Até o momento, desenvolvemos jogos pedagdgicos nas areas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias e em construcao as areas de Historia e Geografia.
As oficinas realizadas na lingua portuguesa foram através da construcao de
bonecas feitas de jornais, garrafa PET e pintadas com spray colorido. Além disso,
as alunas criaram um nome para as suas bonecas em formato de uma “baiana”
e que, além de representarem a cultura brasileira ainda eram contadoras de
histérias. Também, foi confeccionada uma “Centopeia Letrada”, a partir das letras
do alfabeto, tendo como objetivo um jogo participativo que fez sucesso quando
aplicado em aulas de estagio principalmente nas turmas de alfabetizacao.

Ainda na Lingua Portuguesa, foi criado o “Dominé das vogais”, outro jogo
de relevancia no projeto, construido com sucata (caixa de fésforos e tampinhas
de garrafa PET). As alunas criaram e ornamentaram os desenhos contidos no
jogo “Domind das Vogais” que objetiva fazer com que a crianca interligue cada
vogal do domin6 com a primeira letra da figura. Por conseguinte, trabalhou-
se com a area de lingua portuguesa o que foi marcante para as alunas, por ter
sido possivel compreender a teoria e a pratica da importancia do brincar na
alfabetizacdo. Também se compreendeu que os jogos pedagogicos nem sempre
tém o objetivo de instituir ganhadores ou perdedores e sim proporcionar a crianga
adquirir conhecimento e fazé-la se envolver com o processo de construcao,
reconhecimento e uso das letras.

Na 4rea de matematica construimos o “Abaco”, “Tangran” e o “Material
Dourado”. O Projeto recebeu a participacao de professoras de Matematica da rede
municipal, que ofereceram palestras e minicursos para as alunas, com o objetivo
de fazé-las produzir jogos, teorizando a pratica e praticando a teoria, em uma
relagdo de conhecimento mutuo sobre os grandes desafios que a matematica, por
exemplo, traz para toda a Educagdo. Os jogos representam instrumentos muito
simples, usados em diversas operagdes aritméticas tais como a soma, a subtracao,
a multiplicagdao e a divisao, e ainda na resolugao de diversos problemas como
fracao e raiz quadrada.

Em Ciéncias, elaboramos o “Roletrando das plantas”, jogo este que pode
ser usado em diversas areas do conhecimento. No projeto foi ministrada uma aula
pratica sobre as partes das plantas para depois ser elaborado o jogo pedagogico.
Nesta area de conhecimento, as alunas puderam ter uma aula pratica na cidade
de Arraial do Cabo, sobre os animais marinhos, fotografados em seu habitat
para montagem posterior de quebra cabega. Ainda elaboramos o “Dominé dos
Sentidos”, que reforga conhecimentos sobre todos os sentidos humanos.

Para trabalhar as areas de Historia e Geografia, primeiro, operamos com as
alunas o significado da Histdria e do tempo, para depois construirmos a “Buissola”,
objeto destinado a orientacao geografica. Para construcao, utilizamos um gancho
de metal, coloquialmente conhecido como “colchete” e também o ima. O objetivo
desta atividade foi trabalhar a localiza¢do, tendo como referencial o espago em
que o aluno esta inserido. Apos a confeccdo da “bussola”, realizou-se uma
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atividade pratica de localizagdo no espago do colégio. As alunas foram ao patio, e,
dinamicamente, usufruiram da bussola, localizando os pontos cardiais tendo como
parametro, locais especificos como, por exemplo, a cantina, a quadra de esportes.

Outra atividade exemplar foi a desenvolvida pelas alunas em uma aula
pratica com alunos da Escola Municipal Rotary I. A aula foi ministrada em uma
turma de 4° ano do ensino fundamental, cuja faixa etaria variava dos 8 aos 12 anos.

O espaco da sala de aula nao era propicio a realizagao do jogo pedagdgico.
A sala de aula muito pequena, separada por divisdrias de madeira, pouco
ventiladas e com muitas carteiras e alguns materiais a serem descartados em seu
interior, dificultou a construgao do conhecimento.

O jogo escolhido para ser vivenciado na atividade de estagio foi o
“Roletrando”, que atende aos contetidos das disciplinas de Lingua Portuguesa
e de Ciéncias Naturais. Tal jogo tem a mesma linha de pensamento da antiga
“forca”, e o seu objetivo foi trabalhar os contetidos Sindénimos e Antdnimos,
Adjetivos e Substantivos.

No inicio, os alunos da Escola ficaram presos a apenas observar o jogo e,
gradativamente, foram se envolvendo e participando, chegando a questionar a
proposta do jogo. A medida que a atividade foi se desenvolvendo, o grupo teve o
cuidado de observar cada crianga. Uma frase de um aluno nos atentou: “Tia, aqui
na escola a gente nunca teve aula assim. Vocé vai voltar mais vezes?”.

Brincar e Aprender sao agdes tao entrelacadas quanto respirar e se
conectam tdo intimamente quanto o coragao aos pulmdoes. Por isso que os alunos
se dedicaram tanto ao jogo, e se encontraram uns nos outros. Compreendemos,
ao assisti-los, que o Brincar aproxima as pessoas, e principalmente as criangas.

A seguir incluimos o relato de duas alunas do curso de formagao de
professores, participantes da pesquisa, em relagao a experiéncia vivenciada, como
Estagio, na Escola Rotary I, durante a aplicacdo do jogo pedagdgico construido
por elas no decorrer do projeto.
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“Foi muito interessante trabalhar com o0s jogos, pois acredito que seja uma maneira
divertida e que melhore o aprendizado. As criancas se interessaram, participaram e pediram
que voltdssemos mais vezes, o nosso trabalho poderia ter sido melhor se o espago fisico fosse
mais adequado” (Aluna Tania Regina);

“Foi uma grande experiéncia, porque pude presenciar o que 1n0ssas criangas passam
no dia a dia, porém a organizagdo do espaco fisico dificultou o trabalho com os jogos. No
entanto, percebi que mesmo com tantos problemas houve o interesse das criangas para com
a atividade. Entdo ndo posso deixar de colocar a importancia dos jogos a o aprendizado dos
nossos alunos” (Aluna Lilian Paula).

Ao final da atividade, as futuras professoras pediram para que as criangas
relatassem os jogos vivenciados, e mesmo com dificuldades na escrita eles
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escreveram com grande empolgacao.

Isso nos faz acreditar que o projeto foi direcionado de forma adequada,
e que, mesmo enfrentando dificuldades, como a questdo do espago fisico da
instituicao, verificamos através da observacao durante a execugao do mesmo e dos
relatos das criangas o interesse na participagao do jogo. Sendo assim, entendemos
que foram capazes de construir o conhecimento de forma Itidica e criativa.

Foi possivel observar, durante o desenvolvimento do projeto, uma maior
compreensao sobre a importancia de jogos pedagdgicos para a construgdo do
conhecimento infantil, contribuindo, dessa forma, para a melhoria da formacao
inicial dos professores para as séries iniciais do ensino Fundamental, através da
reflexdo/agao sobre a necessidade de novos olhares na relacdo de um educador
comprometido com a elaboragao de praticas pedagdgicas que envolvam ludicidade.

Oreconhecimento dabrinquedoteca como espaco publico
e o surgimento do sujeito criativo

Vou-me embora, vou-me embora,/prenda minha/Tenho muito que fazer...

No embalo da musica — Troncos secos deram frutos, coragio reverdeceu,
140  tentamos arrematar este texto.

Com olhos para os frutos dos resultados que alcangamos na construgao
da Brinquedoteca do Colégio Estadual Jodo Pessoa, reafirmamos a necessidade
das universidades garantirem que alunos de cursos de Pedagogia e diferentes
licenciaturas possam através das disciplinas pedagdgicas estabelecerem a relacao
pratica-teoria-pratica, para uma praxis transformadora.

Sabemos que desta forma as criangas terao garantido o seu direito de
aprender brincando, ou seja, que elas exercitem sua cidadania experimentando
situagbes que promovam e estabelecam através do brinquedo e do jogo, a
construgao de conceitos, ideias, regras e valores sobre o seu universo cultural.

Nesse sentido apontamos a necessidade de pesquisas no campo da
sociologia da infancia que correspondam as demandas atuais, através do
conhecimento das culturas infantis, no sentido de garantir olhares sobre e com a
infancia, principalmente, para a crianca que tem tido somente o espago da escola
publica como mediador na construgao do conhecimento e na oportunidade de
exercitar o seu direito de ser crianca.

