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RESUMO

Em um mundo globalizado e tecnolégico, ler € uma habilidade cada vez mais exigida
para se fazer parte dos avan¢os do século XXI e tal procedimento faz parte do nosso dia-a-dia,
entretanto, por mais comum que possa parecer a realizacdo de uma leitura, essa tarefa ndo é téo
simples como pode ser julgada. A leitura pode ser sinbnimo de apenas decifrar os signos do
alfabeto, juntar as palavras e as sentencas e esse tipo de leitura € suficiente para que haja o
minimo de comunicagdo entre as pessoas. Porém, dentro de uma visdao mais abrangente, ler
significa, fundamentalmente, compreender o que foi lido. N&o basta somente decodificar, é
preciso que o leitor se contextualize e atribua significacdo a sua leitura. A leitura aduz o leitor
a uma grande aquisi¢cdo do conhecimento, pois é por meio dela que se adquire uma percepgao
impar do mundo. Além disso, propicia também uma contribuicdo no funcionamento e
desenvolvimento do pensamento critico, levando o leitor a questionar e avaliar o texto lido,
dentro de um referencial préprio de seus conhecimentos, conceitos, valores e significacdes.
Escola, ensino, educacdo, aprendizagem, leitura e compreensdo leitora séo palavras que estdo
sempre atreladas, que causam enormes discussdes. Felizmente existe um gigantesco dissenso
acerca desses conceitos, afinal se tivéssemos chegados a um consenso sobre a definicdo dessas
palavras perderiamos o direito de questionar, de ter ddvidas, pois segundo Tunes e Bartholo Jr
(2009, p. 13), “o consenso blinda a davida que, aprisionada, ndo pode pér em movimento o
julgamento pessoal”. O homem tem caminhado desde a antiguidade em busca da compreensao
do conceito e da definicdo dessas palavras, mas na verdade o homem vem buscando através
dessas palavras compreender o que ele é e como é processada sua formacgéo, sua evolucao e seu
desenvolvimento. Para Montaigne (2005, p. 40), “a maior e mais importante dificuldade da
ciéncia humana parece estar nesse ponto em que se trata da criagao e educagao das criangas. ”
Dentro desse panorama, esta pesquisa teve como objetivo geral investigar as concepcdes de
alunos do Ensino Médio do 1°, 2° e 3° anos, de uma escola da rede publica do DF, acerca das
significacBes de aprendizagem, de leitura e de compreenséo leitora. Os objetivos especificos
propostos visam: 1- verificar a opinido dos discentes colaboradores da pesquisa a respeito de
como se efetiva sua aprendizagem; 2-Inquirir se as metodologias utilizadas pelos professores
de Lingua Portuguesa séo eficazes no processo ensino aprendizagem dos contetdos trabalhados
em sala de aula com énfase aos processos de compreensdo leitora; 3-avaliar se as praticas de
compreensdo leitora utilizadas desenvolvem suficientemente as habilidades pretendidas para a
etapa escolar em andlise; averiguar de que maneira o conhecimento prévio dos educandos e as

praticas sociais de leitura sdo levadas em consideracdo no processo de ensino e aprendizagem



de leitura; 5- verificar as crengas dos estudantes a respeito de seu proprio processo de
desenvolvimento da capacidade de compreenséo leitora. O referencial tedrico faz umatrajetéria
que perpassa pela influéncia do lluminismo na educacdo Portuguesa e concomitantemente, as
mudancas que o Marqués de Pombal realizou no sistema educacional portugués; um historico
do ensino no Brasil, iniciado com a chegada dos jesuitas, percorrendo o fim do Império e o
nascimento da Republica; expde um breve historico da concepc¢do de alguns autores acerca do
processo da aprendizagem e a relevancia do outro e das relagdes sociais nesse movimento;
evidencia a relevancia da leitura e da compreenséo leitora, bem como a ideia de leitura como
fator que ultrapassa a decodificacdo. Este estudo fez uso da metodologia qualitativa. Para que
a compreensdo dos dados seja obtida em sua plenitude, sem ruidos ou interferéncias nos
sentidos que essas falas carregam, esse trabalho tera como ancora o método da hermenéutica.
Toda a analise de material qualitativo obtido a partir das observa¢des, do questionario, da
entrevista semiestruturada e da analise das provas do Programa de Avaliacéo Seriada-PAS serdo
embasadas nesse método. Apos a analise dos dados constituiram-se as seguintes categorias: A
significacdo do aluno sobre a aprendizagem; A significacdo do aluno sobre leitura; a
significacdo do aluno sobre compreensdo leitora; o éxito no desempenho escolar e sugestoes
gerais acerca da escola em que estudam. As conclusfes do estudo apontam que quando ha uma
mediacédo por parte do professor em relacgdo a leitura e a compreenséo leitora a aprendizagem
acontece. O conhecimento prévio do aluno deve ser utilizado e valorizado, o processo nao €
facil, mas é possivel. Nessa perspectiva, Rego (2008, p. 108) afirma: “A escola desempenhara
bem seu papel, na medida em que, partindo daquilo que a crianca ja sabe (o conhecimento que
ela traz de seu cotidiano, suas ideias a respeito dos objetos, fatos e fendmenos, suas “teorias”
acerca do que observa no mundo), ela for capaz de ampliar e desafiar a construcdo de novos
conhecimentos, na linguagem vigotskiana, incidir na zona de desenvolvimento iminente dos
educandos. Desta forma podera estimular processos internos que acabardo por se efetivar,

passando a constituir a base que possibilitara novas aprendizagens”.

Palavras-chave: Aprendizagem. Leitura. Compreensdo Leitora e Significacdes



ABSTRACT

In a technological, globalized world, reading is an increasingly required skill to become
part of the 21st century advances, however, as common as it may seem reading, this is not such
an easy thing to be judged. Reading can be synonymous of decipher the alphabet signs, joying
words and sentences and this kind of reading is enough to have the minimum of communication
among people. However, in a most comprehensive view, reading means, fundamentally,
understand what was read. Not only to decode, but it is necessary for the reader to understand
and assign meaning to your reading. Reading shows the reader to a big knowledge acquisition,
because it is through her it acquires an odd perception of the world. Besides, it also provides a
contribution to the operation and the development of critical thought, leading the reader to
question and to evaluate the read text, in a self-referential of yours knowledges, concepts, values
and meanings. School, teaching, education, learning and comprehension are words always
linked, that cause big discussions. Fortunately, there is a giant difference among them; after all,
if we had reached a consensus about these words definitions, we would lose the right to
question, to have doubts, because according to Tunes and Bartholo Jr (2010, p. 13), “the
consensus shield the doubt what, imprisoned, cannot set in motion the personal judgement”.
Man has been walking since antiquity searching the concept comprehension and the definition
of these words, but in fact man has being searching, among these words, to understand what he
is and how your formation, your evolution and your development are processed. To Montaigne
(2005, p. 40), “the biggest and most important difficulty of human science seems to be in this
point of children’s creation and education”. Within this panorama, this research has as general
objective investigate the meanings of High School Students of a public school in Distrito
Federal, about learning meanings, reading meanings and reading comprehension. The specific
objectives proposed aim at: 1- to check the opinion of the research collaborators (students)
about how does your learning work; 2- to inquire if the methodologies used by Portuguese
teachers are effective in the teaching process of content worked in the classroom with emphasis
on the processes of reading comprehension; 3- to evaluate if the practices of reading
comprehension used sufficiently develop the intended skills to the school stage under analysis;
4-to find out how the prior knowledge of learners are taken into account in the teaching process
and reading learning; 5- to verify the student’s belief about your own development process of
reading comprehension capability. The theoretical reference makes a trajectory through the
Iluminism influence in Portuguese education; a history of Brazilian education, beginning with

the arriving of the Jesuits, traversing the end of the empire and the birth of the republic. It shows



a briefing history of some author’s conception about the learning process and other’s relevance
and the social relations in this movement; it highlights the reading relevance and reading
comprehension, as well as the reading idea as a factor that goes beyond the decoding. This study
will use the qualitative methodology. So that the understanding of the data is obtained at your
fullness, with no noises or interferences in the senses that these lines carry, this study will have
as an anchor the method of hermeneutics. All the analysis of the qualitative material obtained
by the observation of the questionnaires, the half-structured interview and the analysis of the
Serial Evaluation Program — PAS will be based in this method. After the data analysis, were
constituted these categories: the student meaning about learning; the student meaning about
reading; the student meaning about reading comprehension; the success in school performance
and the general suggestions about the school where they study. The conclusions shows that
when there is a mediation by the teacher about reading and reading comprehension, the learning
happens. The student’s preview knowledge must be used and valued, the process is not easy
but possible. In this perspective, Rego (2008, p. 108) affirms: “School will perform its role well,
in that, starting in what child already knows (the knowledge that brings from the daily, your
ideas about objects, facts and phenomenon, your “theories” about what notices in the world), if
he is capable to increase and to challenge the new knowledge construction, in vigotskiana
language, focus on the imminent development area of learners. In this way, it will be able to
stimulate the internal processes which will eventually become effective, becoming the basis for

new learnig.”

Keywords: Learning. Reading. Reading Comprehension and Meanings.
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APRESENTACAO

Neste trabalho, investigam-se as significacGes de alunos do Ensino Médio acerca de
ensino, aprendizagem, leitura e compreensdo leitora no contexto escolar. Como base tedrica,
este estudo se vale de estudiosos como Vigotski, Pozo, Smith, Cruz, Machado, Solé, entre
outros. Esta investigacdo é qualitativa tendo como ancora tedrica a hermenéutica. Para efetivar
a analise das concepcdes, foram realizadas observagdes, questionarios, entrevistas
semiestruturadas e material documental constituido pelas respostas das colaboradoras as
questdes da prova do PAS — Programa de Avaliacdo Seriada.

Na Introducdo, realiza-se a insercao ao problema de pesquisa, contextualizado a partir
do mote proposto por Solé (1998) de que a aprendizagem da leitura e de estratégias adequadas
para compreender 0s textos requer uma intervengdo explicitamente dirigida a essa aquisicao.
Ainda neste capitulo, apresentam-se os objetivos, as questdes de pesquisa, as assercoes e a tese
diretriz que nortearam a investigacao.

No Capitulo I, apresenta-se a influéncia do lluminismo na educacdo Portuguesa e,
concomitantemente, as mudancas que o Marqués de Pombal realizou no sistema educacional
portugués.

No Capitulo I, apresenta-se um histérico do ensino no Brasil, iniciado com a chegada
dos jesuitas, percorrendo o fim do Império e o nascimento da Republica. Nesse capitulo, ao se
fazer uma analise comparativa do sistema educacional brasileiro desde a sua implementacao
até os dias atuais, é notdrio que ainda existem muitas semelhangas principalmente no tocante
ao valor que se da ao ensino académico e a relevancia de governos oferecerem a populagdo um
ensino de qualidade e com a devida estrutura.

No Capitulo 111, apresenta-se toda a tessitura do Ensino Médio no Brasil, as mudancas
ocorridas nos varios governos e as 0s amparos legais que delineiam seus moldes atuais.

No Capitulo 1V, apresenta-se um breve historico da concepcao de alguns autores acerca
da aprendizagem e da relevancia do outro e das rela¢@es sociais no processo de aprendizagem.
Esse capitulo trabalha com a aprendizagem ancorada na teoria sociocultural a partir do mote
proposto por Vigotski (1994), que destaca a importancia das relacGes sociais, trazendo a ideia
da mediacéo e da internalizacdo como aspectos fundamentais para a aprendizagem, defendendo
que a construgdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de relagdo entre as
pessoas. A crianga, ao ser inserida na cultura, comeca a ter uma relagdo social com as pessoas

gue a rodeiam e assim vai se desenvolvendo.
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No Capitulo V, apresenta-se a relevancia da leitura e da compreensdo leitora, bem como
a ideia de leitura como fator que ultrapassa a decodificacdo. Nesse capitulo, buscou-se defender
a ideia de que ndo basta somente decodificar, € preciso que o leitor se contextualize e atribua
significacio a sua leitura. E necessario ter dominio das ferramentas culturais. E preciso ler e
compreender o que foi lido para se ter éxito na vida académica, social e profissional.

O Capitulo VI se presta a validar o método empregado nesta pesquisa. Buscou-se, nesse
ponto, uma solida sustentacdo tedrica e metodoldgica. Alem disso, buscou-se explanar as
caracteristicas da pesquisa qualitativa e os instrumentos que serdo utilizados na coleta dos
dados.

O Capitulo V11 apresenta o passo a passo da pesquisa, 0 contexto em que foi realizada,
os dados da instituicdo de ensino, a implementacao da semestralidade na escola, um panorama
do local em que residem as alunas, como funciona o PAS —Programa de Avaliacdo Seriada e a
analise dos dados encontrados.

O Capitulo VIII aponta os dados encontrados nessa pesquisa e suas analises.

O Capitulo IX explicita as consideraces finais acerca de todo o trabalho realizado no

decorrer da pesquisa.



INTRODUCAO

O sistema educacional brasileiro inicia-se no Brasil com a chegada dos jesuitas, porém
esse ensino nédo era para todos, apenas uma pequena parcela da populagédo tinha acesso a essa
formacdo. Com a expulsdo dos jesuitas, em 1759, a educacdo brasileira ficou a margem dos
interesses da coroa portuguesa, cabendo a algumas congregacfes catdlicas ministrar aulas a
uma pequena parte da populacdo. A reorganizacdo escolar tardou a retornar ao Brasil e todo
este processo foi extremamente moroso. Com a chegada da Republica, a importancia dada a
educacéo ndo foi alterada e quem desejasse e pudesse pagar deveria ir estudar na Europa.

A inquietacdo que deu origem a esta investigacdo tem sua génese em dois momentos
distintos: em primeira instancia, € o aprofundamento do estudo dos niveis de alfabetismo e do
processo ensino-aprendizagem da leitura e da compreenséo leitora em turmas de aceleracéo —
embasado principalmente em Ribeiro, Vigotski e Solé —, questao tratada em minha dissertacdo
de mestrado; e, agora, neste trabalho, representa a analise da concepc¢do da aprendizagem da
leitura e da compreensdo leitora a partir do olhar do discente.

H& muito os mecanismos para avaliacdo da educacdo brasileira vém sendo testados,
mas, ainda, professores e alunos ndo compreendem em profundidade a relevancia e mesmo o
“porqué” de tais avaliagdes. E fundamental que, como educadores, busquemos resgatar o
espirito reflexivo de nossa pratica e de nossas condicdes de trabalho. Essa reflexdo, contudo,
somente serd possivel e proveitosa quando o educador realmente perceber-se imbuido na
plenitude de sua profissdo e essa percepcao passa, obrigatoriamente, pelo componente Lingua
Portuguesa reflexivo. Para que tal entendimento se efetive, € necessario engajamento e
envolvimento com a fungdo e com o outro a quem nos dirigimos — elementos altamente
subjetivos e que ndo serdo mensurados apenas a partir dos resultados de uma avaliacéo, seja ela
externa ou interna.