E tempo de se reconhecer a crianca como produtora de sentido, com
direito de se forjar como sujeito do conhecimento, e, nesse sentido, o espago da
Brinquedoteca podera favorecer tal reconhecimento.

Para tanto, acreditamos que um caminho possivel seja a melhoria das
politicas publicas na educacao que estejam direcionadas, principalmente, para



Maria Cristina dos Santos Peixoto Brinquedoteca: que espago € este?

aqueles com os quais as criangas vao juntos/juntas construir o conhecimento — os
professores.

Pois, ainda estamos a espera, como diz a melodia: Riu-se a prépria natureza,
prenda minha/ No dia em que o amor nasceu....
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A museificacao da obra literaria no
livro didatico, do mondlogo ao dialogo

Edissa Fragoso da Silva
Sérgio Arruda de Moura

Introducao

Na nossa tradi¢ao, a literatura sempre ocupou lugar privilegiado nos livros
didaticos de portugués, cuja organizacdo se da em torno da leitura e da escrita
de uma certa lingua que as gramaticas e os proprios livros didaticos instituem
como “padrao”. Entre os objetos de leitura, o texto literario ocupa tal lugar por ser
reconhecido e cultuado como instrumento de conhecimento e modelo de criacao
verbal. A escola, pois, jamais abdicou da literatura enquanto saber social de prestigio.

Ao termos em vista a estreita articulacdo entre a escola e a lingua literdria,
podemos considerar que a instituicdo escolar se constitui numa importante
agéncia de letramento literdrio, contribuindo para valorizar e dotar de sentido a
producao e o consumo de obras literarias.

Tratando-se, porém, da literatura no espago escolar, uma questao inevitavel
para reflexdo € aquela relativa ao processo de museificacio da obra literaria no
livro didatico, uma vez que este ocupa um lugar de suma importancia no
curriculo escolar ao trazer em suas paginas extratos e excertos de obras literarias,
especialmente aquelas consideradas ja classicas.

No curriculo, o livro didatico assume o papel de principal controlador:
orienta os contetidos a serem ministrados, a sequéncia deles, as atividades de
aprendizagem, a avaliagdo do desempenho dos alunos. No contexto brasileiro,
para a maioria das comunidades escolares, o livro didatico é, ainda, praticamente,
a unica fonte de pesquisa e estudo, nao s6 pela falta de outros livros, revistas
e periddicos, mas, também, pelo valor que aquele representa na concepgao de
escola, ensino e aprendizagem.

A importancia do livro didatico ndo esta apenas no papel que exerce no
processo ensino-aprendizagem, mas também na fungdo politica e ideoldgica
que cumpre como ferramenta do sistema educacional, o qual tem, além de suas
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fungdes especificas, as de operar como um aparelho ideolégico, tendo em vista a
atuagao deste em relagao ao livro didatico (ou manual escolar).

Numa situacao de leitura do texto literario, por exemplo, mediada pelo
livro didatico, € importante pensar que esse exercicio se realiza na relacao que se
estabelece, simultaneamente, entre o aluno leitor, o discurso literario e o discurso
didatico, ambos no mesmo suporte e de naturezas bem distintas.

Porém, como se dao as relagdes de discursos de naturezas tdo opostas?
Como ¢ que o discurso pedagogico simplifica, condensa, classifica e, além disso,
enquadra de modo instrucional e regulativo as possibilidades de abertura do
texto literario, objetivando tornar a experiéncia estética um encontro dialdgico
entre o aluno-leitor e o polo da criagdo do texto? De que modo o discurso
pedagdgico, frequentemente rigido e autoritario, pode gerar protocolos de leitura
que possibilitem o contato do leitor diretamente com a obra em sua esséncia, nos
processos de producao de sentidos?

Estas e outras perguntas constituem o centro de nossas preocupagdes aos
nos determos, no plano geral, na analise do discurso do livro didatico, e, no plano
mais especifico, na analise do papel que este exerce quando se encarrega de tomar
a literatura para si como contetido e pratica de leitura. Nesses termos, conceitos-
chave como profocolos de leitura, museificagio do texto literario e objeto museal,
conduzem uma analise que empreendemos do livro didatico dentro do campo da

146 analise do discurso, tal como concebido por Maingueneau (1995; 2005).

Tratando-se, aqui, da literatura nas paginas do livro didatico, ¢
imprescindivel considerar que o discurso pedagogico, para se estruturar
como narrativa didatica, recontextualiza-se, partindo de um processo de
descontextualizagao de qualquer discurso literdrio da sua fonte de origem, para,
depois, configura-lo como instrumento de conhecimento ou objeto de estudo.
O processo de descontextualizacdo se d4, forcosamente, pela fragmentacao do
discurso literario que, por sua vez, é uma adaptagao redutora e simplificada,
que, de um modo geral, é feita com banalizacdes de linguagem e de tematica,
contrariando a natureza da experiéncia simbolica com a obra literdria, cuja devida
apropriacdo se da no contato direto com ela, na sua esséncia original.

Analisemos o processo de museificacao do texto literario no livro didético,
determinando como ponto de partida e base referencial de analise os estudos
tedricos de Maingueneau (op. cit.) sobre o discurso literario, cujo interesse se volta,
sobretudo, para as condi¢des de emergéncia das obras e, portanto, para o polo da
criagdo. Por conseguinte, consideremos o processo de museificagao da literatura
partindo do pressuposto de que o livro didatico museifica suas manifestagdes de
acordo com sua propria concepgao de obra literaria, a qual tem variado conforme
as diversas concepgoes de lingua e cultura assumidas pela escola, nos diferentes
momentos da educagao em geral e, no que nos concerne, da brasileira.
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O museu e o literario: aproximagdes possiveis

Maingueneau (1995), ao afirmar que a maneira como o texto se institui
materialmente € parte integrante de seu sentido, chama a atengdo para o manual
escolar que, ao apresentar em suas paginas fragmentos de obras imortais da
literatura, realiza uma operagao de museificagio, ou seja, transforma esse tipo de
texto em objeto museal. Por objeto museal, entende-se a transformacao do fragmento
em simbolo representativo e informativo de uma determinada manifestagao do
campo literario. Decorre, assim, que fora do seu contexto original, o texto literdrio,
presentificado apenas em fragmentos, perde suas fungdes originais e ganha novos
sentidos inerentes ao contexto no qual passou a ser inserido.

Estes fragmentos, transformados em objetos museais, passam a imobilidade
e perdem a funcdo para a qual foram criados; ai, entdao, sdo investidos de
valores documental e simbolico, relacionados a realidade do passado da qual
foram separados, cumprindo fungao instrumental no processo de ensinar; em
consequeéncia, sao concebidos como modelos e testemunho de uma estética verbal
que o livro didatico quer preservar e reproduzir.

Ha opinides criticas acerca desta inclusao, fragmentadora da obra original,
que a desvirtua. Todavia, Maingueneau relativiza o alcance dessa censura,
afirmando que ndo ha musas sem museus, talvez querendo salvaguardar o valor
do livro didatico nesse aspecto. Portanto, ao se falar em obra literdria, deve-se levar 147
em consideragdo sua pretensio constitutiva de ndo se encerrar num territorio.
Entendemos que um livro didatico, pela colecdo de textos que apresenta e pela
variedade que os constitui, nao faz mais do que apresenta-los como vestigios de
um dado campo discursivo, justamente como o faz um museu.

Nessa perspectiva, o livro didatico pode ser visto como uma espécie de
cenario museoldgico, em que ilustragdes, aspectos graficos e outros recursos,
funcionam similarmente ao catalogo de museu, ou as inscri¢des textuais colocadas
ao lado das pegas de museus reportando sua origem, autoria e outras informagoes
técnicas, configurando uma narrativa museoldgica, ou um primeiro passo para a
sua leitura e apreciagao daquele objeto. Desse modo, a leitura de textos literarios
nas paginas dos manuais escolares de portugués assume, paralelamente, algumas
caracteristicas de salas de museus vivos em que legendas, exercicios e praticas
diversas, e até mesmo simulagdes de visitas guiadas, configuram um fio que
conduz a leitura.

E incontestavel a presenca da obra literaria na sala de aula e, sem davida
nenhuma, no livro didatico. No entanto, faz-se necessario discutir a forma da sua
presenca e, consequentemente, as fungdes que esse tipo de expressao linguistica
cumpre na formacao do aluno-leitor. Na verdade, uma das fungdes essenciais da
obra literdria € comunicar, o que sé acontece quando a estética do belo envolve o
dizer, num casamento inseparavel, pois, do contrario, toda a letra é morta e nao
causa efeito algum.
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Na auséncia da arte, o objeto é apenas um fragmento da natureza como
outro qualquer. E a dimensao estética do objeto que o coloca numa determinada
posicao no espaco de uma dada cultura, conferindo-lhe o privilégio de ser
confrontado com outros, que expressam a mesma parcela dessa mesma cultura,
em uma determinada época, atribuindo-lhe um valor e transformando-o em
objeto cultural.

Partindo do principio de que a obra literaria € um objeto cultural e de que o
acervo cultural literario se atualiza a cada nova geracao, temos que admitir que ela
necessita de espagos museais e, como musa, atua sobre a consciéncia, expandindo
emocgoes, paixdes, desejos e sentimentos de toda ordem, despertando as vontades
e criando novas agoes.

A obra literdria, como objeto cultural e como objeto museal, pode ser
analisada em duas perspectivas: a primeira, como texto, ou seja, como obra
fechada — representagao artistica do pensamento do autor ou como estrutura
linguistica, cujo significado estda em si mesma —, e a segunda como discurso, obra
aberta para o didlogo entre os diversos leitores e o polo da criagao.

Obra na obra: 0 jogo formal a servico da transmissao cultural

148 Qualquer que seja a concepgao que se tenha de cultura, esta ¢ sempre um
capital cumulativo de ideias e coisas, e esta sempre em circulagdo: viaja com os
homens, passa de grupo para grupo, e as invengdes mais socialmente valorizadas
vao sendo recolhidas na memoéria cultural de uma sociedade, as quais s6 podem
ser herdadas enquanto vetores de informacao.

Muitas destas invengdes — objetos culturais — passam por um longo
processo de perdas de fungdes originais até sua chegada ao museu, onde,
finalmente, sdo museificadas. Ai, entao, fora do seu contexto original, valorizadas
por caracteristicas totalmente alheias a sua prépria materialidade, ao seu status,
posicao, significado e fungodes originais, essas invengdes se transformam, passando
de objetos funcionais a objetos museais ou mesmo documentos.

Para quem e para qué, portanto, tem servido o processo de documentagao
dos Museus?

Analisemos esta questao, primeiramente, no periodo da historia cultural e
educacional no Brasil que vai da colonizacao até fins do século XX. As reflexdes
que aqui serdo apresentadas envolverao os feitos do museu e da escola, ja que
estas instituigdes contribuem, direta ou indiretamente, para perpetuar a cultura
dominante e, no tocante aos objetos museais, 0 desempenho do museu pode ser
comparado ao do livro didatico, tomado como “museu escolar”.

Nesse periodo, predominava na escola a concepcao de que o patrimonio
cultural de um povo era algo pronto e acabado, que podia ser transplantado,
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copiado, imposto e depositado na mente das gera¢des mais novas. Durante dois
séculos, as escolas jesuitas transplantaram para a colonia a cultura da metropole,
divorciada da realidade brasileira, valorizando a erudicdao livresca vazia,
meramente ornamental, que satisfazia a vaidade do individuo, sem se preocupar
com a praticidade.

A presenca dessa concepgao cultural foi marcante nos livros didaticos,
norteando o estabelecimento dos critérios que este usava para selecionar os seus
objetos museais e a metodologia utilizada para a organizagao de sua exposigao.

Como se dava a museificagio desses objetos literarios? Quais os atributos
que apresentavam e o que justificava a escolha daqueles objetos para serem
museificados? Como eram segmentados? Como eram organizados? Por fim, que
concepgao de objeto literario norteava o processo de museificagio?

A dificuldade de responder a estas questdes encontra-se na complexidade
do estudo morfoldgico do livro didatico, uma vez que, de acordo com Batista
(1999, p. 533),

esses livros de fato expressam valores e modos de relacdo com o
conhecimento, ndo o fazem de per si; seus efeitos de sentido, suas
conseqiiéncias pedagdgicas e cognitivas sdao produzidos e nio se
oferecem de modo transparente nem ao pesquisador nem aqueles que
o utilizam, mas se manifestam num conjunto de tomadas de posigao
diversificadas, tendo em vista condi¢des de natureza heterogénea.
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Nossa andlise baseia-se na experiéncia do campo pedagogico, segundo
a qual a producado didatica obedece a regras que subordinam sua elaboracao,
producao, comercializagao e utilizagdo. Desse modo, os modos de museificacao
dos objetos literarios podem ser observados nos objetivos que estas obras didaticas
procuram alcangar, nos leitores que buscam atingir, na modalidade de relagdo,
que pretendem construir entre os que os utilizam e entre aqueles objetos.

Examinando os estudos de Regina Zilberman (1991), podemos rastrear as
concepgoes vigentes de obra literaria, tomando por base as ideias e informacoes
que ela selecionou, debrucada sobre os livros de leitura correntes no periodo
colonial até os editados nos nossos dias.

Basicamente, com relagao ao ensino da lingua materna, a escola assumiu
trés concepgdes diante da obra literaria, de acordo com as quais norteou seu
processo de museificagio no livro didatico, produzindo diversas praticas de leitura,
que caracterizaram a configuracao do discurso pedagdgico nesses livros.

1. Primeiramente, consideremos a fase que vai da colonizacdao até a
metade do século passado, quando comegaram a vigorar as reformas de ensino
implantadas na década de 1960, e bem mais tarde a préopria Lei de Diretrizes e
Bases, que alteraram o desenho do ensino basico.

Nesse periodo, a obra literdria era concebida como um documento que
expressava o espirito e os costumes da sociedade de sua época, e o seu autor
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era considerado como um individuo notavel que tem o poder de “exprimir” os
pensamentos e os sentimentos de seus contemporaneos. A leitura, na escola, era
fundamentalmente um ato de decodificar para, depois, com treinos de repeticao,
imitando o professor, expressar oralmente o pensamento do autor.

Usando uma terminologia bem a maneira da época, podemos dizer que
0 que se visava era prestigiar e enfatizar a leitura dos bons escritores como uma
atividade a preencher todo o curso, desempenhando papel de manancial de idéias
que fecundam e disciplinam a inteligéncia e concorrem para acentuar e elevar, no
espirito dos discipulos, a consciéncia patridtica e humanistica.

2. Em seguida, e de acordo com Batista (op. cit.), com a colaboragao de outros
pesquisadores, que tratam do livro didatico entre 1866 e 1956, a predominancia
do género do livro didatico, até 1940, era a antologia, com coletanea de textos, na
maioria das vezes, curtos e assinados por diferentes autores.

Esses textos, de um modo geral, eram organizados em conjuntos de natureza
tematica, como € o caso da antologia Contos infantis em verso e prosa, organizada por
Adelina Lopes Vieira e Julia Lopes de Almeida, e publicada pela editora Francisco
Alves, em 1910. A intencao das autoras era levar as criancas, com amenidade, de
historinha em historinha, as boas emogdes, incutindo os valores morais e o gosto
pela estética literaria.

3. Em 1971, a entao Lei de Diretrizes e Bases (5692) mudou a estrutura do
ensino fundamental, dividindo o seu curriculo em atividades (1% a 4? séries) e
em areas de estudo (5% a 82 séries); uma dessas areas era a de “Comunicagao e
expressao”, na qual foram reunidas as disciplinas: lingua portuguesa, lingua
estrangeira, educacdo artistica, educacdo religiosa e educacdo fisica. Nos
momentos de planejamento curricular, a orientagdo dada aos professores era a
de que a lingua portuguesa deveria ser o eixo principal para o qual convergiam
todos os outros conhecimentos; e, sem duvida nenhuma, a leitura era a atividade
a partir da qual se organizariam as unidades de estudo.

Esta foi a reforma de ensino que, depois de séculos da abordagem
tradicional, acima aludida, marcou, ao nosso ver, o inicio do segundo periodo
da historia do ensino da lingua portuguesa, que assumiu outra posicao diante da
obra literdria. Por conseguinte, a relacao discurso pedagdgico/discurso literdrio
muda a configuragdo e a narrativa do livro didatico; mesmo assim, o processo
de museificacio dessas obras assume caracteristicas ndo muito diferentes das
antologias anteriores.