Ao verificarmos as avaliagdes de larga escala do Governo Federal, podemos perceber
que ainda esté longe o ideal de educag&o publica de qualidade e em igualdade de condigdes de
acesso e de permanéncia a todos que dela necessitem. Esse posicionamento que ora fazemos é
fundamental, uma vez que, em nossa base empirica, defendemos que a pessoa se constrdi nas
suas relacdes histdricas e culturais. No entanto, deve-se registrar que o foco desta investigacao
n&o é socioldgico; nosso foco esté nas interagdes realizadas no interior das escolas, no processo
mais primario e que é fundamental para uma aprendizagem eficaz: a relacdo professor-aluno,

enguanto seres em continuo desenvolvimento.
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De acordo com Félix (2009, p. 32), “Cuidar do outro é permear com seu proprio cuidado,
ou (pré) ocupar-se do outro, e evidenciar que este que se preocupa foi objeto de preocupacéo.
[...] o educador € um sujeito (j& cuidado) capaz de estabelecer os limites necessarios”.

A problematizacao, tal qual construida nos pardgrafos anteriores, levou ao objetivo geral
da pesquisa:

Investigar as concepgdes de alunos do Ensino Médio do 1°, 2° e 3° anos de uma escola
da rede publica do DF acerca dos conceitos de aprendizagem, de leitura e de compreensao
leitora.

O objetivo geral se desdobrou nestes objetivos de carater especifico e nestas assercdes:

1. Verificar a opinido dos discentes colaboradores da pesquisa a respeito de como se
efetiva sua aprendizagem.

2. Inquirir se as metodologias utilizadas pelos professores de Lingua Portuguesa sdo
eficazes no processo ensino-aprendizagem dos contetdos trabalhados em sala de
aula com énfase aos processos de compreenséo leitora.

3. Avaliar se as praticas de compreensdo leitora utilizadas desenvolvem
suficientemente as habilidades pretendidas para a etapa escolar em analise.

4. Averiguar de que maneira o conhecimento prévio dos educandos e as praticas sociais
de leitura sdo levadas em consideragdo no processo de ensino e aprendizagem de
leitura.

5. Verificar as crencas dos estudantes a respeito de seu proprio processo de
desenvolvimento da capacidade de compreenséo leitora.

Esses objetivos conduzem as seguintes assercdes:

Assercao 1:
Ainda é dificil para as alunas responderem isso, pois ndo se faz essa analise, se foi

aprendido e o que € aprender.

Assercao 2
As metodologias utilizadas pelos professores de Lingua Portuguesa sao pouco eficazes
no processo ensino-aprendizagem dos conteudos com énfase aos processos de

compreenséo leitora.

Assercéo 3
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As praticas de compreensao leitora utilizadas ndo estdo desenvolvendo suficientemente

as habilidades pretendidas para a etapa escolar em analise.

Assercao 4
O conhecimento prévio dos educandos e as praticas sociais de leitura sdo pouco

consideradas no processo de ensino e aprendizagem de leitura.

Assercao 5

Os estudantes, a respeito de seu proprio processo de desenvolvimento da capacidade de

compreensdo leitora, acreditam que podem e devem melhorar.

Este trabalho de pesquisa se justifica, pois muitas pesquisas sao realizadas para que haja
uma melhor compreensdo acerca do processo ensino-aprendizagem. Dentro desse processo,
estudos sdo feitos para que se tenha um maior aprofundamento dos conceitos e das préaticas de
aprendizagem, leitura e compreensdo leitora. Porém, os alunos chegam ao Ensino Médio e ainda
apresentam dificuldades para ler e compreender o que foi lido. Com base nesses conceitos e
nessas praticas, essa pesquisa tentard uni-los a fim de encontrar respostas para um problema

que vem sendo muito discutido, mas pouco solucionado em todo o Brasil.



CAPTTQLO 1 - O ILUMINISMO: SUA CHEGADA EM PORTUGAL E SUA
INFLUENCIA NA EDUCACAO PORTUGUESA

O primeiro raciocinio do homem é de natureza sensitiva...: 0S nossos primeiros
mestres de filosofia sdo 0s nossos pés, as nossas maos, 0s nossos olhos.
Jean-Jacques Rousseau

No final do século XVII, a Europa vivia uma intensa discussdo entre a razdo e a fé. No
cenario nasciam politicas favoraveis a um Estado secular; uma sociedade mercantilista
crescente, incomodada com os designios da Igreja sobre o Estado que limitavam sua expanséo,
e um modelo de sociedade que necessitava de controle para atender interesses econdémicos.
Paralelamente a isso, as questdes pedagogicas ainda traziam ideias de renovacdo que
favorecessem a busca pela ciéncia associada ao progresso e o proprio desenvolvimento que a
ciéncia vinha tomando, um rumo diferente da metafisica até entdo em voga.

Com esse cenario, no inicio do século XVIII o desenvolvimento esta a pleno vapor na
maior parte da Europa, em especial na Franca, Inglaterra e Alemanha, ainda que justificado por
estimulos diferentes (SCHWARTZMAN, 1979). De acordo com Schwartzman (1979) e
Maxwell (1996), Portugal, que até entdo focava seus esfor¢cos na expansao ultramarina e na
exploragdo de suas coldnias (o que significava um avanco diferenciado na ndutica em relacéo
aos outros paises), ficou fora da onda acelerada de desenvolvimento que acometeu a Europa.
Para Schwartzman (1979), Maxwell (1996) e Boto (2010), esse relativo “atraso” em Portugal
fez com que os préprios portugueses e estrangeirados (portugueses vitimas da Inquisicédo),
como Sebastido José de Carvalho e Melo (Marqués de Pombal), Luis Anténio Verney, Antonio
Ribeiro Sanches, por exemplo, passassem a criticar a estrutura politica, administrativa,
comercial, econbmica e mesmo pedagdgica, e seus respectivos reflexos no controle das colonias
vigentes.

O Huminismo foi um fendmeno intelectual que teve lugar na Europa em meados do
século XVIII. Tinha por principal baliza a referéncia da critica; compreendendo o mesmo
conceito de critica como o reconhecimento das possibilidades, mas também dos limites da
capacidade humana de conhecer. Os iluministas compreendiam que a instru¢do conduziria ndo
apenas a um acréscimo de conhecimento no sujeito, mas também a um aprimoramento do
individuo que se instrui. Criticavam o absolutismo, os privilégios da aristocracia e do clero. O
[luminismo foi um movimento da fé: fé na razdo no futuro, na flecha de um tempo, no comércio
entre 0os homens e, finalmente, fé na educacdo. Nesse sentido, tal movimento expressou

desdobramentos nos mais diversos ambitos, quais sejam éticos, econdmicos, politicos ou


https://www.pensador.com/autor/jean_jacques_rousseau/
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juridicos, de modo a cunhar principios claros supostamente superiores e que representassem a
verdade, a beleza e a justica, capazes de equilibrar as forcas humanas em meio a tantos conflitos
na sociedade civil (CARVALHO, 1978). Entretanto, € premente considerar que o iluminismo
ndo foi um sé movimento, mas varios. E de acordo com o solo cultural em que germinou,
também constituiu palcos de inGmeras contradigdes, que ndo somente vislumbraram a
secularizacéo e a liberdade, mas, muito particularmente, o reformismo e a centralizacéo.
Carlos Guilherme Mota (2006, p. 67 apud Boto 2010) define 0 homem da llustracao
como o “homem da Razdo, da Logica, da Experimentagdo, da Ciéncia, do Direito Natural. Era
o pesquisador, cosmopolita, reformista, antiabsolutista”. Fendmeno europeu no século XVIII,
a secularizacdo integra 0 movimento que separa a moralidade da religido, que marca os limites
entre Estado e Igreja; “que determinard o mundo e o modo de ser no mundo do homem
moderno. Por isso, uma interpretacdo do Illuminismo é, por esséncia, uma leitura da
Secularizagdo” (PEREIRA, 1990, p. 7 apud BOTO, 2010). Laerte Ramos de Carvalho destaca
também o sentido de seculariza¢do impresso na reforma pombalina dos estudos menores. Diz

o historiador:

[...] seu objetivo superior foi criar a escola Gtil aos fins do Estado e, nesse sentido, ao
invés de preconizarem uma politica de difusdo intensa e extensao do trabalho escolar,
pretenderam os homens de Pombal organizar uma escola que, antes de servir aos
interesses da fé, servisse aos imperativos da Coroa. (1978, p. 139).

Segundo Boto (2010, p. 282), uma das marcas do lluminismo portugués foi sua
dimensao religiosa, convivendo com a ideia de um Estado condutor dos assuntos temporais.
Pode-se dizer que “se toda laicidade é uma secularizagdo, nem toda secularizagdo é (ou foi)
uma laicidade” (CATROGA, 2006, p. 273). Sao conceitos com significados variados. Como
diz ainda Catroga, “o conceito de secularizagdo passou a conotar a perda, nas sociedades
modernas ocidentalizadas, da posicdo-chave que a religido institucionalizada ocupava na
producéo e na reproducgdo do elo social e na atribui¢do de sentido” (CATROGA, 2006, p. 62).
A religido deixa de ser a viga mestra da cultura, sua pedra de toque, e passa a Ser 0 recurso
auxiliar. Ja a laicidade supde — de modo radical — “a institucionaliza¢do da diferenga entre o
espiritual e o temporal, o Estado e a sociedade civil, o individuo e o cidadao” (CATROGA,
2006, p. 273). A clivagem entre a instrucdo publica portuguesa e o modelo pedagdgico
arquitetado pelos planos da Franca revolucionaria acontece ai. A escola pombalina néo era
conduzida pela utopia da emancipacéo.

Antes de abordar as reformas pombalinas, vale antecipar o cenario, com Schwartzman

(1979) e Boto (2010), sobre a heranca intelectual e cultural do século XVIII na Europa. Nesse
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periodo as universidades ainda se fundamentavam na tradicdo classica com o ensino voltado
para as trés principais profissdes da época: medicina, direito e sacerdocio (teologia), deixando
a ciéncia empirica num estagio secundario. Todavia, por influéncia dos iluministas, os
principais centros de educacdo superior: Inglaterra, Franca e Alemanha, comegam a sofrer
profundas transformacdes devido ao progresso da ciéncia empirica. Assim, a proposta era que
integrasse a experimentacdo e instituisse uma educacdo mais técnica e especializada, tendo em
vista que a educacdo exclusivamente classica era insuficiente e o conhecimento devia ser (til
ao homem moderno. A ciéncia que estava sendo criada apresentava-se como 0 melhor caminho
para uma filosofia mais precisa em funcdo de uma melhor compreensdo do homem, da natureza
e de uma melhor sociedade. O periodo iluminista mobilizou o poder da razéo e reformou o
conhecimento herdado da tradi¢cdo medieval.

A ciéncia praticada em Portugal é um espelho palido da ciéncia do resto da Europa.
Portugal, embora tenha usufruido de um protagonismo no conhecimento do século XV com a
Escola de Sagre que o auxilia enormemente na vanguarda das Grandes Navegacdes, tem
importancia marginal na modernidade das ideias iluministas. Sobretudo, por fazer uma opcéo
pela educacéo jesuita em seus territorios. Uma espécie de retrocesso em um modelo educacional
que mudava fortemente no restante da Europa. Os Jesuitas, com seu Ratio Studiorum,
representaram, portanto, um atraso na evolucédo cientifica e educacional em Portugal e seus
territorios além-mar, ai se incluindo o Brasil.

A ciéncia europeia do periodo vai-se caracterizando como experimental. A colocagéo
em xeque do conhecimento fundado na autoridade de Aristdteles e Ptolomeu, chancelada pela
Igreja, em confronto com o pensamento galileano, fundado na razéo e no experimento, vai
racionalizando o conhecimento. Inicialmente a cultura tradicional das universidades néo era o
lugar de discussdes dos elementos cientificos. Isso ficava para as sociedades de ciéncias, que
surgem na Inglaterra e estdo ligadas ao processo de industrializacdo e a esse processo servem.
Ao contrario da inglesa, a Academia de Ciéncias da Franca se liga a profissionais e ao governo
para resolugdes de problemas técnicos apresentados pelos ministros do Rei. Infelizmente essa
associacdo do conhecimento cientifico as elites que governam € algo constante na historia que
se seguiu.

Portanto, as instituicdes visavam desenvolver o conhecimento pratico e aplicado a
servico das elites, embora comegassem a se contrapor a cultura das universidades. A Revolugéo
Industrial contribuiu também para isso com o deslocamento de cientistas para si. Mesmo assim,

a tecnologia na Inglaterra se expande para usos praticos na demanda da industrializacéo.
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Todavia, no periodo, a Franga parece ser o centro da ciéncia internacional. Mas, ao
contrario do que acontecia na Inglaterra, com uma ciéncia mais associada a tecnologia, a ciéncia
na Franca se envolvia na aura filoséfica do lHluminismo e da compilacéo de todo o conhecimento
humano, como pode ser observado na Enciclopédia de Diderot e d”Alembert.

Assim, com o interesse das pessoas pelo conhecimento cientifico, vive-se nesse periodo
um momento fecundo na histdria natural, com o desenvolvimento da Biologia, sobretudo na
classificacdo dos seres vivos, com as ideias de Lineu e com a revolucionaria Teoria da Evolucéo
de Darwin. Estava selado 0 maior abalo que as ideias fixistas baseadas no criacionismo religioso
sofreriam em todos os tempos. A ideia de uma harmonia universal controlada por um metafisico
e sujeito de sua vontade entra em confronto com o pensamento empirico e racional da época.

Com relagdo a educacdo e a ciéncia, um aspecto interessante que pode ser assinalado, é
a adesdo gradual da pesquisa cientifica ao ambiente das universidades, por meio, sobretudo, da
po6s-graduacdo. Essa integracdo comeca inicialmente na Prussia no século XIX.

De acordo com Carvalho (1978), o Marqués de Pombal, que estava como diplomata a
servico de Portugal na Inglaterra, retornou e foi alcado a sua importancia em funcdo de
conjuntura favoravel para tal, como o aconselhamento ao Rei sobre o que fazer diante da
calamidade que se abateu sobre Portugal em decorréncia de um grande terremoto, momento em
que proferiu a frase: “enterrar os mortos e cuidar dos vivos”. Entende-Se, na expressao
emblematica, a marca da atuacdo do Marqués de Pombal no seu governo: sepultar as estruturas
arcaicas representadas pela Igreja, ja mortas em outras partes da Europa, e cuidar dos elementos
noVos que nasciam e que precisavam medrar. Foi o terremoto que deu a Pombal o impulso para
0 poder virtualmente absoluto que ele conservou por mais de vinte e dois anos, até a morte do
rei, em 1777. Influenciado pelas ideias de observadores do contexto europeu de mudancas,
percebe a necessidade de modernizar as estruturas portuguesas para adequa-las as novidades ja
perpetradas em outros muitas das quais impulsionadas pelas classes populares, sobretudo pela
burguesia. Pombal percebeu que, verticalizando as decisdes, inibiria 0s ventos revolucionarios
que poderiam surgir das camadas populares. E possivel vislumbrar uma espécie de
superficialidade nessas mudancas, pois ndo representaram algo revolucionario, mas, sim, algo
que centralizou o poder dos déspotas portugueses, cujo icone maximo é a figura do Marqués de
Pombal, sendo seu projeto lluminista limitado por sua ambic&o pelo poder politico.

A escola estatal do mundo que Portugal perfilhava teve lugar a partir de 28 de junho de
1759 com o Alvara Régio implementando a Reforma dos Estudos Menores. O protagonista da
mesma reforma, personificando a l6gica do despotismo esclarecido a portuguesa, € 0 Marqués

de Pombal — que tinha por referéncias politicos, alguns teoricos e pedagogos lusitanos como D.
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Luis da Cunha, Anténio Nunes Ribeiro Sanches e Luis Antdnio Verney. Todos eles
compunham uma geracéo de estrangeirados tanto porque viviam fora de Portugal quanto porque
observavam a situacdo portuguesa com base em tal deslocamento do olhar (ANDRADE, 1980;
MONCADA, 1941 apud CARVALHO, 1978).