A obra literaria, que antes era vista como objeto cultural que se materializa
em atos de fala individuais, regido essencialmente por leis, individuais/
psicologicas, agora, se materializa como uma estrutura linguistica fechada, que
atribui a lingua toda possibilidade do dizer: o sentido da obra nao esta na mente
do seu autor e nem no seu entorno histérico-social, mas em si mesma. Esse
posicionamento decorre da entdo concepgao de lingua como sistema acabado e
inerte que se constitui como ferramenta pronta para o uso.
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No Brasil, as consequéncias dessas ideias caracterizaram o entao discurso
pedagdgico, exigindo uma transformacao do livro didatico de lingua portuguesa,
que passou a ser nao somente livro para, também, ser o caderno de exercicio
do aluno, o qual deveria preencher lacunas, marcar respostas certas com “x”,
relacionar colunas e resolver outras questdes objetivas. Estes livros, ou melhor,
manuais, refletiam a concepgao de lingua como sistema de estruturas, instrumento
de comunicagao, ou seja, codigo e meio de expressao do pensamento.

Nesta perspectiva, o texto literario € uma mensagem que o emissor transmite
ao receptor. Nesse enfoque, compreender o texto € verificar se o receptor entendeu a
mensagem, isto é, se a decodificou. Até entao, naqueles dois periodos, a obra literaria
era um objeto material resultado da producao dos homens, enquanto inspiracao
individual ou enquanto uso adequado do sistema da lingua, cujo valor cultural é
intrinseco a si mesmo, reconhecidos como obra prima, raridade que merece ser
preservada no patrimonio cultural da sociedade, justamente como o faz o museu.

Colecionar, organizar e expor sdo agdes que configuram o processo de
museificacdo no museu e, por extensao, no livro didatico.

A selecao dos objetos nao é feita de maneira aleatdria; antes obedece a
critérios inerentes ao préprio objeto, como por exemplo, seus atributos religiosos
ou profanos, historicos ou sociais, artisticos ou cientificos, e, para além disso,
atende a exigéncias da politica cultural e institucional em vigor. No Brasil,
historicamente, a instituigdo “museu” coletou objetos materiais produzidos 151
pela igreja e pela aristocracia, cujo valor cultural estava no fato de esses objetos,
no passado, terem pertencido a mitos e herodis da nossa historia, recolhidos em
vitrines para serem contemplados. No caso do livro didatico, os objetos literarios
selecionados pertenciam a obras de autores consagrados na Europa, sobretudo em
Portugal, os quais foram, gradativamente, substituidos pelos autores brasileiros,
numa dialética constante entre a letra e a vida, entre o culto e o popular, até surgir,
em novas bases econdmicas, um novo homem e uma nova cultura.

O critério de selegao utilizado por esses dois tipos de museus foi,
basicamente, assegurar aos visitantes-leitores 0 maior nimero de elementos
estéticos, justificando o prazer na recepg¢ao dos objetos ao serem contemplados.

Na exposigao, ao tempo, tais objetos eram apresentados acompanhados
de textos e etiquetas, responsaveis somente pela apresentacao de um contetido
que sera mais um contetido acumulado. Nesse caso, o processo de museificagio
nao deve ultrapassar o simples ato de coletar informagdes que nada comunicam,
meramente burocraticas, que se constituem, numa primeira instancia, de perguntas
ao objeto, tais como: quem é vocé? como vocé se chama? quem o fez? de que vocé
é feito? quando vocé foi feito?; e, numa segunda instancia, aos aspectos ligados ao
armazenamento de dados.

Estava-se em salas de museu assim montadas/apresentadas/visitadas,
diante de questionamentos puros e simples aos objetos em si mesmos e a sua face
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visivel e ndo ao que por detras deles estava, isto é, seus contetidos e significados
sociais, culturais, politicos, histéricos enfim.

Similarmente, nas antologias que circulavam nas escolas dessa época,
o processo de museificacdo das obras literdrias ndo passava, também, de coleta
de fragmentos — recortes feitos sem a preocupacdo de constituir unidade
representativa, cuidando apenas de satisfazer os objetivos pedagodgicos. De
um modo geral, a exposi¢ao desses textos nao obedecia a nenhum critério
organizacional: apresentados, um a um, de modo estanque, sem nenhuma relagao
cronoldgica com o proximo texto, reunindo tudo no mesmo movimento e dando
0 mesmo tratamento a diferentes praticas discursivas.

Na exposicdo organizada no livro didatico, o lugar do texto era
descontextualizado e sua ocupagao nao se abstraia da objetividade definida pelo
espago ocupado pela materialidade do texto, pois, tudo era do texto.

Entre meados dos séculos XIX e XX, paulatinamente, foi-se atribuindo maior
énfase ao conhecimento cientifico e ao aprimoramento dos aspectos ambientais que
envolviam a vida do homem, e isto se refletiu nos feitos do museu, que cada vez
mais entendia ser necessdria a formacao de cole¢des para viabilizar as pesquisas
do meio ambiente fisico (flora, fauna, etc), contribuindo, assim, para os estudos
das ciéncias classificatorias. Desse modo, os museus passam a ter um carater de
instituicao cientifica, porém com acesso restrito a um determinado segmento social.

Na década de 1970 é dada uma maior aten¢ao a ac¢ao social do homem que
passaa ser considerado, ao mesmo tempo, o produto e o criador dasuasociedade e de
sua cultura. Com relagao a museologia, comega-se a visualizar seu objeto de estudo
como o estudo das relagdes especificas do homem com a realidade, nao apenas fisica,
mas fundamentalmente simbdlica, compreendida como resultante do jogo dialético
existente entre a materialidade do mundo e o sistema de significagao utilizado
para organiza-lo. A concepgao de cultura comegou a fugir dos limites estéticos
para ser, também, entendida como processual. No entanto, esta concepcao, ainda
influenciada pelo tecnicismo e o pragmatismo, compartimentaliza o patriménio
cultural em contetidos estanques, sem estabelecer uma interdisciplinariedade na
exposigao dos objetos museais, tornando assim o processo documental um mero
banco de dados: coleta do acervo privilegiando os padroes de cultura pertencentes
ao segmento dominante da sociedade; objetos museais dissociados da realidade
socio-historica; valorizagdo do herdi, do seu feito individual;, exposicdoes sem
contextualizagdo; visitas guiadas sem espago para o didlogo, para o questionamento,
para a percepcao, analise e conclusao por parte do visitante.

Até entdo, a dizer melhor, diante de tal modo de pensar e agir, 0 museu
e o livro didatico nao passam de depdsitos de tragos de cultura, cujo papel é
preservar, na memoria social, o patrimonio cultural herdado dos antepassados.
Sem se preocupar com a atualizacdo desse acervo, seus feitos sao equivocados
no que diz respeito a funcao intrinseca do objeto museal, negando-o enquanto
processo de conhecimento. O objeto museal, produto do homem, dissociado do
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contexto de sua origem, fechado em si mesmo, com o passar do tempo, abre uma
lacuna entre o passado e o presente, dificultando, cada vez mais, o acesso a sua
compreensao e, por conseguinte, perdendo sua fungao de vetor de informacao, no
processo de conhecimento.

Quando isso acontece no livro didatico, a obra literaria como objeto museal
deixa de ser um elo na cadeia da fala inscrita na enunciacdo didatica para ser
um instrumento, escravo do discurso autoritario, que decorre num monoélogo
enfadonho. O dizer literdrio perde sua beleza estética, resvala para a nao-
pertinéncia e ndo tem sentido algum; suas palavras, antes de serem propriamente
ditas, sao arrebatadas para servir de exemplos ou argumentos, explicitando tao
somente as regras do dizer culto, valorizado pela hegemonia ideoldgica.

Em resumo, diz-se que a obra literaria esta na obra didatica, mas nao
acontece o dialogo entre os dois discursos. A relagdo que o discurso didatico
estabelece com o seu objeto literario museificado €, simplesmente, um jogo formal
a servigo da transmissao cultural.

Obra inter-obra: didlogo a reiventar a cultura

Os estudos mais recentes nas areas da filosofia, da psicologia, da sociologia,
da antropologia e da linguagem provocaram mudangas significativas nos modos 153
de pensar o objeto do conhecimento e o ato de conhecé-lo.