Falemos agora um pouco dos homens que foram referéncia para o Marqués de Pombal.
Dom Luis da Cunha desenvolveu a tese de que os motivos que conduziram Portugal a se
apequenar diante dos demais paises da Europa foram compostos por um conjunto de
acontecimentos que ele caracterizou como sangrias.

Para ele elas se dividiam em quatro sangrias:

- a primeira, que destruia e despovoava o reino portugués, estava instaurada no conjunto
de pessoas de ambos 0s sexos que procuravam o0s conventos. Tornando-se frades e freiras,
renunciando ao mundo, ndo trabalhavam para o pais e ndo tinham filhos, por isso ndo povoavam
0 reino com sua prole.

- a segunda sangria, que também enfraquecia o Estado, era 0 nimero de homens que
anualmente iam para a india. Eram especialmente marinheiros que, ao fazer isso, deixavam
mulheres e filhos e por tal motivo deixavam de ter filhos. O Brasil também estava incluido
nessa segunda sangria: para ca vinham todos 0s que - sem passaporte — encantavam-se com a
promessa de ouro e a oportunidade de construir uma vida nova.

- a terceira sangria advinha dos atos da Inquisicdo relativamente aqueles que eram por
ela chamados de cristdos-novos. Para D. Luis Cunha, essa sangria era insensivel e crudelissima.
Ele expressava sua conviccao de que, quanto mais gente fosse perseguida, acusada e punida,
maior seria 0 nimero de judeus travestidos de cristdos novos. A liberdade de religido e a
confianca de que ndo teriam seus bens confiscados levariam os judeus a contribuirem para o
desenvolvimento equilibrado do comércio portugués.

- a quarta sangria era o desequilibrio comercial, que ceifava o vigor e a poténcia do reino
portugués.

Antdnio Nunes Ribeiro Sanches era um cristdo-novo e formado em medicina. Ao tomar
conhecimento da expulsdo da Companhia de Jesus, que o Marqués de Pombal publicou no
Alvara de 28 de junho de 1759, Ribeiro Sanches escreveu um trabalho sobre educacdo. Essa
obra foi publicada em 1760 e intitulada Cartas sobre a educacdo da mocidade. O
direcionamento das Cartas era muito diferente e apontava que o adequado para 0 ensino
portugués nos estudos menores e nos estudos maiores “ia dividir a mocidade em trés grupos

sociais cujo destino escolar nada tinha a ver com as capacidades dos componentes dos grupos,
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mas apenas com a sua situagdo social. Os grupos sdo o povo, a classe média e a nobreza”
(CARVALHO, 1986, p. 439-440 apud BOTO, 2010).

Segundo Boto (2010, p. 286), Ribeiro Sanches destacava que 0s privilégios e as
imunidades das ordens privilegiadas teriam sido a causa da deturpacdo e da mé educacgdo
portuguesa. A mocidade ndo era preparada para ser boa nem para ser Util a Patria. Pelo
contrario: o fidalgo era educado para tratar como escravos todos os subalternos — como se as
pessoas do povo ndo fossem proprietarias de seus corpos e de sua honra.

Ribeiro Sanches concluiu que a escola ndo deveria ser para todos: “ndo convém uma
educacdo tdo mole a quem héa-de servir a republica, de pés ¢ maos, por toda a vida” (idem,
ibidem).

Luis Antdnio Verney era defensor da filosofia moderna, que tinha como pilar a ciéncia
de Newton. Ele postulava a renovagdo dos estudos portugueses, tendo como base a
modernidade. Verdadeiro Método de Estudar foi seu principal texto, que foi publicado
primeiramente na Italia e depois em Portugal e tinha o formato de manual — escrito em forma
de cartas, abarcando ldgica, ortografia, metafisica e aspectos variados da cultura. De acordo
com Boto (2010, p. 290), em suas cartas, Verney, de alguma maneira, articula — por meio da
critica satirica — formas alternativas de se ensinar. Ele reputa como fundamental uma reforma
que abranja, em Portugal, todo género de estudos: os menores (escolas de primeiras letras e
colégios secundarios) e os ensinos maiores (universidades).

As reformas promovidas pelo Marqués de Pombal atestaram o que a educacao jesuitica
estava fazendo a Portugal e, sobretudo, a “intromissao” dos mesmos em assuntos politicos que
afetavam a Coroa, o que culminou na expulsdo dos jesuitas em todo o territorio portugués. Essa
expulsdo se inscreve no rol das mudancas fomentadas com o advento do lluminismo nos séculos
XVl e XVIII. Destarte, o lluminismo inaugura a idade da Razao no sentido de aprimoramento
das instituicGes sociais e na busca de uma abordagem menos centrada nos dogmas religiosos e
no absolutismo politico.

No entanto, em que pese sua busca da laicidade, inspirada nos ideais iluministas, a
escola pombalina ndo era conduzida pela utopia da emancipacéo. Esta troca a conducdo baseada
na fé pela conducéo da educacéo a servigo do Estado. Portanto, esta centrada no que se chamou
de “despotismo esclarecido”, em que se adotam alguns elementos do Iluminismo, sem, contudo,
ferir o poder absoluto dos reis. Busca-se nesse entendimento que as medidas tomadas visem a
formacdo de um sudito esclarecido, sem preocupagdo com a formagdo de um cidad&o. Pombal,

mesmo realizando mudancas no sistema educacional, preserva o poder do Estado absoluto e
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inaugura a “escola publica de Estado”, com caracteristicas de dominag¢do sob todos os
envolvidos no processo, sem, no entanto, afetar as estruturas do poder governamental.

Conforme Boto (2010, p. 284), o modelo de escola publica que Pombal gestou tinha,
vale dizer, caracteristicas proprias: tratava-se de um artefato organizador da forga e da poténcia
do Estado. Sem davida alguma, rascunhavam-se ali — como sublinha Anténio Névoa (2005) —
“as condigdes para o processo historico de uma sociedade de base escolar” (p. 23). O Estado
tomava para si a tarefa de selecionar, nomear e fiscalizar professores. O estado controlaria as
matérias a ser ensinadas. Porém ndo havia a intencéo de, por meio da educacéo, alterar a base
politico-social desse mesmo Estado. O projeto pombalino (e a llustragdo portuguesa que o
embasou) ndo se inscreveu — como observa Catroga (2006, p. 360) — em nenhuma luta de
libertacdo nacional. A veia realista conduzia um processo de secularizacdo das instituicdes e
dos costumes. Tal percurso traduziu-se como a Modernidade possivel para o mundo lusitano.
Em funcdo disso, vale destacar o que nos diz Boto (2010, p. 296):

Um pais como os outros, a contas nunca certas com o tempo (Lourenco, 1999, p. 109).
Poderiamos emprestar a bela frase de Eduardo Lourenco para nos referirmos a esse
Portugal no final do século XVIII. Diz Maxwell (1996, p. 104) que foram trés os
objetivos principais da agdo pombalina em matéria de ensino: “trazer a educago para
0 controle do Estado, secularizar a educagdo e padronizar o curriculo”. De fato, temos
aqui uma sintese do que fizera o Marqués. Mas havia nisso uma preocupagdo com a
demarcagdo das fronteiras. Nesse sentido, a expulsdo dos jesuitas também era uma
necessidade imperiosa do Estado portugués. Por causa da acéo jesuitica, os indigenas
brasileiros resistiram a “submeter-se a autoridade portuguesa, que eles viam como
inimiga” (idem, p. 54). Pombal desejava a miscigenacdo para estabelecer o
povoamento brasileiro, sem que, para tanto, ocorresse uma grande emigracdo dos
portugueses. Era preciso, por todas as razdes, retirar os jesuitas do controle das terras
e das nagBes indigenas. Era necessario tracar a fronteira brasileira. O Estado
necessitava disso. A coesdo do Brasil significava naquele momento a forca de
Portugal.

No tocante ao ensino universitario, Pombal faz a reforma de Coimbra, em 1772, que
representou a fundacgdo de uma Universidade inteiramente nova. Segundo Schwartzman (1979,
p. 17), escolas, instituicdes de treinamento préatico, programas e métodos de estudo, sancfes e
medidas disciplinares, livros de texto — tudo isso foi profundamente renovado, quando néo
recriado. A maior parte dos professores era escolhida e nomeada pelo préprio Pombal, que
recrutou mestres renomados do exterior, especialmente italianos. Foram criadas duas novas
escolas, de matematica e filosofia, esta Ultima orientada para o que era entdo conhecido como
“filosofia natural”, com base no conhecimento aplicado. [...] A universidade ganhou um jardim
botanico, um laboratério de fisica e quimica, um dispensario farmacéutico e um laboratorio de

anatomia.
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Com a morte de D. Jodo em 1777, D. Maria | assumiu o reinado de Portugal e destituiu
Pombal de seu cargo. Com isso, a reforma pedagogica encaminhada ao longo de quase 25 anos
sofreu sérias rupturas. D. Maria | ndo manteve o ritmo pombalino deixando Portugal em
desvantagem de desenvolvimento ainda maior em relagdo aos outros paises europeus. Contudo,
com a auséncia de controle da coroa em relagdo as escolas, mais uma vez as ordens religiosas
manifestaram-se. De fato, alguns seminarios foram abertos durante a reforma pombalina tendo
como justificativa a formacao de padres na prépria colonia, em especial seguindo 0 aumento da

populacdo, e outros seminarios foram abertos depois da reforma.



CAPITULO 2 - A EDUCACAO DESEMBARCA NO BRASIL COM AS NAUS
PORTUGUESAS

N6s somos o que fazemos. O que ndo se faz ndo existe. Portanto, sd existimos nos
dias em que fazemos. Nos dias em que ndo fazemos apenas duramos.

Padre Antbnio Vieira.

De acordo com Azevedo (1996, p. 495), em 1549, a vinda dos padres jesuitas ndo marca
somente o inicio da historia da educacdo no Brasil, mas inaugura a primeira fase, a mais longa
dessa historia, e, certamente, a mais importante pelo vulto da obra realizada e sobretudo pelas
consequéncias que dela resultaram para nossa cultura e civilizagdo. Quando naquele ano seis
jesuitas aportaram a Bahia com o 1° governador-geral Tomé de Sousa, ndo tinha mais de nove
anos de existéncia candnica a Companhia de Jesus, cujas bases foram lancadas a 15 de agosto
de 1534 na capela de Montmartre por Inacio de Loiola e seus companheiros e que, apenas
confirmada em 1540 por Paulo I, se dispersava, no continente europeu, em missdes de combate
a heresia e, além dos mares, a propaganda da fé entre os incrédulos e a difusdo do Evangelho
por todos 0s povos.

Os discipulos de Inacio de Loiola, ao chegarem aqui, tinham como objetivos atividades
missionarias, politicas e educacionais; todas, é claro, subordinadas as exigéncias da igreja. A
educacdo jesuita era popular, feita nos patios de seus colégios ou nas aldeias da catequese.
Associavam, na mesma comunidade escolar, filhos de nativos, reindis, brancos, indios e
mesticos. Usavam o ato de educar os filhos para conquistar e reeducar os pais. Os jesuitas ndo
serviam apenas a obra de catequese, eles langavam as bases da educacédo popular e espalhavam
nas novas gerac¢des a mesma fé, a mesma lingua e 0s mesmos costumes.

Azevedo (1996, p. 497), ao abordar a questao escolar no Brasil, afirma que

Falar das primeiras escolas no Brasil é, de fato, como escreve Serafim Leite, “evocar
a epopeia dos jesuitas do século XVI”, em que langaram, entre perigos e provocagdes,
os fundamentos de todo um vasto sistema de educacdo que se foi ampliando
progressivamente com a expansao territorial do dominio portugués. Para se ter ideia
do plano que traziam e da rapidez com que entraram em acdo, basta lembrar, com
Serafim Leite, que na Bahia, “enquanto se fundava a cidade de Salvador, quinze dias
depois de chegarem os jesuitas, ja funcionava uma escola de ler e escrever — inicio
daquela sua politica de instrucdo, que eles haviam de manter inalteravel através dos
séculos, de abrir sempre uma escola onde quer que erigissem uma igreja. O mestre
dessa primeira escola foi Vicente Rijo ou Rodrigues..., historicamente o primeiro
mestre-escola do Brasil, que consagrou mais de 50 anos de uma vida entrecortada de
trabalhos e doencas — e benemeréncias”.
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Em conformidade com Azevedo (1996, p. 499), em 1555, um ano depois da fundacéo
do colégio na aldeia de Piratininga — que era 0 ponto mais avancado na ofensiva da catequese
e da colonizacgéo sobre o planalto —, podia orgulhar-se Anchieta de terem ali os jesuitas “uma
grande escola de meninos indios bem instruidos na leitura, escrita ¢ bons costumes”. Para esse
trabalho de ensino, em que todos participavam, mas a que faltavam livros e material, era ele
gque compunha cangdes, escrevia pequenas pecas de teatro e organizava compéndios que,
copiados e recopiados, se tornaram de uso corrente em quase todos 0s colégios. Autor da
primeira gramatica da lingua dificil dos indigenas, em que se tornou mestre para melhor os
instruir, poeta, inventor de autos, mistérios religiosos e dialogos em verso, que 0S meninos
representavam nos patios dos catecimenos, esse educador eminente, que tinha o segredo da arte
de ensinar, utilizava tudo o que fosse Util ou suscetivel de exercer sugestdo sobre o espirito do
gentio — o teatro, a musica, 0s canticos e até as dancas —, multiplicando os recursos para atingir
a inteligéncia das criangas e encontrar-lhes o caminho do coragé&o.

Azevedo (1996, p. 500) afirma, ainda, que:

E nessa obra de educacdo popular, nos patios de seus colégios ou nas aldeias da
catequese, que 0s jesuitas assentaram os fundamentos do seu sistema de ensino, e se
tem, pois, de procurar o sentido profundo da missdo da Companhia, cujo papel na
historia do progresso do Cristianismo e da instru¢do no Brasil tinha de ser, em mais
de dois séculos, tdo principal e incontestavelmente superior ao das outras ordens
religiosas. Mas, apresentados os fatos a sua verdadeira luz, as obras de catequese e do
ensino elementar, nas escolas de ler e escrever, ultrapassam, nos seus efeitos, os fins
imediatos que visaram os jesuitas. Atraindo os meninos indios as suas casas ou indo-
Ihes ao encontro nas aldeias; associados, na mesma comunidade escolar, filhos de
nativos e de rendis, brancos, indios e mesticos, e procurando na educacao dos filhos
conquistar os pais, 0s jesuitas ndo estavam servindo apenas a obra de catequese, mas
langavam as bases da educacédo popular e, espalhando nas novas gerag6es a mesma fé,
a mesma lingua e 0s mesmos costumes, comegavam a forjar, na unidade espiritual, a
unidade politica de uma nova pétria.

Entre as trés instituicdes sociais que mais serviam de canais de ascensdo, a familia
patriarcal, a igreja local e a escola, as duas Ultimas, que construiram um contrapeso a influéncia
da casa grande e estavam praticamente nas mdos da Companhia de Jesus: quase toda a
mocidade, de brancos e mesticos, tinha de passar pelo molde do ensino jesuitico, sendo
manipulada pelos padres, em seus colégios e seminarios. Gosto pelo estudo, pelos titulos
académicos e desejo de ascensdo social, tdo vivo entre mesticos e filhos de brancos, fizeram da
universidade um ideal comum naquela época.