O objeto do conhecimento, seja material ou imaterial, deixou de ser
entendido em relacdo a si mesmo, uma vez que passou a ser considerado como
a producao pratica da relagdo do homem com a natureza, na medida em que, na
relacdo homem-homem, vao-se temporalizando os espacos e fazendo historia. A
criagdo e recriagao desses objetos pelos homens, no decorrer de sua realizacao
histdrica, com seus sistemas de valores, simbolos e significados caracteriza o
processo de produgao cultural.

Assim, ao refletirmos acerca do ato de aprender, ndo podemos
desconsiderar a dimensao histérica do ato de conhecer, pois o objeto do conhecer
se acha imerso na teia de rela¢les, cuja génese explicita 0 movimento entre o
passado e o presente, relagao esta que nao pode ser entendida na ordem temporal,
como se este movimento fosse continuo e passivel de cortes, ensejando a visao
estatica do passado, em que o conhecimento do mundo é tomado como algo que
deve ser transferido de uma geracdo para outra, e depositado nos educandos,
desconhecendo a confrontacdo com o mundo como a fonte verdadeira do
conhecimento, nas suas fases e nos seus niveis diferenciados.

Portanto, conhecer é um ato de invengao e reinvencdo que exige uma
presenca curiosa do sujeito em face do mundo; requer sua agao transformadora
sobre a realidade e demanda uma busca constante.
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Todavia, entre o sujeito cognoscente e o mundo cognoscivel esta a cultura,
que da, a ambos, sentido, significado. Este significado é expresso pela linguagem
— instrumento utilizado pela geracdo adulta para transmitir a jovem geracao os
valores e o sentido da vida.

Vé-se, entao, que a busca do saber nao dispensa o ato de comunicar-se,
o qual, para ser eficiente, se d4 no acordo entre os sujeitos, reciprocamente
comunicantes. Isto €, a expressao linguistica de um dos sujeitos tem que ser
percebida dentro de um quadro significativo comum ao outro sujeito.

Nesta linha de raciocinio, chegamos a constatacao de que a ideia de que
a busca do conhecimento se reduz a pura relagdo sujeito cognoscente-objeto
cognoscivel esta equivocada, pois rompe a estrutura dialdgica do conhecimento,
que se produz na rela¢do entre sujeitos, mediados pelo objeto cognoscivel. Este
processo dialdgico comunicativo ndo se da somente nas interacdes entre dois
ou mais sujeitos, mas também no pensamento: o ato de pensar requer a co-
participacio de outros sujeitos; “Ndo hd um ‘penso’, mas um ‘pensamos’. E o
‘pensamos’ que estabelece o ‘penso’ e nao o contrario” (Freire, 1983, p. xx).

Isto quer dizer que o acervo cultural ndo pode ser transmitido de geracao
a geracao como se fosse um objeto pronto e acabado, pois a cultura delineia-se
num constante movimento de procura do saber, cuja novidade se gera num saber
velho, que de novo passou a ser velho, o qual, anteriormente, gerou-se num outro
saber que, também de novo se transformou em velho.

Aquela dita “escola boa”, a que transmite a maior quantidade de
informacdes que for possivel e que, em suas relacoes, perpetua os valores de uma
sociedade estratificada e competitiva, nao satisfaz as exigéncias de uma sociedade
em constantes mudangas, que requer do cidadao, a todo momento, atualizacao de
seus conhecimentos e capacitagao para sua adequada aplicagao, em proveito de si
mesmo e da sociedade.

Diante dessas consideragbes, a triade aluno/conhecimento/ensino foi
repensada com o objetivo de redimensionar o papel do curriculo na escola cujo
saber deve ser compartilhado num processo gnosioldgico, que se da no espago
dialégico de comunicacao.

Isso muda completamente a natureza da relagdo conhecimento/ensino. A
acao de ensinar ndo se restringe ao simples ato de resgate de informagdes do
objeto cognoscivel em si, e sim em buscar, através da pesquisa, o contexto de
produgao do bem cultural, com um método capaz de permitir a construcao e a
comunicag¢ao do conhecimento acerca do bem cultural produzido historicamente.

No caso de o texto literario ser o objeto cognoscivel, o livro didatico que
adote as ideias de que o saber € historica e socialmente construido e de que, na
escola, o aluno € sujeito ativo no ato de conhecer, ndo deve esquecer a participacao
do aluno na producao de sentidos de um texto.

Nesse caso, a museificagio da obra literaria deve transforma-la nao como
um texto encerrado em sua estrutura linguistica, mas como uma possibilidade de
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dialogo, ou seja, um discurso que deve ser compreendido dentro do seu contexto.

E esse 0 ponto que nos parece crucial, quando consideramos o suporte
original de um texto como parte integrante de seu sentido. Como a obra literdria
¢ museificada adequadamente, no livro didatico, de forma a possibilitar a
producao de sentidos?

Primeiramente, vamos explicitar qual a concepgao de objeto museal, segundo a
qual se fundamenta nossa reflexao. Para tanto, recorremos a estudos de museologia.

Rosana Nascimento (1994), ao considerar a historicidade desse conceito,
mostra que, tradicionalmente, o objeto museal é definido como todo aquele que,
por se lhe atribuir valor cultural, estético e histérico, € retirado do seu contexto
de origem para ser preservado nas cole¢des dos museus, perdendo a sua relagao
como producao do homem.

No sentido mais amplo, o objefo museal é o elemento da realidade que emite
informacao ou permite a comunicagao entre as pessoas e entre o presente e o
passado e, como tal, ¢ um documento histérico. Na Roma antiga, Cicero definia
a Histéria como a “Mestra da Vida”, isto é, aquela que ensina a viver — e o termo
“documento” tem, em sua raiz, o significado de docere-, i. €., “ensinar”. Ou seja, 0
“documento” nao apenas DIZ, mas ENSINA. Marcus Granato (2004), ampliando
esta visao, afirma que o reconhecimento de um objeto museal nao parece depender
de critérios pré-estabelecidos, mas muito mais da cultura e do desenvolvimento
da consciéncia histdrica dos povos. Isso quer dizer que, ao considerar um objeto
como documento em processo de leitura, o que faz dele um documento nao é uma
carga latente, definida, de informagao que ele encerre e esteja disponivel, para ser
coletada, mas o fato de que todo eventual valor de uso subsistente converte-se em
valor cognitivo, que, por sua vez, pode alimentar outros valores relacionados ao
passado ou por ele legitimados.

Nesta mesma linha de pensamento, Canclini (apud Rosana Nascimento, op.
cit.: 10) atesta que o objeto museal pode ser visto como
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um meio que através da pesquisa, chega-se ao processo de produgao
de conhecimento, tendo como vetor a producao cultural do homem,
que nao ¢é dissociado da rede de relagdes: sociais, politicas e
econdmicas na qual foi produzido, tendo um significado cultural de
uso, fungdo e movimento no passado e no presente.

Visto assim o objeto museal, como objeto de conhecimento, sua leitura nao é
apenas um ato de simples contemplacao ou decifracao de suas propriedades, mas
uma atividade sociocognitiva que pressupde uma interagao entre a consciéncia de
quem lé e a consciéncia de quem o produziu. Essa concepgao, porém, implica uma
nova maneira de organizar o cenario museolégico.

O cenario museoldgico elaborado a partir desta concepgao, segundo Elisa
Guimaraes Ennes (2003), toma como foco o objeto museal em sua substancia de
agente deinformagao e construtor de significados tanto proprios quanto relacionais
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entre os diversos elementos que o compdem, espacial e cronologicamente. Assim
construido, este cendrio museoldgico opera como poderosa instancia de mediagao,
permitindo a elabora¢ao de uma narrativa cultural.

Por analogia, usada por Maingueneau (op. cit.) como “espago museologico”,
o livro didatico deve considerar o texto literario, museificado em suas paginas,
como um rastro de uma obra literaria, ou seja, de um discurso que se abre a
possibilidade de uma reatualizagao, apresentando-se como citagao, por meio de seu
posicionamento em relacgao aos outros interdiscursos, dentro da narrativa didatica.

A museificacdo, nestes termos, é possivel quando se toma como referencial
as ideias de Maingueneau (op. cit.), que vé a obra literaria como um discurso,
que ao tomar o texto como sua manifestagao linguistica, assume as seguintes
caracteristicas, que vao além de sua estrutura frasal: é uma forma de agdo
produtora de efeitos com poder de intervencao no real; € um interdiscurso, cujos
sentidos sao produzidos no ambito de outros discursos; é a reuniao de praticas
linguisticas que constituem sistematicamente os objetos de que falam; portanto so6
ha texto no contexto; é assumido por um sujeito que nao é senhor absoluto de seu
discurso, uma vez que temas, figuras, valores, juizos etc., provém das visdes de
mundo existentes na formacao social na qual se insere; € orientado por uma rede
de relacdes que revele uma conexao entre as inteng¢des, as ideias e as unidades
linguisticas que o compdem e, por fim, é regido por leis, nao sé gramaticais, mas
também as leis que constituem o contrato implicito entre os interlocutores, as
quais variam de acordo com os géneros dos discursos, definindo uma espécie de
competéncia linguistica.

Com essa nogao de discurso, Maingueneau (op. cit.) confirma o quao
abrangentes sdo as fronteiras do texto literario; além disso, favorece o entendimento
da relagao dicotomica entre o discurso literario e o discurso didatico, ao propor
e considerar o estatuto do literario como discurso constituinte, ou seja, como
discurso que autoriza a si proprio, associado a um quadro hermenéutico.

A nocdo de literatura como discurso constituinte, de acordo com
Maingueneau, propde a literatura como discurso auto-legitimador, ligado a
uma rede complexa de textos, de agentes e de modos de circulagao, a qual se
constitui num entrelacamento de duas comunidades: as que produzem e as que
geram o discurso. Nesta tiltima estao os professores que fazem parte do quadro
hermenéutico, o qual garante o processo de interpretagao, independentemente da
legibilidade aparente do texto.

Portanto, ainda de acordo com Maingueneau (1995), a atividade de leitura
exige do leitor, antes de qualquer coisa, além de conhecimentos gramaticais, um
conhecimento do contexto enunciativo sobre a época, o autor, as circunstancias
imediatas e distantes e o género de discurso ao qual a obra pertence.

Desse modo, o texto literario é, sem sombra de duvida, um objeto
de conhecimento e, como tal, contetdo de aprendizagem. Que processo de
museificagao satisfaz as especificidades de aprendizagem do texto literario?
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Portugués — uma proposta para o letramento: uma interacdo entre
discursos, colados nos objetos que configuram seu cenario museologico

Para exemplificar o processo de museificacdao de textos literarios no livro
didatico, tomemos a colecao Portugués — Uma Proposta para o Letramento, de Magda
Soares (2002). Pesquisadora de reconhecimento internacional, a autora, nesta obra,
organizou um cendrio museoldgico com a finalidade de dirigir a leitura, tanto do
professor quanto do aluno, de tal forma que a exposi¢ao assumisse o carater de
uma narrativa, como fonte de uma criagao ficcional para cada visitante, a luz de
suas vivéncias pessoais, de seus conhecimentos, etc.

Observando a antecapa de cada livro, a exposicao das imagens traz a visao
geral da obra, organizada como colegao, composta de quatro volumes dedicados
ao aluno, os quais vém acompanhados de seus respectivos manuais do professor.
Ora, se se trata de uma colegao, pressupde-se que o discurso ndo se fragmenta
na passagem de um livro para o outro, o que quer dizer, continuando a utilizar
a metafora do museu, cada volume deve ser considerado como um pavilhao,
cuja exposigao esta voltada para o tema geral, que caracteriza o perfil do museu.
Fugindo a fragmentacao do ensino fundamental, comum nos livros didaticos em
geral, a autora constrdi sua exposicao didatica buscando uma unidade tedrico-
metodoldgica que fundamenta e orienta a aprendizagem e, sendo assim, os
protocolos de leitura dao condi¢des para que o aluno desenvolva e aperfeicoe,
de forma progressiva, continua e integrada, o uso da lingua, ao longo de todo
o ensino fundamental, entendidos tais “protocolos”, como o conjunto dos
fatores que regem a leitura: cddigo, natureza e formatacdo do suporte, género
e caracteristicas do objeto de leitura, dindmica e atos intervenientes, elementos
lingtiisticos e nao linguisticos etc.

A finalidade dessa exposigao esta explicita no titulo da obra, que sugere
uma proposta de ensino de portugués, privilegiando o trabalho com o letramento
— uma proposta pedagdgica inovadora e adequada a tendéncia atual do ensino
de Lingua Portuguesa, ou seja, a apropriagao das praticas sociais de leitura e
escrita na interagao social.

Nesse cenario, colorido e muito bem sinalizado, hierarquizado com o
auxilio de cores, icones, tipos e tamanhos de fontes diferentes, Magda Soares (op.
cit.) expde 0s objetos literdrios entre os outros objetos textuais que circulam no
cotidiano do cidadao, pois a autora fala de um mesmo tema em diferentes géneros.

A narrativa expositiva apresenta os objetos museais como focos narrativos,
considerando-os como unidades de ensino. Portanto, percebemos que a interagao
pela linguagem materializa-se em textos, orais ou escritos, isto é, através do
desenvolvimento das habilidades de falar e ouvir, escrever e ler, em diferentes
situagdes discursivas, nas quais o visitante tem a oportunidade de aperfeicoar a
pratica social da interagdo linguistica e, assim, contribuir para o seu letramento.

Desse modo, o processo de museificagao dos textos literarios foi pensado,
tanto no modo de fragmenta-los, quanto nos protocolos que configuram a posicao
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dos mesmos na narrativa exposicional.

Nesse caso, a exposi¢do nessa colegao foi pensada como um cendrio
dramatico para objetos e protocolos. As cores, os estimulos visuais, o “drama”
da montagem e do design, a beleza e a originalidade dos objetos especificos, tudo
isso teve um papel no desenvolvimento da metafora, da tradugdo, da narrativa
construida, da ficgdo que é a exposigdo, concebida esta como uma instancia
de mediacdo, na qual se elaboram, respectivamente, a narrativa cultural e a
didatica, posto que se trata, tecnicamente, de elementos organizados em espaco
harmonicamente elaborados para permitir que seja lida uma determinada
mensagem, com fins culturais ou educacionais.

Todavia, tomados isoladamente, aqueles textos tornados objetos museais
nao assumem automaticamente o carater de elemento narrativo necessario para a
construgdo da narrativa ficcional de que vimos falando; ndo obstante, constituem
pontos de referéncia da narracdo a construir-se no livro didatico.

No cenario dessa colegao didatica, podemos observar que os textos literarios
estao relacionados com outros textos como intertextos, ligados entre si por um fio
condutor — unidade tematica, permitindo ao visitante-leitor a construcao de uma
narrativa a partir de sua propria reflexao critica, tomando-os como pontos focais,
pois sao vetores de comunicagao por se tratarem de elementos de cultura e se
inscrevem no plano das mensagens que o meio social, por meio da agao educativa,
envia ao individuo.

As quatro imagens dispostas nas capas dao a idéia de que cada volume se
organiza em quatro unidades, construidas em torno de tematicas especificas e da
exploracao de diferentes géneros textuais e esferas de producao e circulagao. Pelos
tipos de imagem, antecipa-se que, entre os assuntos focalizados, destacam-se:
infancia, familia, violéncia, lingua portuguesa, escrita, preconceito, dentre outros.
E perceptivel, também, que esses temas apresentam enfoques diversificados,
permitindo ao aluno familiarizar-se com diferentes géneros e distintos contextos
sociais, pontos de vista e perspectivas de abordagem.

Nesses protocolos de leitura apresentados, levantamos a hipdtese de que
nesse museu didatico expde-se uma narrativa, cujo objetivo é ensinar a lingua
portuguesa, conduzindo o aluno no sentido de: 1) identificar as relagdes de
independéncia, dependéncia e interdependéncia entre o discurso oral e o discurso
escrito, nas praticas de oralidade e de letramento de forma integrada; 2) ouvir,
produzir oralmente, ler e escrever, com habilidade, textos de diferentes tipos
e géneros, para diferentes interlocutores, em diferentes situagdes e diferentes
condigdes de producao, nas situagdes de aprendizagem discursivas diversificadas
em que haja motivo e determinado objetivo.

Essa proposta de mediacdo é estruturada numa exposicao dividida em
quatro pavilhoes, cujos temas, coerentes com o tema geral do museu, voltam-se
para os assuntos de interesse do pré-adolescente e do adolescente, tendo como
cenario os ambientes sociais, na familia, escola, vizinhanca. Em cada pavilhao a
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exposigao é organizada em quatro alas, expondo, cada uma delas, uma unidade
tematica.