Por 210 anos, foram o0s jesuitas praticamente os Unicos responsaveis pela educagao no

Brasil, até sua expulsdo pelo Marqués de Pombal. Como a ordem seguia uma visdo de mundo
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mais aristotélica, baseada no ensino do latim e das humanidades, a ciéncia ndo encontrou solo
fértil para seu incremento nesse periodo.

Conforme Azevedo (1996, p. 524) em 1759, com a expulsao dos jesuitas, o que sofreu
o Brasil ndo foi uma transformacéo do ensino, mas a destrui¢cdo pura e simples de todo o sistema
colonial do ensino jesuitico. N&do foi um sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou se
substituiu por outro, mas uma organizacao escolar que se extinguiu sem que essa destruicao
fosse acompanhada de medidas imediatas, bastante eficazes para Ihe atenuar os efeitos ou
reduzir a sua extensdo. Quando o decreto do Marqués de Pombal dispersou os padres da
Companhia, expulsando-os da Col6nia e confiscando-lhes os bens, fecharam-se de um
momento para o outro todos os seus colégios, de que ndo ficaram sendo os edificios, e se
desconjuntou, desmoronando-se completamente, o aparelhamento de educacdo montado e
dirigido pelos jesuitas no territorio brasileiro. Para se avaliar a profundidade desse golpe para
Portugal e especificamente para o Brasil, bastard ainda uma vez mencionar que, no momento
de sua expulsdo, possuiam 0s jesuitas s6 no Reino 24 colégios, além de 17 casas de residéncia,
e, na Coldnia, 25 residéncias, 36 missdes e 17 colégios e seminarios, sem contar 0s seminarios
menores e as escolas de ler e escrever, instaladas em quase todas as aldeias e povoacdes onde
existiam casas da Companhia.

De acordo com Carvalho (1981, p. 55) apds a expulsdo dos jesuitas, o Estado criou as
aulas régias, cujos professores nomeava diretamente. As aulas limitavam-se as primeiras letras
(latim, grego, filosofia, geografia, gramatica, retorica, matematica) e deveriam ser custeadas
pelo imposto entéo criado, o subsidio literario. Mas o sistema ndo funcionou a contento, pois o
subsidio ou ndo era cobrado adequadamente, ou era desviado para Portugal; os melhores
professores ndo permaneciam no posto por causa dos baixos salarios; e, de qualquer maneira, o
numero das aulas era ridiculamente pequeno frente as necessidades da col6nia. Logo apos a
introducdo do sistema, o nimero de aulas régias foi calculado como segue: 17 de ler e escrever,
15 de gramatica, 6 de retdrica, 3 de grego e 3 de filosofia. Ao todo 44, para uma populagéo que
girava em torno de 1.500.000 pessoas. O restante da educacdo formal era dado em escolas
religiosas, seminarios, aulas particulares.

Schwartzman, (1979, p. 20) mostra que, quando os sacerdotes tradicionais tentaram
afastar-se do papel esperado, afastaram-se também da Igreja Oficial. O melhor exemplo foi
provavelmente a fermentacdo intelectual do seminario de Olinda, liderada por Azevedo
Coutinho e descrita como “possivelmente a melhor manifestagdo do Iluminismo brasileiro —
tanto religioso como racional, realista e utdpico, fundindo a influéncia dos fildsofos (franceses)

com o vigilantismo clerical”. Essa combinagao de ideias aparentemente incongrua fazia sentido
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a partir da condicdo peculiar desses “padres liberais”, que deveriam ter um papel importante
nos movimentos em favor da independéncia ocorridos durante o século e que ingressaram na
Maconaria e chegaram a tentar convencer o Império a decretar o fim do celibato para os
sacerdotes, 0 que corresponderia virtualmente ao estabelecimento de uma Igreja nacional.

De acordo com Alves (2001) e Saviani (2007), o seminario de Olinda se destaca dentre
as outras escolas pelo avanco relacionado ao curriculo proposto tendo em seu estatuto os
estudos de matematica, fisica e quimica, assim como os de filosofia, gramatica, retorica, canto
e teologia, tipicos da formagédo religiosa e ainda resquicios da escolastica. Ademais, de acordo
com Alves (2001), o estatuto do seminario de Olinda, criado pelo préprio bispo Azeredo
Coutinho, tinha como pressuposto formar criancas pobres e 6rfas com recursos da coroa, apesar
de ser possivel a formacdo de extranumerarios. Contudo, os alunos humerarios ndo poderiam
ser negros, mulatos nem descendentes de judeus e a maioria dos alunos era de extranumerarios,
cuja formacdo caracterizava-se pela importancia dada a manutencéo da divisdo de classes de
trabalhadores. Para o idealizador do estado do seminario, era necessario que fosse mantida a
escraviddo, caso contrario ndo haveria mdo de obra para os trabalhos bragais que o
desenvolvimento econdémico demandava e os burgueses almejavam. Ademais, conforme Alves
(2001), Azeredo Coutinho tinha como meta, a médio e longo prazo, a partir da ampliacdo do
conhecimento, o desenvolvimento da agricultura, a expansdo das manufaturas e o pleno
conhecimento das riquezas naturais do reino.

O ensino elaborado por Bispo de Olinda, que fundamentou o Seminario de Olinda,
constitui-se como paradigma educacional da fase histérica, que vai de 1759 a 1932. Suas ideias
sdo de contedo burgués, revelam uma visdo pratica, ou seja, 0 dominio do mundo material,
por meio da observacdo e experimentacdo, como mecanismos para a producdo de
conhecimentos, necessarios a exploracao da natureza pelo homem, para o beneficio dos grupos
abastados, dos quais 0 Bispo Azevedo Coutinho fazia parte (ALVES, 2001).

O ideal pedagdgico do Bispo de Olinda esta presente no “Discurso sobre o estado atual
das minas no Brasil”. A riqueza do Brasil estaria no desenvolvimento da agricultura, nas
riquezas naturais e expansdo das manufaturas. Assim, seria preciso incentivar um inventario
dos recursos naturais, por meio da formacdo dos Parocos, com formacdo em ciéncias naturais,
capazes de pesquisar no interior da col6nia, valendo-se também dos conhecimentos dos homens
comuns, que dominavam fauna, flora, metais e pedras preciosas. O plano de estudos do
Seminario de Olinda compreendia: a) Gramatica Latina, centrada na busca do entendimento,
atenuando a exploracdo da memdria, caracteristicas da pedagogia feudal e no ensino de uma

gramatica préatica e Util, a partir da lingua nacional; b) Retdrica: incorporava estudos de
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Geografia e Historia e tinha como objetivo formar um homem com atuagdo politica capaz de
incrementar os negocios burgueses; c) Filosofia: para formar um filésofo naturalista capaz de
fazer o inventario das riquezas naturais para posterior exploracdo econdmica pelo reino
portugués, tinha como conteddo: Fisica experimental, Logica, Metafisica, Etica, Historia
Natural e Quimica; d) Geometria: Algebra, Trigonometria e Aritmética; e) Teologia:
abordagem antagbnica a orientacdo jesuitica e de carater realista.

O Seminério era de controle privado, porém mantido por dois impostos. Assim, todos
deveriam contribuir para um colégio-seminario, que ndo estava aberto para bastardos, negros,
mulatos e judeus. Os jovens ricos fariam o pagamento direto a Instituicdo. O seminério de
Olinda, modelo de estabelecimento escolar tipico da fase histdrica inaugurada pelas reformas
pombalinas, entra em decadéncia com a Independéncia, mas se reinicia com a crise criada pelo
envolvimento de muitos professores e alunos na Revolugdo Pernambucana. Com a
independéncia, o Estado burgués passa a assumir progressivamente a formacéo dos cidad&os;
surgem os liceus e os colégios publicos; a Igreja passa a limitar-se a formacao dos quadros
clericais. O Positivismo no Brasil parece ter sido determinante também para o interesse em
afirmacdo da superioridade do branco em detrimento do negro e do indio. Assim, positivistas,
com o apoio dos militares, destacando-se os jovens recém-formados, em conjunto com a Igreja
e com os representantes das grandes oligarquias, irdo fortalecer esse pensamento com vistas ao
progresso do Pais. O Brasil deveria se transformar, com o advento da Repuablica, em um pais
afinado com as novas ideias e com a ciéncia moderna positiva (TRINDADE, 2007).

Sdo os intelectuais e, portanto, ndo a participacao popular, que devem promover essa
mudanca. Dessa forma, o Positivismo francés de Augusto Comte se torna a orientagédo
pragmatica e cientifica que motiva e justifica o posicionamento e a articulacdo do grupo
envolvido nas transformacdes do Pais. Isidore-Auguste-Marie-Frangois-Xavier Comte nasceu
em Montpellier em 19 de janeiro de 1798 e faleceu em Paris no dia 5 de setembro de 1857. Foi
filésofo e autoproclamado lider religioso e profanador da ciéncia da Sociologia, a que deu seu
nome estabelecendo uma nova disciplina de forma sistematica. Segundo Moraes (2012, p. 15),
a contribuicdo principal de Comte a filosofia do Positivismo foi a adoc¢do do método cientifico
como base para a organizacao politica da sociedade industrial moderna, de modo mais rigoroso
que na abordagem de Saint Simon. Em sua lei dos trés estados ou estagios do desenvolvimento
intelectual, Comte teorizou que o desenvolvimento intelectual humano havia passado
historicamente primeiro por um estagio teoldgico, em que o mundo e a humanidade foram
explicados nos termos dos deuses e dos espiritos; depois por um um estdgio metafisico

transitorio, em que as explanacgdes estavam nos termos das esséncias, de causas finais e de
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outras abstracdes; e finalmente pelo estagio positivo moderno. Este Gltimo estagio se distinguia
por uma consciéncia das limitacdes do conhecimento humano. As explanacGes absolutas
consequentemente foram abandonadas, buscando-se a descoberta das leis baseadas nas rela¢des
sensiveis observaveis entre os fendbmenos naturais.

De acordo com Trindade (2007, p. 131), a influéncia do Positivismo comtiano no Brasil
tem suas origens na primeira metade do seculo XIX. Em detalhada reconstrucdo desse processo,
Lins identifica, em suas pesquisas, desde 1837, as primeiras manifestacGes dessa relacdo de
amor e ddio que caracterizara a problematica do Positivismo no contexto brasileiro. Tanto as
interpretacOes da historiografia como os debates filosoficos, politicos ou religiosos dos adeptos
ou seus criticos ficaram muito marcados pela hegemonia da ortodoxia religiosa do Apostolado
Positivista do Rio de Janeiro, sob a intransigente direcdo de Miguel Lemos. A primeira tentativa
de dar uma visdo mais abrangente da presenca positivista no Brasil apareceu na Histéria do
positivismo no Brasil, do proprio Lins, que, publicada em 1964, apresenta um panorama amplo
e diverso do tema.

No entanto, para Trindade (2007, p. 133), a partir da analise de Lins, ainda identificada
com o ideario comtiano, comegam novas perspectivas analiticas do positivismo no Brasil que,
com mais distanciamento, permitem avaliar sua importancia em toda a sua complexidade, sem
a preocupacéo de exaltd-lo ou exorciza-lo. A bem da verdade, a contribuicdo de Lins j& cria um
certo arejamento diante da historia oficial de Miguel Lemos e Teixeira Mendes. Descrevendo
0 ambiente politico-intelectual da época, o historiador José Murilo de Carvalho, ao analisar o
perfil dos seguidores do Apostolado no Rio de Janeiro, fala de uma “contra elite que baseava o
seu poder no saber técnico”, e que parecia “um grupo politico com ideias muito precisas sobre
a tarefa a realizar e os meios a utilizar”. Define-os como “um bolchevismo de classe média”.

Trindade (2007, p. 132) ainda nos relata que, somente a partir dos anos 60 do século
XX, se inicia uma nova guinada interpretativa, como apresenta Angela Alonso em recente
inventario bibliografico-analitico. A autora divide seu balanco sobre a influéncia do positivismo
no Brasil em trés grandes periodos levando em conta que “os critérios para 0 avaliar devem-se,
pois, as condi¢Oes brasileiras de sua emergéncia e nao a fidelidade doutrinaria, ou seja, ndo a
maior fidelidade dos positivistas brasileiros a obra de Comte, mas a capacidade de aplicar sua
obra a realidade brasileira”.

O supracitado autor aponta o primeiro periodo, de 1870 até 1920, vinculado ao debate
politico do fim do Império e nascimento da Republica, que se caracteriza por uma espécie de
guerraideoldgica, no contexto da propaganda e da contrapropaganda, em torno da interpretacao

legitima do movimento positivista. Esse periodo, sob o fogo cruzado das polémicas entre
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ortodoxos e heterodoxos, tem sua linha divisoria estabelecida atraves da maior fidelidade ao
Apostolado. Na visdo ortodoxa de Miguel Lemos, o Positivismo no Brasil teria tido uma
primeira fase da adesdo a obra materialista de Comte pela escola Politécnica e uma segunda,
em que a obra do fildsofo é considerada em sua totalidade, inclusive a religido. Lemos confunde
a sua biografia com a historia do positivismo. Na realidade, 0 movimento positivista tem mais
forca inicialmente em Sao Paulo do que no Rio de Janeiro, em torno da figura de Luis Pereira
Barreto, com forte atuacdo na imprensa paulista. Até 1870, o Positivismo ocupa um espaco
muito limitado no pais antes de se tornar o grande modismo nacional. Esse é o periodo das
cismas e das excomunhdes para assegurar o controle oficial do movimento através da vertente
religiosa de Miguel Lemos, o sacerdote, e Teixeira Mendes, o apostolo. O sacerdote expulsa
Pereira Barreto e, por ndo contar com a solidariedade de Laffitte para expulsar Ribeiro
Mendonca pela pratica partidaria e de jornalismo, rompe com a Igreja francesa passando a
integrar 0 movimento ocidental independente, juntamente com as dissidéncias de Audiferent e
Congreve.

Na verdade, o que caracteriza o periodo €, de um lado, um clima radicalizado de
intransigéncia dos mentores ao Apostolado, como instrumento para “abafar as liderangas da
geracgdo anterior a sua, neutralizando principalmente Benjamim Constant e Pereira Barreto”; de
outro lado, surgem os primeiros estudos criticos da Escola do Recife. No balango desse primeiro
periodo, o resultado ¢ a vitoria de Lemos, porque sua ideia da existéncia de um “verdadeiro
positivismo, identificado com a Igreja, invadiu a biblioteca posterior de tal modo que, toda vez
que se fala de positivismo brasileiro, tem-se a Igreja por referéncia (TRINDADE, 2007, p. 133).