Os protocolos utilizados também dividem a narrativa exposicional de
cada unidade tematica em seg¢les, as quais sdo: preparagao para a leitura, leitura
silenciosa, interpretagao escrita, producao de texto, vocabulario, reflexdao sobre
a lingua, interpretagdo oral, linguagem oral, leitura oral e lingua oral-lingua
escrita. Cabe ressaltar que a ordem e a ocorréncia das se¢des, as quais configuram
o cendrio de cada unidade tematica, variam ao longo da narrativa que expde os
objetos museais em todos os pavilhdes que compdem o museu.

Verificamos que a segmentacao da obra em segbes, na pratica, é uma
questao apenas metodoldgica, pois elas se articulam de modo préprio a situagao
relacional em que estdo integradas;

O tema da pré-adolescéncia, desenvolvido na primeira ala do pavilhao 5,
por exemplo, é visto a partir do poema de Pedro Bandeira, que coloca o dilema
“grande ou pequeno” como ponto inicial de uma vasta leitura que passa pelas
interagdes entre familiares, entre parceiros e outras, numa abordagem literaria,
jornalistica, dentre outras.

A passagem de uma sec@o a outra, de uma ala a outra e de um pavilhao
a outro, € assinalada por protocolos, articulados de vdarias formas, dando a
direcdo da progressao do discurso midiatico. Essas articulagdes sao percebidas
na arrumacao dos espagos, na combinacdo de cores, formas, imagens, icones e
ornamentos graficos.

Denominamos ornamentos graficos tanto as faixas, linhas e pequenos
poligonos coloridos que foram utilizados no layout do livro quanto os icones
utilizados nas divisdes internas das unidades tematicas. Sao eles: a Mao espalmada
com o polegar voltado para a direita, em cor preta; o Olho, figurado em contornos
pretos; a Boca, 1abios pretos entreabertos; a Orelha, contornada com linhas pretas,
com um ponto preto, indicando a entrada do ouvido; o Lapis, sextavado, de cor
preta; as letras ABC pretas que aparecem como fra¢do de nuimero misto. O A
aparece como numero inteiro e o B e C como numerador e denominador.

Os ornamentos e os icones sao protocolos que estabelecem a progressao da
narrativa midiatica e sua dinamica dialdgica, os quais posicionam os participantes
no espago da enunciacdo e revelam, a cada instante, o contrato de leitura e os
papéis que cada participante deve assumir.

Os textos sao tomados em diversos géneros, priorizando os mais frequentes
e mais necessarios nas praticas sociais de leitura. Os lugares que eles ocupam na
progressao da narrativa midiatica dependem do argumento que se quer colocar.
Desse modo, os textos sao selecionados em funcao de suas finalidades: informar,
entreter, instruir, emocionar, anunciar, seduzir, convencer e assim por diante.
Convém lembrar que a finalidade do texto determina sua organizagao, estrutura
e estilo, além de seu tipo e género. Assim sendo, a escolha dos géneros dos textos
nao foi aleatdria, e sim de acordo com o lugar e o papel que o texto cumpre na
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narrativa. Para exemplificar isto, vejamos o texto que encerra a unidade 1, do
volume 8, que decorre numa reflexao sobre a seguinte interrogacdo: Somos s6
nos no universo? A reflexao conduzida pela autora segue uma progressao que
vai dos textos que apresentam informagdes cientificas, passando por outros
que transmitem a opinido das pessoas até concluir com o poema “O homem;
as viagens”, de Carlos Drummond de Andrade. Nesse momento, a autora da
narrativa mididtica, faz uso da opinido de um dos maiores poetas brasileiros,
como um argumento de autoridade, e encerra a secdo de interpretagao com as
palavras conclusivas, suscitando uma auto-reflexao:

Na poesia, ndo sao apenas as palavras e frases que expressam a
mensagem do poeta, sdo também os sons dessas palavras e frases: o
ritmo, a cadéncia, as rimas... (SOARES, 2002, vol. 8, p. 58).

[-]

Mesmo quando lemos silenciosamente um poema, percebemos,
na nossa mente, o som dos versos, o ritmo, a melodia, as pausas, a
entoagao das frases: a divisdo em versos, a repeticao de palavras, as
transformacdes que o poeta faz na escrita das palavras sao recursos
para levar o leitor a perceber, mesmo numa leitura silenciosa, o
aspecto sonoro do poema e, como conseqiiéncia, os sentidos que ele
acrescenta as palavras (SOARES, id., p. 60).

Nessa obra diddtica, os géneros sao vistos como formas relativamente
estdveis tomadas pelos enunciados, em situagdes de interacdo social que
160 ,correm normalmente na vida cotidiana; assim utilizados no texto, tais géneros
permitem estabilizar os elementos formais e rituais das praticas de linguagem,
demonstrando, a partir dessa concepgao, que estas praticas se encaixam nas
atividades de aprendizagem por meio do carater intermedidrio e integrador
dos géneros, os quais, assim, cumprem dupla finalidade: a primeira é fornecer
um suporte para a atividade nas situagdes de comunicagdo, e a segunda, a de
constituir uma referéncia para os aprendizes.
No cumprimento da primeira finalidade, os textos sdao interdiscursos
que compdem a enuncia¢ao mididtica e, no cumprimento da segunda, eles sao
ferramentas do discurso mididtico, assim exemplificados:

preparagao para a leitura

Vocés vao ler um texto de Fernando Sabino.

Fernando Sabino, jornalista e escritor, nasceu em Belo Horizonte, MG,
em 1923, tendo se mudado para o Rio de Janeiro em 1944. Publicou
romances, o mais conhecido dos quais é O encontro marcado,
memorias, como O menino no espelho, e, sobretudo, pequenos
contos, histdrias e cronicas, que estao reunidos em numerosos livros.
O texto é uma cronica

A cronica é um texto em geral curto, que faz o registro do cotidiano
- fatos, sensagdes, impressdes - mostrando ora seu lado pitoresco ou
comico, ora seu lado tragico, ora seu lado comovente, poético. As
cronicas sao, em geral, escritas para colunas que escritores mantém em
jornais ou revistas, s6 depois é que costumam ser reunidas em livro.
A cronica que vocés vao ler é sobre uma coisa de antigamente:
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galochas. Quem sabe o que é isso?

Lendo a cronica, vocés saberdo o que é, e poderao divertir-se com a
aventura que Fernando Sabino conta, envolvendo essa coisa antiga
(SOARES, 2002, vol. 6: 144).

Nesses termos, antes de apresentar a cronica de Fernando Sabino, a autora
caracteriza esta espécie de género, objetivando familiarizar o leitor com o texto
a ser lido, com o autor, com o léxico usado, com as circunstancias editoriais de
producao da cronica, com o género.

Sobre a sele¢ao dos textos, parece-nos que a autora elegeu, fundamentalmente,
dois critérios, dentre outros: o primeiro se relaciona com as determinacdes das
unidades tematicas expostas em cada pavilhao; a segunda, a estratégia de ensino
das habilidades lingiiisticas, segundo a qual os temas devem ser abordados sob
diferentes pontos de vista; portanto, os textos tém que ser de diferentes géneros,
provir de diferentes fontes e ser apresentados graficamente simulando os mais
variados suportes — por exemplo, matéria jornalistica é como se jornal fosse, e
assim por diante.

Desse modo, o leitor visitante interage com textos auténticos, tal como
foram originalmente produzidos, e ndo com textos artificialmente didatizados,
pois sao apresentados, tanto quanto possivel, de acordo com sua fonte original,
evitando as simplificagdes ou adaptagoes que os desvirtuem.

Vale ressaltar que a autora, para inscrever sua obra no campo educacional,
tem que observar o limite do tempo, imposto pelo curriculo escolar; portanto, os 161
textos selecionados para compor esta exposi¢ao didatica sdo, de um modo geral,
curtos, para que as atividades propostas sobre eles e a partir deles possam ser
desenvolvidas dentro dos limites dos horarios escolares. No entanto, ndo faltam
textos mais longos, com os quais € importante que o aluno também interaja.
Nesses casos, a autora adota alguns protocolos que indicam a fragmentacao ou a
simplificacdo do texto; determinam a segmentacao da progressao da leitura e, em
outros casos, asseguram a manutencao da unidade tematica e estrutural do texto,
contextualizando-o na progressao discursiva e apresentando os conhecimentos
prévios necessarios a preservacao da sua integridade.