Acerca do assunto, Trindade (2007, p. 133) acrescenta que a “segunda onda
interpretativa se estende entre as décadas de 1920 e 1950, num periodo em que, apesar da
presenca declinante do positivismo, o tom generalizado é de rejeigédo critica. As analises de
historiadores e ensaistas reconhecidos pelos meios académicos tendem a restringir a
importancia do movimento, buscando desqualificar sua influéncia, muitos tributérios ainda da
versdo construida por Lemos. O historiador do Império, Sérgio Buarque de Holanda, utilizando-
se dos textos do Apostolado, desqualifica o positivismo, o liberalismo e o romantismo como
formas de evasdo da realidade. Oliveira Torres, tributario da historia oficial de Lemos,
considera o positivismo um fendmeno preponderantemente religioso, embora reconheca que
“com acentuado poder construtivo, falava muito de perto as tendéncias profundas da alma
brasileira”. Para Carpeaux, o positivismo ndo apenas uma foi “ideologia burguesa” na qual “os
comtistas dirigiram republicas”, mas sua penetracdo em nosso meio “poderia ser explicada pelo

carater (no sentido psicoldgico) das elites latino-americanas”, que persistem aristocraticas e
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querem perpetuar-se no poder. O mais consistente foi, provavelmente, Cruz Costa, que
estabelece a transicdo para as “interpretacdes funcionais” do periodo seguinte. Se ele ¢ produto
de importacdo, tem tracos que revelam a sua adequacgdo as condigdes de nossa formagdo”, e
teria sido a base ideoldgica de uma nova burguesia em emergéncia, ndo fora a penetragdo do
N0Sso meio.

A “terceira onda interpretativa” comeca a partir da década de 1960, com o esgotamento
dos dois periodos anteriores. Trata-se de uma série de estudos monograficos ou ensaios, de
cunho histérico-sociologico, que buscam fazer uma leitura diferenciada do positivismo
brasileiro. Sdo explicacdes funcionais que analisam sem paixao e, até, com simpatia o fato
histdrico: o positivismo brasileiro. Tais analises, decantadas pelo afastamento temporal da fase
heroica e dogmatica do positivismo, tiveram um tal distanciamento do objeto que deixaram
transparecer uma atitude sine irae et Studio. Esta atitude é completamente diversa das
interpretacOes anteriores, seja da primeira vaga impregnada pelo embate doutrinério ou politico
da virada do século, seja da segunda, marcada por uma historiografia ou ensaios académicos
que rejeitavam ad nauseam a dogmatica positivista dominante nas catedras das escolas e
faculdades de engenharia, medicina ou direito e nos curriculos enciclopédicos do ensino
secundario, militar ou civil (TRINDADE, 2007, p. 134).

Inclusive, Trindade (2007, p. 134) afirma, para o caso brasileiro, que “ao contrario,
positivismo foi marcadamente um discurso antiliberal” pela associagao que havia entre este € o
“bacharelismo”. Diferentemente dos outros paises ibero-americanos, no Brasil, “a adogdo
politica do positivismo serviu, pois, como um contra discurso”, que teve “a especificidade de
apresentar-se como legitimador de uma nova camada em ascensdo, opositora justamente do
grupo bacharelesco e aristocratico”. Bosi conclui que “a firmeza com que o enxerto positivista
vingou na mente dos nossos homens de estado provou-se pela sua capacidade de receber e
adaptar a si tendéncias modernas poderosas, como o reformismo social de esquerda e o
autoritarismo de direita”. Para Moraes (2012, p. 44), o genuino espirito consiste em ver para
prever, em estudar o que €, a fim de concluir o que sera segundo o dogma geral da
invariabilidade das leis naturais.

Para Manuel Bomfim (1993), esse contexto, analisado historica e criticamente, tem suas
origens nas préaticas conservacionistas e protecionistas dos grupos dominadores e opressores,
que vém impedir e boicotar qualquer possibilidade de emergir no Brasil um progresso
verdadeiro para a sociedade brasileira, a partir de transformagGes socioecondmicas envolvendo
as relacdes entre os diversos grupos. Sua critica se estende também aos registros historicos,

reducionistas a partir de suas bases positivistas, registros que contam a historia a partir de
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documentos, deixando de fora reflexdes criticas que dessem conta das estratégias e poderes
presentes no Pais.

As reflexdes de Manuel Bonfim (1993) apontaram para um pensamento muito a frente
de seu tempo, reconhecendo que o desenvolvimento ndo diz respeito & exploracdo, como
ocorrido desde o Brasil Colénia, dos corpos de indios e negros, como maquinas sem vida, para
o0 enriquecimento dos grupos de poder. Para Manuel Bonfim (1993), esse modelo foi sendo
reeditado, com roupagens diferentes, mas sem, de fato, promover o desenvolvimento e o
progresso do povo brasileiro. O caminho mais adequado para atingir esse objetivo seria por
meio da educacdo, da dignidade, da possibilidade de deixar de ser somente maquina produtiva
para ser cidaddo. Manuel Bonfim (1993) prop6e uma educacao que dé condicdes ao despertar
do individuo, para seu potencial, para criacao, e assim revelar as diversas potencialidades do
pais. Um caminho de originalidade criativa.

Ainda segundo Manuel Bonfim (1993), pensar é criar, agitar o0 mundo das imagens,
alarga-lo. Levar os homens a ter ideias novas é fazé-los ativos, de uma atividade superior,
porque a ideia é o ato pelo qual o espirito, mercé de impressdes varias e diferentes, cria uma
entidade nova — 0 elemento mental, que representa uma sintese: a harmonia tltima que, no seu
espirito, se faz com o residuo de sensacdes passadas, observacdes e ensinamentos.

As populagdes indenes dos indigenas brasileiros e seu meio de subsisténcia na base da
economia natural também possuiam seu sistema, ainda que possamos entendé-lo como
informal, de educar suas criancas. Porém o faziam dentro dos elementos essenciais para a vida
na sociedade. Assim, percebe-se uma educacdo voltada para a coleta, a caca e pesca e seus
componentes acessorios para esse fim, tais como a construgdo de instrumental que viabilizasse
essas atribuicGes, como a manufatura de arcos e flechas e canoas, bem como as técnicas
utilizadas na caca e na pesca para 0s homens e uma gama de outras tantas aprendizagens para
as mulheres, como as voltadas sobretudo a elaboracdo de comidas, indumentarias, plantio de
rogas, fiacdo de algoddo, manufatura de utensilios em ceramica.

A educacdo era espontanea e integral e se realizava de modo semelhante para todos os
membros. Sem um sistema pedagdgico propriamente dito, os colonizadores tiveram um
estranhamento, sendo necessaria a funda¢ao de uma “pedagogia brasilica” como menciona
Saviani (2007), estando a cargo dos missionarios religiosos desenvolvé-la. Embora muitas
ordens religiosas tenham aportado no Brasil nos primeiros tempos, cabe lembrar que coube aos
Jesuitas o papel mais importante no campo da educacdo. O processo colonial funcionou como
uma “maquina de moer gente” (como menciona Darcy Ribeiro) em busca do botim da “terra

arrasada” e o indigena, a gente que se moia para esse fim. Os jesuitas incumbiram-se do
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“amansamento” do silvicola para esse empreendimento colonial, em que a nobreza e burguesia
trabalharam em conjunto utilizando a ciéncia, ainda em organizagdo, para dominar a natureza.
Segundo Azevedo (1996, p. 501), a cultura indigena, ndo somente quanto a lingua, mas na
espontaneidade e variedade de suas formas, foi-se lentamente substituindo, no raio de influéncia
dos missionarios, por um outro tipo de cultura, de acordo com os ideais dos jesuitas e sua
concepcao de vida e do mundo, idéntica para todos 0s povos.

Conforme Carvalho (1981, p. 55), foi a politica sistemética do governo portugués que
nunca permitiu a instalacdo de estabelecimento de ensino superior nas colonias. Quando em
1768 a capitania de Minas Gerais pediu para criar, por conta prépria, uma escola de medicina,
o Conselho Ultramarino respondeu que a questdo era politica, que a decisdo favoravel poderia
relaxar a dependéncia da colénia e que “um dos mais fortes vinculos que sustentava a
dependéncia das colonias era a necessidade de vir estudar a Portugal”. Aberto o precedente,
continuou o Conselho, criar-se-ia uma aula de jurisprudéncia até o corte do vinculo de
dependéncia. O governo deveria antes fornecer bolsas de estudo para que alunos pobres
pudessem fazer a viagem a Portugal.

Como demonstra Carvalho (1981, p. 51), até 1850 a grande maioria dos membros da
elite foi educada em Coimbra (a universidade de Coimbra foi criada em Lisboa em 1290 e
transferida para Coimbra em 1308). Sendo de origem francesa a primeira dinastia portuguesa,
as influéncias intelectuais predominantes nos primordios da Universidade de Coimbra foram as
orientagdes juridicas francesas e italianas ja profundamente marcadas pelo direito romano. Um
dos principais centros do ensino desse direito era a Universidade de Bolonha, que forneceu
varios romancistas a Coimbra onde ficaram conhecidos como os “bolonios”. Em 1384 D. Joéo
I, 0 mestre de Avis, retornou a Universidade a Lisboa, a0 mesmo tempo em que langava sobre
ela o controle governamental através da nomeacdao real do Provedor. A partir de D. Jodo I, 0s
reis foram declarados Protetores da Universidade e terminou a livre escolha de reitores e lentes.

Como aponta Carvalho (1981, p. 59), o panorama da educacédo superior da colbnia so
comecou a mudar com a chegada da Corte em 1808. Uma Real Academia dos Guardas-
Marinhas e uma Academia Real Militar foram logo criadas (1808 e 1810), seguidas pelas
Escolas de Medicina do Rio de Janeiro e de Salvador (1813 e 1815) e, em 1820, pela Academia
de Belas-Artes. Mas as escolas dedicadas explicitamente a formacdo da elite politica s6
surgiram apds a Independéncia. Trata-se dos dois cursos criados em 1827 e iniciados em 1828:
um na cidade de S&o Paulo; outro em Olinda, transferido em 1854 para Recife. Além desses,
uma Escola de Farmacia foi criada em Ouro Preto em 1839 e, no mesmo local, instalou-se uma

Escola de Minas em 1876. Em 1858 a engenharia civil foi retirada da Academia Militar e
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transferida para a Escola Central que, por sua vez, se transformou na Escola Politécnica em
1874, copiando a instituicdo francesa do mesmo nome.

Conforme indica Carvalho (1981, p. 51), a educacéo superior foi um elemento poderoso
no processo de unificacdo ideoldgica da politica imperial e isto por trés razdes. Em primeiro
lugar, porgue quase toda a elite possuia estudos superiores, 0 que acontecia com pouca gente
fora dela: a elite era uma ilha de letrados num mar de analfabetos. Em segundo lugar, porque a
educacéo superior se concentrava na formacéo juridica e fornecia em consequéncia um nucleo
homogéneo de conhecimentos e habilidades. Em terceiro lugar, porque se concentrava, até a
Independéncia, na Universidade de Coimbra e, apds a Independéncia, em quatro capitais
provinciais, ou duas, se considerarmos apenas a formacao juridica. A concentracao tematica e
geografica promovia contatos pessoais entre estudantes das varias capitanias e provincias
repercutindo neles uma ideologia homogénea dentro do estrito controle a que as escolas
superiores eram submetidas pelos governos tanto de Portugal como do Brasil.

Segundo a visdo de Carvalho (1981, p. 69), o ponto importante a destacar de toda a
analise é que a sindrome da educacdo-superior, a juridica-educacdo em Coimbra deu a elite
politica, particularmente a da primeira metade do século, aquela homogeneidade em termos de
ideologia e capacidade que apontamos como necessaria para as tarefas de construcdo do poder
nas circunstancias em que o Brasil se encontrava.

Teixeira (2007, p. 59) afirma que:

A auséncia de integracdo de duas forcas, mais do que isso, a sua contradicéo profunda,
ndo permitia os beneficios de nenhuma delas. A religido se fazia simulacéo, e o
espirito de liberdade, inconsequéncia e confusdo. O Pais nascia em estado de
dissolucdo. A luta dos pobres e dos governos para dar ordem e espinha dorsal a nova
estrutura social é a histdria dos primeiros séculos.

Pouco a pouco, o brasileiro, alimentando, sem duvida, certo espirito de autonomia
individual, mais sentido do que formulado, viu-se inserido em uma ordem patriarcal
que separava 0 Pais em duas estruturas sociais, a da chamada elite e a do povo, esta,
subdividida ainda em massa do campo e das cidades, sem falar nos escravos, forca de
base a sustentar e servir o pais catdlico e medieval.

O Brasil passa por um periodo de mudancas; em nenhuma época do século XIX, depois
da independéncia, se prepararam e se produziram acontecimentos tdo importantes para a vida
nacional como no altimo quartel desse século em que se verificou o primeiro surto industrial,
aboliu-se o regime da escraviddo, iniciou-se a mudanca do trabalho servil em prol de um
trabalho livre, o que puxou a imigragéo primeiramente para atender a necessidade da agricultura

e se inaugurou, com a queda do império, a experiéncia de um novo regime politico. A estrutura

econbmica sofreu impacto significativo, visto que, juntamente com o0s imigrantes para a
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agricultura, vieram profissionais especializados que vislumbravam o trabalho em industria e
comércio, fazendo com isso que 0s rumos da economia comegassem a ser alterados.

O regime federalista que estava sendo implantado, tentando liberar-se das caracteristicas
patrimoniais vivenciadas no império, tinha por missdo desenvolver uma série de atividades que
alavancasse 0 novo regime e que proporcionasse sua consolidagédo. Percebe-se que ndo foi
possivel desenvolver todas as politicas que eram necessarias para a instalacdo do regime, com
isso o foco central se concentrou na economia e na organizacao politica, ficando em segundo
plano o processo de organizacdo educacional do pais. Apds o fim da Grande Guerra (1914-
1918), a hegemonia norte-americana foi estabelecida influenciando também o contexto social,
politico e econdmico do Brasil. Tal contexto foi definido pelo desenvolvimento capitalista do
pais, com a efervescéncia da industrializacéo e da disseminacao de uma ideologia democratica.
Naquele momento o novo modelo social necessitava de um conjunto de habilidades para
acompanhar o desenvolvimento e a educacdo escolar foi considerada um instrumento
fundamental para inserir o cidaddo no contexto social. Projetou-se, de fato, com seus caracteres,
o0 tipo de mentalidade e de cultura que se plasmou na fase colonial e em todo o Império: o
mesmo espirito literario e livresco, a mesma falta de audacia construtiva e a mesma
preocupagdo excessiva com formulas juridicas: o de formalismo e o de “juridicismo”. A
republica, ao invés de arredar os obstaculos a organizacdo de um sistema geral, nada mais fez
do que agrava-los. Ela repartiu entre a Unido e os Estados as atribuicdes na esfera da educacéo,
renunciando explicitamente ao dever que lhe indicavam as instituicdes democréaticas de dar
impulso e tracar diretrizes a politica de educacdo nacional.

E esse espirito que se reflete na Constituicdo liberal de 1891 e vai dominar toda a
legislacdo escolar, com excecdo da primeira reforma de Benjamim Constant, fortemente
influenciada por algumas ideias positivistas. Ao lado da mentalidade humanistica, retorica e
juridica da grande maioria da elite dirigente, educada no antigo regime, erguia-se, com suas
tendéncias cientificas e seu corpo de doutrinas, a mentalidade positivista, quase sectaria, que se
introduzira no Brasil nos meados do século XIX. Essas duas mentalidades, tdo diversas e
frequentemente em conflito, encarnavam-se na figura de Benjamim Constant, um dos primeiros
adeptos da filosofia positivista no Brasil. Benjamim Constant trabalhou na perspectiva de
realizar uma reforma em toda a instrucdo publica do pais. Apesar de todos os seus projetos e
realizacdes, a politica nacional de educacdo publica ndo evoluiu e ficou a mercé da heranga
imperial. Porém, a marca da reforma ficou bem aparente na medida em que aplicou uma
desorganizacdo e uma dualidade no sistema de educacdo, quando o Ensino Fundamental e

Técnico ficou sob a responsabilidade dos planos locais, ou seja, 0 estado, e 0 Ensino Secundario
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e Superior, sob a responsabilidade do governo federal. Criava-se uma educacgéo para a massa
(destinada para aprender a ler, escrever e fazer conta) com a escola primaria e outra educacédo
para a elite (destinada a se preparar para cursar a escola superior), com a educacao secundaria
e superior. No periodo entre 1889-1920, vai sobreviver esse ensino tradicional, voltado para
atender poucos e para encaixar as criangas dentro dos mesmos moldes.