Selecionamos trechos que apresentam esses referidos protocolos utilizados
para museificar o texto. A supressao do texto do livro Mais respeito, eu sou crianga,
de Pedro Bandeira, é indicada por uma reticéncia entre colchetes, como se
observa, a seguir:

Eu escrevi este livro para vocé, lembrando-me do tempo em que eu
s6 ouvia: “Cala a boca, menino!”, “Para quieto, menino!”, “Va pro
seu quarto, menino, que isso nao é conversa pra crianga!”. E coisas
do tipo. [...] Se vocé quiser saber mais sobre mim, eu informo que
nasci em Santos, em 1942, e moro em Sao Paulo desde 1961, onde fiz
faculdade, fui ator de teatro, editor, jornalista e publicitario. Mas hoje
eu nao sou mais nada disso: desde 1983 eu sou s6 o seu escritor.

[...] As reticéncias entre colchetes indicam que aqui foi retirada uma
parte do texto (SOARES, 2002, v. 5, p. 9).
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A segmentagdo de um texto longo é demonstrada, por exemplo, nos
protocolos que dirigem a leitura do texto narrativo de Ruth Rocha, “O dia em que
meu primo quebrou a cabe¢a do meu pai”

Vejam as historias que estdo no livro — a que vocés vao ler é a tltima,
apresentada em negrito:

O dia em que eu mordi Jesus Cristo

Apanhei assim mesmo...

Bom pra tosse...

O dia em que meu primo quebrou a cabega do meu pai... (SOARES,
2002, Vol. 5: 91).

Conforme os ciclos sequenciais da narrativa, Magda Soares divide este
texto em trés partes: na primeira, tem-se a emolduracao do acontecimento a ser
narrado, com a apresentagdo dos personagens, lugar e tempo em que a situacdo
inicial aconteceu, terminando com o momento que vem trazer um desequilibrio
a situagdo inicial; a segunda parte conta quando aconteceu o fato e qual foi a
confusao em que o primo Armandinho finalmente se meteu, para grande alegria
do narrador; e, por fim, a terceira parte com o desfecho da historia narrada.

Neste caso, os protocolos adotados pela autora, além de permitirem
que partes menores sejam estudadas, a cada vez, como elos que juntam partes
sequenciais, possibilitam ainda que o aluno identifique a estrutura do texto,
construindo, a medida que 1€, uma unidade tematica.

Com relagdo a manutencao da integridade de um texto longo, como ¢ o
caso de um romance, vamos analisar que protocolos Magda Soares articula
para conduzir a leitura do fragmento “A dentncia”, retirado do romance Dom
Casmurro, de Machado de Assis:

162

Antes, porém, conhecam um pouco sobre esse escritor. Com a
orientagdo do professor, observem a foto e leiam as informagdes.

Joaquim Maria Machado de Assis nasceu em 1839, no Rio de Janeiro.
Muito pobre, pode ir a escola apenas durante um curto periodo; tudo
o que aprendeu depois - e foi muito! - aprendeu sozinho: foi um
autodidata [...].

O texto que vocés vao ler é o Capitulo 3 do romance Dom Casmurro
- de forma muito resumida, a histdria é a seguinte:

Dom Casmurro é Bento Santiago, Bentinho para os intimos, homem
que, solitario e de pouca conversa, recebeu dos vizinhos o apelido de
Dom Casmurro (p. 64).

(-]

No texto, sdo os seguintes os personagens que participam da agao ou
530 nela citados:

Bentinho, narrador e personagem;

D. Gléria, mae de Bentinho, vitiva (SOARES, 2002, v. 7, p. 63-4).

Antes de propor a leitura desse texto, a autora situa-o na unidade tematica
NOS SOMOS ASSIM? Para isso, conduz por instantes o leitor a visitar o passado,
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tentando estabelecer uma ponte entre o tempo presente e o tempo em que se
passou a cena do romance a ser lida, usando o seguinte protocolo:

Mas... e, no passado, como os adultos viam os adolescentes? Eles, os
adolescentes de antigamente, eram percebidos de forma diferente?
Vocés vao encontrar algumas respostas para essas perguntas lendo
um trecho de um romance do final do século XIX: o romance Dom
Casmurro, do grande escritor brasileiro Machado de Assis (SOARES,
2002, v.. 7, p. 63).

A seguir, a autora fala um pouco de Machado de Assis, situa-o no tempo e,
depois, resume o romance e cita os personagens, envolvidos na cena a ser contada
por um narrador que, a0 mesmo tempo, € o ator principal, em torno do qual a
cena se desenrola.

Nos quatro pavilhoes visitados, Magda Soares expds cem objetos museais,
incluindo reportagens, entrevistas, cartazes, antncios publicitarios, textos
informativos, historias em quadrinhos, textos descritivos, dialogos, provérbios,
textos argumentativos, cartas, textos de lei, depoimentos, cronicas, contos, fabulas,
romances, narrativas e poemas.

Uma grande variedade dos materiais de que a autora langa mao para
compor esta obra compode-se de objetos graficos culturais — jornais, revistas,
cartazes e outros — cuja transposigao para as paginas do livro didatico impoe
limites e dificuldades especificos, que fazem com que, por mais fiel que se procure  ¢3
ser em sua inclusao ali, guardam sempre tragos marcantes de suas especificidades:
finalidades diferentes, aspecto material diferente, diagramacdo e ilustracoes
igualmente diferentes.

Portanto, bem mais que contos, poemas ou fragmentos de romances,
por exemplo, se forem transportados para o livro didatico, estes textos sofrem
transformacgdes radicais. Nesta obra, podemos observar que, com relagao a
museificagdo dos textos selecionados, a autora procurou respeitar, mantendo,
tanto quanto possivel, as caracteristicas essenciais de apresentagao grafica do
texto original. Isto se verifica no exemplo, a seguir.

Leia o poema que o poeta Luis Camargo escreveu e ilustrou,
desenhando com uma escova de dente.

Veja como o desenho representa o que o poema diz.

Veja como a disposicao das palavras e das silabas na pagina também
sao um desenho daquilo que o poema diz (SOARES, 2002, v. 5, p. 255).

O poema “Escova de dente”, do referido poeta, que vem logo a seguir estd
escrito na diagonal. Ele parte do canto superior esquerdo para o canto inferior
direito. Na diagonal contraria, estd um tracado azul real, com curvas, falhas e
respingos. Tracado de pincel a mao livre e sem coordenagao. O tragado cruza o
poema formando um x.

Analisando como estes aspectos didaticos de museificagao articulam-se no
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engendramento da cenografia narratologica que se desenvolve ao longo dos quatro
anos letivos a partir do instrumental proposto por Magda Soares, concebe-se que
essa proposta do ensino da lingua portuguesa fundamenta-se na nogao do discurso
como ato de fala, tomando o texto literario, enquanto manifestacao desse discurso,
em sua dimensao dialdgica, a expandir-se para além de sua estrutura linguistica.

Portanto, mesmo delimitado pelo processo de museificagao, o texto abre
seu espago a invasao por falantes que interagem dentro e fora dele, pois o discurso
como enunciagdo nao se inscreve no vazio, portanto estd em constante relagao
com outros discursos — o interdiscurso no campo discursivo, cuja expansao se
projeta no espaco social e no tempo historico.

Nesse espaco dialdgico, acontece o processo de escolarizagao do texto
literario, cuja leitura ndo é prejudicada pelo processo de museificacao, que de
certo modo, aprofunda e alarga o campo de suas possibilidades de interpretacao.
Isto acontece porque, como diz Maingueneau (op. cit.), os sentidos de um texto
se sustentam essencialmente na instituicdo na qual ele esta inscrito e é esta que
autoriza quem pode fazer o comentario.

Por fim, nossa visdo panoramica da cole¢do, na perspectiva da andlise do
discurso, é a de que os alunos leitores sao vistos como sujeitos sociais e historicos,
cujas identidades se constroem na dinamica das interagdes em que se apropriam
do discurso ja construido, nele se posicionam ou sao posicionados, para, assim,

164 construirem suas prdprias falas.

Dentro dessa concepgao, esta colegao didatica constitui uma fonte
de discursos que infinitamente se ampliam num leque de possibilidades de
aprendizagem, de modo a acolher a diversidade dos falantes que, num espaco
aberto de interagdes, possam desenvolver competéncias linguisticas para melhor
conhecer o mundo, re-inventar a cultura. E nele se situarem.
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