Conforme Teixeira (2007, p. 59-60):

Embora sem entrar na analise dos fatores de ordem econdmica que davam motivo a
essa modificacdo da estrutura social, cabe aqui mostrar como o sistema educacional
da nagdo, apesar de embrionario, ja revelava a crise em curso, no dualismo rigido de
suas escolas, divididas em dois sistemas, um para elite e outro para o povo.

Para a elite, composta dominantemente pelos filhos dos antigos proprietarios rurais e
da nascente classe comercial, a escola secundéria de carater pseudo-humanitico e a
escola superior. Para 0 povo, a escola priméria de artes e oficios e a escola normal.
Dois sistemas, independentes e estanques.

Reservando-se para si 0 ensino superior, a classe dominante ndo expandia o ensino
secundario, caminho Unico de acesso aquele, e, a0 mesmo tempo, revelava um
entusiasmo meio forcado e manifestamente paternalista pelo ensino técnico-
profissional e pelo ensino primario, destinados ao “povo”.

Outra transformacdo desse periodo que também teve repercussdo na educacdo foi a
separacdo da igreja Catdlica do Estado para esse tornar-se laico. Dentro do novo regime em que
o Estado instituiu o sistema de neutralidade escolar, a escola, que antes se desenvolvia a sombra
da igreja, religido oficial no Império, continuou a progredir pela iniciativa privada e sob o
impulso de diversas ordens religiosas. No pais ja dividido por diferentes crencas, destacavam-
se nitidamente os dois pontos de vistas confessionais, o catolico e o protestante, desenvolvendo-
se um ao lado do outro, a sombra do principio constitucional da liberdade de pensamento e de
crencas e tendo dentre ambos a instituicdo interconfessional, a escola leiga, neutra, do ensino
publico, sob a influéncia efémera das ideias positivistas. As escolas protestantes tiveram, no
regime republicano, os rapidos progressos que lhes abriram na historia da educacao do pais,
ndo sé um lugar indisputavel, mas uma fase fecunda de atividades renovadoras.

De acordo com Teixeira (2007, p. 62), “esse dualismo — na verdade, de origem social —
buscou fundamentar-se numa teoria de distingdo essencial entre educacdo intelectual e
educacdo para a acdo, educacdo humanista e educacdo utilitaria, educacéo tedrica e educacdo
pratica, educacao de letras e educacéo de ciéncia etc. Na realidade, todas as designagdes cobrem
uma distincdo entre tipos de conhecimento, elaborada ainda pelos gregos, ante condicdes
similares de dualismo social, ou seja, 0 conhecimento racional e o conhecimento empirico,
considerado aquele o conhecimento tedrico e este o conhecimento pratico ou ndo-teorico,

aquele destinado aos “homens livres” e o ultimo aos artesaos e escravos.”
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No inicio do século XX, diversas mudangas ocorrem no mundo as quais fomentaram
transformacbes no ambito do trabalho, da politica, da economia e também da educacao.
Intelectuais brasileiros influenciados por outras experiéncias educativas expressas em livros ou
vivenciadas na préatica, se incomodam com o estado de coisa que ainda perdura no Brasil e
fomentam uma nova visdo de educacdo em que, no eixo central, aparecem as ideias da
necessidade de uma escola publica, gratuita, leiga e obrigatéria, dever do Estado e direito do
cidadao. Além disso, essa escola deveria se basear nas exigéncias de uma classe burguesa
estabelecida na base da producdo industrial, do comércio e dos servigos e, para isso, deveria ser
mais ativa, realista, fazendo frente a um modelo tradicional superado, baseado, sobretudo na
memorizacdo e na repeticao.

Para Teixeira (2007, p. 52),

As escolas deverdo ser, assim, organizacdes locais, administradas por conselhos leigos
e locais, com 0 maximo de proximidade das instituicfes que venham a dirigir e com
0 méaximo de autonomia que Ihes for possivel dar. Essa relativa independéncia local
permitira torna-los, tanto quanto possivel, representativos do meio local e indenes aos
aspectos impessoais das grandes organizagdes centrais. Serdo publicas, mas nem por
isso perderdo o contato com 0 meio ou a saudavel diversidade que lhes irdo dar a
variedade e a multiplicidade dos drgéos locais de controle.

O Brasil adentra a republica sem ter conseguido mudar a mentalidade da elite do pais, a
qual ainda estava ligada a necessidade de adquirir o status a partir dos cursos de direito e de
medicina, relegando até mesmo 0s cursos de engenharias por apresentarem caracteristicas
muito técnicas. Nas décadas de 1920 e 1930, a consolidacdo da escola publica como
instrumento de insercdo social e de reconstrucdo nacional foi defendida pelos diversos
movimentos de diferentes reformas educacionais. Defendia-se também uma educacdo rural,
como forma de conter a migragdo do campo para as cidades, e a formacéo técnico-profissional,
com o objetivo de resolver o problema das agitacGes urbanas. Contudo, tal movimento néo
conseguiu superar a dualidade da educagdo publica herdada desde o momento de sua
institucionalizacdo. Com a falta de uma centralizagdo da politica de educacdo pelo Estado no
inicio da Republica, cada estado da Federacdo conduzia seus assuntos educacionais de forma
especifica, sendo que a situacdo da economia do estado era fator principal de melhor ou pior
desenvolvimento da educacao.

Teixeira (2007, p. 92) afirma que: “O processo da “populariza¢do” da escola primaria
estadual se inicia na década de 1920 a 1930, com o comego da industrializagao e a consequente

pressdo do povo para participar das escassas facilidades escolares que oferecia a nagdo.”
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O contexto para o surgimento do escolanovismo advém, sobretudo, da necessidade de
democratizacdo do ensino, além de ser uma condicdo para expansdo da economia e da politica
do século XIX. Trata-se de preparar o homem para o modelo produtivo vigente. Assim, a
educacdo deveria solucionar problemas historicamente constituidos, formando cidaddos e
preservando a humanidade da desumanizagdo. Em suma, cabia a educacao preparar o homem
para ser forca produtiva e também colaborar politicamente para uma sociedade melhor. A
ciéncia colaborava de forma decisiva, respaldando e fortalecendo a proposta de uma nova
escola, que deveria se distanciar da convencional, autoritaria, com uma visdo passiva do papel
do aluno. A escola deveria considerar os estudos da biologia e da psicologia, favorecendo a
liberdade, a individualidade e a cooperacdo. Para colocar essa nova escola em préatica, sdo
necessarias novas técnicas e métodos de ensino vinculados a alguns principios, como
obrigatoriedade e laicidade.

No entanto, essa fase do escolanovismo néo é desenvolvida sem conflitos ideoldgicos.
Os catolicos se posicionaram frente as novas ideias, acusando os pensadores desse novo modelo
de escola de comunistas, o que ocasionou resisténcia da ala conservadora, criticando
intensivamente a tendéncia laica na educacao e reivindicando a reintroducédo do ensino religioso
nas escolas.

Conforme apresenta Teixeira (1996), essas inovac¢des no campo da Educacao receberam
a designacdo de Escola Nova e seus expoentes no Brasil, sob a influéncia das ideias de
mudancgas em curso no mundo, pretenderam também essa adequacdo a modernidade que se
estabelecia. Assim, sob 0s auspicios positivistas, pragmatistas de Dewey, do cientificismo que
ganhava corpo, sobretudo no campo do darwinismo social que conduziram & criacdo dos
impetos eugenistas, buscaram uma escola que trouxesse essa “modernidade” em sua proposta.
Destacam-se nesse construto Lourenco Filho, Fernando Azevedo e Anisio Teixeira,
subscritores do Manifesto dos Pioneiros, marco da Escola Nova no Brasil, que postulam ideias
de aptiddes naturais dos mais capazes para a educacdo e para liderarem a sociedade, portanto,
ideias mais associadas a exclusdo dos menos favorecidos “intelectualmente” do que associadas
a uma educacéo igualitaria e inclusiva com reais possibilidades de oferta de oportunidades
iguais para todos. Isso parece ser uma contradicéo, ja que as tendéncias da Escola Nova estavam
centradas em uma educacao publica, laica e ativa.

A Escola Nova deslocava o foco da aprendizagem do verticalismo professor-aluno do
sistema tradicional, centrando mais importancia na emancipagdo do aluno e na sua propria
participacao, em uma espécie de autoaprendizagem, ou em uma aprendizagem por investigacéo,

em que o estudante constréi seu proprio conhecimento. Porém, para isso ndo bastava a escola
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se modernizar em suas ideias; era necessaria a modernizacao de sua estrutura e da formacéo
dos professores. Algumas tentativas pontuais, como as Escolas Parques de Anisio Teixeira,
foram feitas e demonstraram o alto custo que isso representava, sendo praticamente inviaveis
em escala nacional dada a caréncia de recursos para o setor.

Lourenco Filho (1897-1970) foi um educador e pedagogista brasileiro conhecido
sobretudo por sua participacdo no movimento dos pioneiros da Escola Nova. Colaborou com o
Estado Novo no governo de Getulio Vargas. Reorganizou e dirigiu a transformacao do Instituto
de Educagéo (antiga Escola Normal) em Escola de Educagdo da Universidade do Distrito
Federal, a UDF. Destaca-se pelo conjunto de sua obra. Esse educador apresenta um pensamento
sociologico e biopsicoldgico sobre um sistema de educacdo, desde a pré-primaria até a
formacéo superior. Ademais, propde um plano de formacédo de professores, inclusive rurais,
baseado em certos modelos cientificos. Por outro lado, ndo se pode deixar de considerar que,
como sujeito historico, seu pensamento ndo esta desvinculado da organizacdo econbémica,
politica, cultural e ideoldgica por ele vivenciada. Logo, suas diretrizes politico-pedagdgicas,
por vezes consideradas “positivistas”, representavam o poder regulador do Estado por meio de
acoes e programas voltados para determinado segmento social.

Lourengo Filho (2001) enfatiza, em seus artigos, a importancia da formacdo de
professores levando em consideracdo: “Onde se ensina? ; “A quem se ensina? ”; Que se
ensina? ”, tendo em vista que o ensino é diferente das escolas rurais, por exemplo, e é preciso
compreender as necessidades desse espaco. Ele concluiu que a escolha profissional pelo
magistério ndo se tratava de vocacdo, mas, sim, do resultado da formacéo social, a qual pode
depender de causas como vontade dos pais, profissédo dos pais, facilidade de obter colocagéo ou
nédo ter motivo determinado, dentre outros. Para Lourenco Filho, a educacgéo e o ensino devem
ser o0 ponto central em qualquer sociedade. A educacgéo é um aspecto central de preservacao das
sociedades, das caracteristicas e da “personalidade” de cada povo. Nos conflitos entre os povos,
a educacdo tem sido uma ferramenta de interferéncia e dominagdo por meio do pensamento.

Lourenco Filho (2001, p. 9) declara que

Nenhuma atividade parece mais velha que a de ensinar. E crer mesmo que, ja na
caverna, o homem ensinasse ao homem, ou pelo menos, que o filho ali aprendesse do
pai, copiando-lhe os gestos, na luta contra 0s animais de presa... aprender e ensinar
devem ter nascido, assim, com o alvorecer da prépria vida humana consciente. De par
com a repeticdo do instinto, e em luta contra ela, uma forca nova deveria ir medrando
e se impondo a organizacdo da atividade humana. Seria a da experiéncia acumulada
que, sob a luz ainda incerta e fugitiva das primeiras ideias, comecava a constituir-se
em cabedal de na¢fes transmissiveis, nlcleo original de todas as artes e ciéncias.

A ideia de que ensinar e aprender tenha sido das primeiras necessidades do homem
ndo nos parece clara, mas necessaria. Ela se impde. Sem isso, cada existéncia e cada
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geracdo teriam sido uma existéncia igual, infecunda e inatil, um esfor¢o perdido numa
direcdo perdida. A capacidade de acumular e de rever experiéncia foi, sem ddvida, a
que fez do homem o animal capaz de dominar todos 0s outros.

A formacéo de professores ndo se tratava apenas de vocagdo, mas ficou relegada a um
segundo plano e consequentemente ndo havia perspectiva do desenvolvimento de um Ensino
Secundéario com poder formativo, fazendo entdo com que este Ensino Médio continuasse a
apropriar-se do modelo tradicional. Segundo Lourenco Filho (2001, p. 13), e se nos
perguntassem agora: h& uma vocacgao, no sentido de predisposicGes gerais de organizacdo para
0 magistério, uma bossa pedagdgica, uma tendéncia inata para o professorado, resultante do
desenvolvimento de um ¢érgdo ou de uma parte do sistema nervoso? Diriamos pura e
simplesmente: ndo, ao que saibamos. Todavia, confessemos que esta simplificacdo € apenas
aparente. Ndo ha, sem duvida, a vocagdo mistica para 0 magistério; ndo ha também a
predisposi¢do organica, resultante de um aparelho mais desenvolvido ou bossa especial. Mas
ha tipos de inteligéncia que sdo inatos, e que, seja qual for a alteracdo que Ihes cause 0 meio
social, hdo de revelar-se sempre. De modo caracteristico, ha espécies de temperamento ligados
ao funcionamento do 6rgdo que sé agora comecamos a conhecer bem, como as glandulas de
secrec¢do interna; ha tipos individuais de sensibilidade sobre os quais, com maior ou menor
eficacia, adere uma influéncia social para esta ou aquela profissdo. Dai a justificativa para o
emprego do termo vocacdo, no sentido vulgar. No individuo cujo temperamento se afina com
a profissdo de ensinar, vé 0 povo, que ndo se atém a analises dificeis, uma predestinacédo
simplesmente. “Este nasceu professor como aquele nasceu musico.” No fundo, coisas muito
diversas, mas na aparéncia, idénticas. N&o se quer saber por que nem se quer reconhecer que 0
mesmo individuo seria outro 6timo profissional se tivesse tido diversa orientacdo na vida, se
tivesse tido educacdo diferente. Simplifica-se o0 caso com a ideia da vocacédo ou tendéncia inata,
solucdo que tem aos olhos do povo um qué do prestigio do misterioso...

Quanto ao curso de professorado primério, entre 1933 e 1937, esse tinha duracéo de dois
anos: um de teoria (biologia, psicologia e sociologia educacionais, histdria e filosofia da
educacdo, mais estudos intermediarios sobre as matérias de ensino) e outro de préatica de ensino,
em que, de acordo com a legislacéo, o Instituto de Educacao deveria funcionar ndo apenas como
estabelecimento de ensino, mas como centro de documentacédo e pesquisa. A pratica de ensino
era percebida como ato de criagdo baseado na aplica¢do de conhecimentos técnicos positivos e
numa filosofia de compreensdo e planejamento do trabalho harmonioso, de execucédo
progressiva e irreversivel. Tal pratica resultaria num animus ou personalidade capaz de decisao

e movimentos proprios, com sentido humano e sensibilidade em face da reagdo dos alunos, com
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elevacdo de espirito para aprender a reaprender com seus proprios alunos, uma personalidade

consciente e convicta da missao de educar. Lourenco Filho (2001, p. 13-14) esclarece que

[...] A tendéncia a ensinar, isto &, a exercer o dominio pela simetria do pensamento, a
impor as suas ideias e opinides, é comum a todo homem normal. Esta tendéncia ndo
é, porém, do tipo da vocacdo mistica, que procura um estado especial de vida, quase
sempre fugindo ao seu meio social; nem é uma predisposicdo organica para
determinada forma de acdo. E manifestacdo geral do psiquismo, o exercicio da
tendéncia natural de dominio; e, tanto assim, que se amolda as mais diversas formas
de vida, profissdes, sexo e idade. Claro estd que a tendéncia do dominio apresenta
formas de reag8o que variam em intensidade e modalidades, segundo a constituicéo
do individuo, qualidades hereditarias e antecedentes pessoais. Certas formas de
temperamento admitem e desenvolvem melhor determinadas modalidades de trabalho
social, sem que nisso se possa compreender, no entanto, inclinacdo especifica para
determinada profiss&o.

Fernando Azevedo (1894/1074), socidlogo, também pioneiro do movimento da Escola
Nova e igualmente colaborador no Governo Vargas, escreveu “A Cultura Brasileira”, que foi
encomendada pelo proprio governante como introducdo ao Censo de 1940. De acordo com
Azevedo (1996), no Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, de 1932, o positivismo e 0
cientificismo aparecem através da abordagem da necessidade de uma cultura geral e do
imperativo de recorrer a técnicas e experiéncias com as caracteristicas da investigacdo
cientifica, aplicada de forma cotidiana, medindo resultados e modificagGes nos processos e nas
técnicas desenvolvidas sob o impulso dos trabalhos cientificos na administracdo dos servicos
escolares.

Segundo Xavier (1998), sdo recorrentes algumas ideias como: a evolucdo de nossa
historia e da historia de nossos sistemas de educacéo partindo da disperséo e do fragmentario e
evoluindo rumo a unidade e a racionalidade, esséncia vinculada a fins praticos e utilitarios e a
proposta de uma politica montada a partir de um plano organico e articulado, elaborado com
base em parametros cientificos, seja por meio da descricdo dos processos educativos, seja pela
analise da legislacao escolar ou dos planos e programas de ensino.

Azevedo (1996) apresentava sua concepgdo de Cultura Brasileira conduzida pelos
caminhos da historia das instituicbes formais de ensino e de suas respectivas formas de
promover a transmissao da cultura. Desta forma a educacéo € definida como o proprio veiculo
da cultura e da civilizagdo. Azevedo conferia importancia ao papel dos intelectuais, seja na
producdo dos bens culturais, seja na formacao de mentalidade através da atividade educativa.
Defendia o intelectual moderno, informado pelo sentido de sua missédo social e legitimado pela

capacidade de promover uma intervencéo racional na sociedade.
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Foi acusado de ingénuo, impetuoso, pretensioso e idealista ao indicar que nao adiantava
aperfeicoar o sistema de ensino; era preciso reconstruir todo o aparelho das escolas. Dentre as
propostas desta Nova Escola que levava em conta a funcdo social, estdo as seguintes:
articulacdo das atividades escolares com a familia, profissao, vida, necessidades e condi¢fes do
mundo moderno; renovacgdo das técnicas e processos; educacdo que atenda a todas as criancas
e em todos os niveis escolares; ¢ a construcao de uma “escola ativa “em que todos os alunos
nao deveriam ficar o tempo todo em “ siléncio ” Para Azevedo a educagdo € o inico caminho
para que a democracia consiga viabilizar um projeto de transformagdo social, com
fortalecimento da cooperacdo e da solidariedade. Assim, também, a educagdo deve ser publica
e laica, um espaco para constante reafirmacao da dinamica cultural da sociedade, focalizando a
formacéo de professores e o papel do educando na sua prépria formacdo. A sociedade deve
estar representada na escola para o aprendizado e vivéncia do aluno. A escola deve favorecer a
identificacdo e o desenvolvimento das aptiddes dos alunos, sem diferenca quanto ao género dos

educandos. Azevedo (1996, p. 58) afirma:

[...] ndo hé sociedade que possa prescindir desse 6rgao especial e tanto mais perfeitas
serdo as sociedades quanto mais pesquisada e selecionada for a sua elite, quanto maior
for a riqueza e a variedade de homens, de valor cultural substantivo, necessarios para
enfrentar a variedade dos problemas que pde a complexidade das sociedades
modernas. Essa sele¢do que se deve processar ndo “por diferenciacdo econémica, mas
“pela diferenciagdo de todas as capacidades”, favorecida pela educagdo, mediante a
acdo biologica e funcional, ndo pode, ndo diremos completar-se, mas nem sequer
realizar-se sendo pela obra universitaria que, elevando ao méximo o desenvolvimento
dos individuos, dentro de suas aptidfes naturais e selecionando os mais capazes, lhe
da bastante forca para exercer influéncia efetiva na sociedade e afetar, dessa forma, a
consciéncia social.

Anisio Teixeira (1900-1971), considerado um missionario da educacéo, criou o centro
brasileiro de pesquisa educacional (CBPE), um instituto de pesquisas ligado ao Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), que possuia varias
ramificacdes regionais e que tinha por objetivo fazer pesquisas sobre a realidade educacional
do Brasil. Segundo Teixeira (2009, p. 16), Anisio € o continuador, como salienta Hugo Lovisolo
(1989, p. 26-27), de uma longa tradicdo pedagogica iniciada, de fato ou simbolicamente, com
Sdcrates , que tem por objetivo a mudanca das condic¢des subjetivas de pensar e agir em sintonia
com o mundo, 0 que exige a liberacdo de preconceitos produzidos pelo temor a autoridade e
pelo pensamento inadequado ou apressado, além do dominio da palavra — instrumento politico
por exceléncia — na arte do debate, da discussdo e da argumentacao.

De acordo com Teixeira (2009, p. 52), as escolas deverdo ser, assim, organizacfes

locais, administradas por conselhos leigos e locais, com o0 maximo de proximidade das
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instituicdes que venham a dirigir e com o maximo de autonomia que lhes for possivel dar. Essa
relativa independéncia local permitira torna-las, tanto quanto possivel, representativas do meio
local e indenes aos aspectos impessoais das grandes organizagdes centrais. Serdo publicas, mas
nem por isso perderdo o contato com o0 meio ou a saudavel diversidade que Ihes irdo dar a
variedade e a multiplicidade dos 6rgéos locais de controle.

No Ministério da Educacdo, Anisio Teixeira organizou o que veio a se tornar a Fundacéo
de Coordenacéo e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) que se conhece nos
dias atuais, acumulou fungdo de secretario desse érgao, com a direcdo do INEP. Recebeu forte
influéncia do pragmatismo de John Dewey no que diz respeito a prepara¢do do individuo para
0 mundo. Anisio Teixeira, junto com Darcy Ribeiro, foi um dos idealizadores da Universidade
de Brasilia (UNB), inaugurada em 1961. Enquanto Darcy teve um papel fundamentalmente
politico, Teixeira dedicou-se aos aspectos mais académicos. Apesar das barreiras impostas pela
ditadura na Universidade de Brasilia, Darcy Ribeiro e Anisio Teixeira criaram a Universidade
de Brasilia numa perspectiva futurista e nada conservadora.

Anisio Teixeira, ao enviar uma carta escrita em Paris para Clemente Mariani, em 14 de

dezembro de 1946, declara

Quanto vivo mais percebo que a natureza humana ndo é boa nem ma, mas que faz
uma diferenca enorme o confiarmos nela ou o desconfiarmos dela. Os latinos preferem
desconfiar, e criaram com isto a confuséo e a corrupgao. Os anglo-saxdes preferem
confiar, estabeleceram, no mundo, o que ha de mais préximo de uma arte de governar
0s homens, 0 que ha de mais préximo de uma possivel ordem humana. Dai a minha
convicgdo: taticamente devemos confiar na natureza humana. Ainda € a regra mais
sabia [...] (2009, p. 16).

Estes intelectuais foram extremamente criticos quanto ao papel da escola, por isso a
importancia destes para a formagdo do pensamento critico quanto ao papel da escola e para a
formacéo do pensamento politico pedagdgico contemporaneo brasileiro.

Como se pode notar, certamente o estado de coisa que se vive na educacao na atualidade
ainda é um reflexo desse tempo passado de barbérie e de interesse econdmico exploratdrio em
que o ser humano é apenas uma peca descartavel nessa engrenagem e um reflexo também dessa
ciéncia gestada no século XIX no Brasil com seus impetos positivistas e seu objetivo de
exploracdo das riquezas brasileiras, sem se importar com a educacao substancial do seu povo.

Azevedo (1996, p. 506-507) explica

O apego ao dogma e a autoridade, a tradi¢do escolastica e literaria, o desinteresse
quase total pela ciéncia e a repugnancia pelas atividades técnicas e artisticas tinham
forgosamente de caracterizar na Coldnia toda educacdo modelada pela Metrépole que
se manteve fechada e irredutivel ao espirito critico e de analise, a pesquisa e a
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experimentacdo e, portanto, a essa mentalidade audaciosa que no século XVI
desabrochou para no século XVII se firmar: um século de luz para a restante Europa
e um século de trevas para Portugal. [...]

Partindo do principio de que os primeiros brasileiros, os indigenas, possuiam uma forma
de educar associada as suas necessidades de subsisténcia, o que garantia que todos aprendessem
as mesmas coisas de forma universal, nota-se, com a chegada dos colonizadores e, sobretudo
dos Jesuitas, com seu sistema educacional (Ratio Studiorum) e a pretensdo da expansao da fé
catdlica, uma obra voltada para a aculturagdo dos povos nativos, especialmente no campo das
suas crencas e, consequentemente, na sua visao de mundo. A gramaticalizacdo da lingua geral
falada pelos indigenas, por Anchieta, representou forte instrumento de difusdo imperativa dos
valores do homem europeu e sua fé, em busca da exploracéo de riquezas materiais, 0 que mais

tarde contaria com a propria evolugdo das ciéncias.
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CAPITULO 3 - COMPREENDENDO O ENSINO MEDIO DO SISTEMA
EDUCACIONAL BRASILEIRO

A alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do processo da
busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da procura, fora da boniteza e da
alegria.

Paulo Freire

Esta pesquisa aborda concep¢des de alunos do Ensino Médio do 1°, 2° e 3°Anos e, para
uma melhor compreenséo dos dados, serdo explicitadas as mudancas ocorridas nessa fase do
ensino que encerra a Educacgdo Basica do Sistema Educacional Brasileiro.

O ensino no Brasil ficava a cargo dos jesuitas e, com a expulsdo da congregagdo do
territério nacional, diversas unidades de ensino secundario (o equivalente hoje ao Ensino
Médio) foram fechadas. No inicio do século XIX, a educacdo formal no Brasil era pouco
expressiva, ndo passando de vinte instituicdes. A chegada da familia real portuguesa em 1808
ao Brasil modificou consideravelmente esse cenario educacional. A partir dai emergiu a
preocupacao com a formag&o das elites dirigentes do territdrio, que passaria a condicdo de reino
unido.

Posteriormente a independéncia do Brasil, ja no periodo regencial, mais especificamente
no ano de 1834, foi criado um Ato Adicional, o qual atribuia as provincias o direito de regular
sobre instrucdo publica e estabelecimentos préoprios a promové-las. Dessa maneira, surgiram 0s
liceus, que tinham como intencdo abastar os seus discentes dos conhecimentos basicos para a
admissdo no Ensino Superior. Nesse cenario, em 1837 foi criado o Colégio D. Pedro Il com
estrutura escolar, organica e seriada, concedendo o grau de bacharel em Letras e a concesséo
ao ingresso no Ensino Superior sem a necessidade de exames para tal. Nesse periodo a admisséo
ao nivel superior estava normalmente vinculada a comprovacao de idade minima e a aprovacao
no exame parcelado. A institucionalizacdo do Colégio D. Pedro Il foi o primeiro passo dado
pelo governo central do pais, que h& pouco tinha conseguido sua independéncia, para estruturar
o0 Ensino Secundario regular.

Os primeiros estabelecimentos publicos de ensino foram o Ateneu, fundado em 1835 no
Rio Grande do Norte, e os Liceus da Bahia e da Paraiba, ambos inaugurados em 1836. A
principal funcdo do Ensino Secundario era preparar o estudante para o ingresso nos cursos de
nivel superior; concomitantemente o ensino Técnico-Profissional declinava a passos largos

devido ao descaso do governo.
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Em 1889, institui-se a Republica no Brasil e Benjamin Constant (entdo Ministro da
Instrucdo, Correios e Telégrafos) propde uma reforma educacional. Essa reforma tinha como
propdsito substituir o curriculo académico pelo curriculo enciclopédico, ou seja, o curriculo
pratico caracteristico das ideias positivistas. A referida reforma foi composta de 21 decretos,
publicados entre maio de 1890 e janeiro de 1891. Tais mudancgas constituiram a primeira
reforma educacional da republica brasileira; elas eram de cunho elitista e liberal focadas em
métodos e conteudos, visando oportunizar aos jovens brasileiros as condi¢fes basicas para a
matricula nos cursos superiores. O cerne dessa Reforma foi o Ensino Secundario, havendo uma
proposta de mudanca curricular no Colégio D. Pedro Il,que passou a se chamar Ginasio
Nacional, até 1911. Acarretou como inovacao a laicizacdo do ensino publico que, aliado a
liberdade de culto, favoreceu a ampliagdo dos institutos privados,fazendo crescer o nimero de
escolas confessionais. De acordo com Santos (2010), a reforma de Benjamin Constant “visava
proporcionar & mocidade brasileira a instru¢cdo secundaria e fundamental, necessaria e
suficiente, assim para a matricula nos cursos superiores da Republica, bem como em geral para
o bom desempenho dos deveres do cidadao na vida social e tinha duragdo de sete anos. ”

Em 1901, no Cddigo de Epitacio Pessoa, a duracao dessa formacéo passou a ter duracéo
de seis anos e 0 objetivo era a aquisicdo do grau de bacharel em Ciéncias e Letras,
permanecendo o objetivo de inscri¢do no Curso Superior. Esse codigo concluiu o processo de
desoficializacdo do ensino, assemelhando as escolas particulares as oficiais (CARVALHO,
2008 apud SANTOS, 2010). Apos dez anos, a Lei Rivadavia Correia, teve como propdsito
acabar com a imagem de curso preparatorio para o ingresso na educacao superior que o Ensino
Secundario tinha. Para Santos (2010), “a Lei Rivadavia Correia visava proporcionar uma
cultura geral de carater essencialmente pratico, aplicavel a todas as exigéncias da vida, e
difundir o ensino das Ciéncias e das Letras, libertando-o da preocupacéo subalterna de curso
preparatorio. ” A reforma realizada por Carlos Maximiliano em 1915 objetivava preparar o
aluno para prestar o “rigoroso exame vestibular”, a duragdo do curso secundario também foi
alterada e passou a ser de cinco anos. A reforma Jodo Luis Alves ocorreu uma década depois
e concebia o curso secundario como uma preparacao imprescindivel e geral para a vida. O curso
tinha duracdo de cinco anos e ao término o aluno recebia o certificado de aprovacédo; se
estudasse mais um ano, ele obtinha o grau de bacharel em Ciéncias e Letras. No decorrer de
todo esse periodo, o governo brasileiro ndo implementou nenhuma politica educacional.

Segundo Santos (2010), em todo o periodo da Primeira Republica, o Brasil conservou

uma econdmica agroexportadora. Tal fato refletiu de forma direta e indireta na formacao
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sociocultural do pais. Esse modelo econdmico ndo se sustentou perante a primeira grande crise
do capitalismo ao final de 1920.

O Brasil, durante o periodo imperial e no inicio do periodo republicano, tinha o café
como principal produto de exportagdo, sendo os Estados Unidos da América um dos seus
principais importadores. A queda da Bolsa de Nova lorque eclode uma enorme crise econémica
mundial e o Brasil também é atingido. Nesse contexto de incertezas econémicas, politicas e
sociais, transcorre a Revolucao de 30, findando a Primeira Replblica. Nesse interim, o Estado
brasileiro ndo realiza politicas educacionais contundentes. A partir de 1930, o governo fomenta
uma politica direcionada a estruturacdo do sistema educacional. No tocante ao ensino do Brasil,
nesta fase Romanelli (1983 apud MASSUIA; RIBEIRO 2010) faz a seguinte divisao:

1° Fase: (1930-1937): Governo provisério, lutas ideoldgicas sobre o regime; setor
econbmico mobilizado para sair da catastrofe financeira. Na educacdo: Reforma
Francisco Campos e Manifesto dos Pioneiros;

2° Fase: Estado Novo (1937-1946): Regime totalitario, implantacdo da inddstria
pesada, Estado assume a posi¢cdo de empresario industrial. A educacdo passa a ser
vista como fator importante para o desenvolvimento (de forma inconsciente).
Decretacdo das leis Organicas de Ensino e criagdo do SENAI em 1942, e do SENAC
em 1946;

3° Fase: 1941-1961: Em 20 de dezembro de 1961, foi legitimada a Lei n°® 4.024 que
fixou a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, sendo essa a primeira LDB
brasileira. Normalidade democrética, nacionalismo e populismo, crescimento das
inddstrias.

O governo provisorio de Getalio Vargas, no dia 14 de novembro de 1930, institui o
Ministério da Educacdo e Saude Publica e, para administra-lo, nomeia Francisco Campos, que
em 1931 institui oficialmente, em esfera nacional, a modernizacdo do ensino secundario
brasileiro. Segundo Dallabrida (2009), tal fato culminou na fixacdo de diversas medidas como
o0 prolongamento do curso secundario, sua segmentacdo em dois ciclos, a frequéncia obrigatéria
as aulas, a classificacdo do curriculo, a reorganizacdo de um detalhado e regular sistema de
avaliacdo do educando e a reestruturagéo do sistema de fiscalizacdo federal. Tais determinacfes
buscavam gerar discentes secundaristas autorregulados e prolificos, em congruéncia com a
sociedade disciplinar e capitalista que se estabelecia no periodo de 1930 no Brasil.

De acordo com Dallabrida (2009), a ampliacdo da duracdo do ensino secundario de
cinco anos passa para sete anos, concomitante a sua divisdo em dois ciclos, sendo o primeiro
intitulado “fundamental”, com extensdo de cinco anos, era um curso comum a todos os
estudantes secundaristas com formacdo geral. A segunda etapa chamava-se “ciclo

complementar” e tinha uma duragdo de dois anos; era preparatoria para 0 curso superior.
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No curso fundamental, as disciplinas Portugués, Matematica, Histéria da Civilizacao,
Geografia e Desenho estavam seriadas em todos o0s cinco anos. Havia uma
sequenciacdo entre Ciéncias Fisicas e Naturais (previstas na 12 e 22 séries) e Fisica,
Quimica e Historia Natural (colocadas nas trés Gltimas séries). Entre as linguas
estrangeiras, havia ainda destaque para o Francés, previsto nas quatro primeiras séries,
diferentemente de Inglés, Alemdo e Latim, estabelecidas em menos séries. A
disciplina Musica (canto orfednico) era obrigatdria nas trés primeiras séries do curso
fundamental. Nos cursos complementares, as disciplinas-chave de cada ramo
especifico de ensino também estavam presentes nas suas duas séries. Desta forma,
Latim e Literatura eram disciplinas seriadas nos dois anos do curso complementar que
preparava para 0 ingresso em Direito; Fisica, Quimica e Histéria Natural, para o
ingresso em Medicina, Farmacia e Odontologia; e Matematica, para o ingresso em
Engenharia e Arquitetura”. (BRASIL, 2007, p. 2 apud DALLABRIDA 2009).

A Reforma Francisco Campos realiza mudancas significativas na histéria do ensino
secundario brasileiro, pois ela dissolve sistemas seculares nessa etapa de escolarizagéo.

Ainda no periodo do governo provisorio tem-se 0 Manifesto dos Pioneiros. De acordo
com Nascimento (2007), educadores brasileiros embasados nas concepg¢des renovadoras de
John Dewey manifestaram-se realizando reformas educacionais em diversos Estados. Esse
grupo de educadores renovadores lutava por uma escola publica laica, gratuita e obrigatéria. Os
educadores renovadores preocupados com uma politica nacional de educagéo tornaram publicas
as suas aspiragdes em 1932, através do “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova”, escrito
por Fernando de Azevedo e assinado por numerosos educadores. Para este grupo de educadores,
conhecidos como “escolanovistas”, a escola publica, gratuita e leiga era vista como a condi¢ao
ideal para o atendimento das aspira¢des individuais e sociais, em oposi¢do a qualquer imposi¢éo
orientadora, quer seja de ordem religiosa ou politica.

No dia 10 de novembro 1937, Getdlio Vargas implanta uma ditadura no Brasil; inicia-
se 0 periodo do Estado Novo. Nesse mesmo dia uma nova constitui¢do € outorgada e novamente
0 Ensino Secundério passa por modifica¢des. De acordo com Nascimento (2007), em 1942,
Gustavo Capanema, ministro da Educacdo e Saude, deu inicio a reformas educacionais por meio
de Leis Organicas do Ensino que estruturaram o ensino propedéutico em primario e secundario
A partir de entdo, advém os cursos colegiais divididos entre cientifico e classico, com duracao
de trés anos. A instrucdo do aluno deveria ser composta por conhecimentos que possibilitassem
seu desenvolvimento humanista, civico e uma cultura geral como base para o nivel superior. O
Ensino Técnico-Profissional foi segmentado em: industrial, comercial, normal e agricola. As
mudancas ocorridas foram de carater elitista e conservador estabelecendo um dualismo
educacional, ao oficializar que o ensino secundario publico seria remetido a elite e 0 ensino
profissionalizante, as classes populares. A Lei Organica do Ensino Secundario dissipou 0s
cursos complementares substituindo-os pelo Curso Colegial, o qual se dividia em cléssico e

cientifico, tendo duracdo de trés anos. O intento desse curso era preparar e direcionar 0S
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estudantes para o nivel superior, ja os cursos de formacao profissional ndo davam acesso a esse
nivel de ensino.

Segundo Santos (2003), por determinacdo da Constituicdo de 1946, no dia 20 de
dezembro de 1961, foi sancionada, promulgada e publicada a primeira LDB brasileira, a Lei
4.024. A mesma ndo fomentou muitas mudancas na estrutura e no funcionamento instaurado
no sistema educacional pelo ministro Gustavo Capanema. O ensino médio ou secundario era
dividido em ginasio, com duracéo de quatro anos, e colegial, com duragdo de trés anos. Em

relacdo a educacdo de Grau Médio no Titulo VII do Capitulo I do Ensino Médio a Lei, traz:

Art. 33. A educacdo de grau médio, em prosseguimento & ministrada na escola
priméria, destina-se a formacéo do adolescente.

Art. 34. O ensino médio sera ministrado em dois ciclos, o ginasial e o colegial, e
abrangeré, entre outros, 0s cursos secundarios, técnicos e de formag&o de professores
para o ensino primario e pré-primario.

Art. 35. Em cada ciclo haverd disciplinas e praticas educativas, obrigatorias e
optativas.

8§ 1° Ao Conselho Federal de Educagdo compete indicar, para todos os sistemas de
ensino médio, até cinco disciplinas obrigatorias, cabendo aos conselhos estaduais de
educacdo completar o seu nimero e relacionar as de carater optativo que podem ser
adotadas pelos estabelecimentos de ensino.

8 2° O Conselho Federal e os conselhos estaduais, ao relacionarem as disciplinas
obrigatérias, na forma do paragrafo anterior, definirdo a amplitude e o
desenvolvimento dos seus programas em cada ciclo.

§ 3° O curriculo das duas primeiras séries do 1° ciclo serd comum a todos 0s cursos
de ensino médio no que se refere as matérias obrigatorias.

Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio depende
de aprovagdo em exame de admissdo, em que fique demonstrada satisfatoria educacéo
primaria, desde que o educando tenha onze anos completos ou venha a alcancar essa
idade no correr do ano letivo.

Art. 37. Para matricula na 12 série do ciclo colegial, seré exigida conclusdo do ciclo
ginasial ou equivalente.

Art. 38. Na organizagdo do ensino de grau médio serdo observadas as seguintes
normas:

| - Duragdo minima do periodo escolar:

a) cento e oitenta dias de trabalho escolar efetivo, ndo incluido o tempo reservado a
provas e exames;

b) vinte e quatro horas semanais de aulas para o ensino de disciplinas e préaticas
educativas.

I - cumprimento dos programas elaborados tendo-se em vista o periodo de trabalho
escolar;

Il - formacdo moral e civica do educando, através de processo educativo que a
desenvolva;

IV - atividades complementares de iniciacdo artistica;

V - instituicdo da orientacdo educativa e vocacional em cooperacdo com a familia;
VI - frequéncia obrigatéria, s6 podendo prestar exame final, em primeira época, o
aluno que houver comparecido, no minimo, a 75% das aulas dadas.

Art. 39. A apuracdo do rendimento escolar ficard a cargo dos estabelecimentos de
ensino, aos quais caberd expedir certificados de conclusdo de séries e ciclos e
diplomas de conclusdo de cursos.

8§ 1° Na avaliacdo do aproveitamento do aluno preponderardo os resultados
alcancados, durante o ano letivo, nas atividades escolares, asseguradas ao professor,
nos exames e provas, liberdade de formulacéo de questdes e autoridade de julgamento.
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§ 2° Os exames serdo prestados perante comissdo examinadora, formada de
professores do proprio estabelecimento, e, se este for particular, sob fiscalizacdo da
autoridade competente.

Art. 40. Respeitadas as disposi¢des desta lei, compete ao Conselho Federal de
Educagdo, e aos conselhos estaduais de educagdo, respectivamente, dentro dos seus
sistemas de ensino:

a) organizar a distribuicdo das disciplinas obrigatdrias, fixadas para cada curso, dando
especial relevo ao ensino de portugués;

b) permitir aos estabelecimentos de ensino escolher livremente até duas disciplinas
optativas para integrarem o curriculo de cada curso;

c) dar aos cursos que funcionarem a noite, a partir das 18 horas, estruturacéo propria,
inclusive a fixacdo do nimero de dias de trabalho escolar efetivo, segundo as
peculiaridades de cada curso.

Art. 41. Sera permitida aos educandos a transferéncia de um curso de ensino médio
para outro, mediante adaptacdo, prevista no sistema de ensino.

Art. 42. O Diretor da escola devera ser educador qualificado.

Art. 43. Cada estabelecimento de ensino médio dispord em regimento ou estatutos
sobre a sua organizagdo, a constitui¢do dos seus cursos, e 0 seu regime administrativo,
disciplinar e didatico.

A primeira LDB brasileira ndo foi duradoura; ap6s sua aprovacdo muitas leis foram
revogando seus segmentos e a partir da 1970 dos seus 120 artigos restaram somente 30.

Em 31 de marco de 1964, o Brasil & acometido por um golpe militar; o Presidente da
Republica Jodo Goulart é destituido e o Marechal Humberto de Alencar Castello Branco assume
0 comando do governo. Inicia-se uma ditadura militar no Brasil. No ambito educacional nesse
periodo, segundo Nascimento (2007), o “Ensino Médio tem uma visdo utilitarista, sob
inspiracdo da “teoria do capital humano”, ao pretender estabelecer uma relagdo direta entre
sistema educacional e sistema operacional, subordinando a educagéo a producéo. Desta forma,
a educacdo passava a ter a funcdo principal de habilitar ou qualificar para 0 mercado de
trabalho”. Ainda segundo Nascimento (2007), o Ensino Médio deixa de ser dividido em
propedéutico e profissionalizante e passa a ser um sistema unico de formacao, pelo qual todos
deveriam passar, independentemente de sua classe social, tendo como finalidade a qualificacdo
profissional através da habilitacdo conferida pela escola. Com a criacdo da Lei 5692/71, o
governo tenciona conceder uma habilitacdo profissional aos concluintes do Ensino Medio. A
lei pretendia que o Ensino Médio tivesse a terminalidade como caracteristica basica, através do

ensino profissionalizante. Segundo Lei n° 5.692, de 11 de agosto de 1971:

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nicleo comum, obrigatério
em ambito nacional, e uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades
e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos estabelecimentos
e as diferencas individuais dos alunos.

§ 3° Para o ensino de 2° grau, o Conselho Federal de Educagdo fixard, além do nucleo
comum, o minimo a ser exigido em cada habilitacdo profissional ou conjunto de
habilitagGes afins.

Art. 5° [..]

8§ 2° A parte de formag&o especial de curriculo:
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a) terd o objetivo de sondagem de aptiddes e iniciacdo para o trabalho, no ensino de
1° grau, e de habilitacdo profissional, no ensino de 2° grau;

b) serd fixada, quando se destina a iniciacdo e habilitacdo profissional, em
consonancia com as necessidades do mercado de trabalho local ou regional, a vista de
levantamentos periodicamente renovados.

Em 1988, com a promulgacdo da Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 0
Ensino Médio foi redefinido; tal fato implicou o aumento da oferta do Ensino Médio publico.
Em 1996, houve a consolidacdo da segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB). A partir de entdo, a educagdo formal no Brasil estruturou-se da seguinte maneira:
Segundo Santos (2010), “Ensino Basico (antiga Pré-Escola), Fundamental (12 a 82 séries),
Ensino Médio (antigo Segundo Grau), Profissionalizante e Superior”.

Conforme afirma Nascimento (2007), a reforma do Ensino Médio, a partir da LDB de
1996, teve suas proposicdes formuladas e consolidadas, basicamente, no Parecer CEB/CNE?
n.° 15/98, de 1° de junho de 1998, e na Resolugdo CEB/CNE n.° 3/98, de 26 de junho de 1998,
que propunham uma nova concepc¢ao curricular abrangendo competéncias basicas, contetidos e
formas de tratamento das matérias coerentes com os principios pedagdgicos de identidade,
diversidade e autonomia, bem como os principios de interdisciplinaridade e contextualizacao,
legitimados como estruturadores do curriculo do Ensino Médio.

A LDB, em seu Capitulo Il da Educacdo Basica, secdo | das disposi¢bes gerais,

apresenta:

Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais,
ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos nao seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacéo,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

8§20, O calendério escolar devera adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climéticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso
reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei.

Art. 24. A educagdo bésica, nos niveis fundamental e médio, serd organizada de
acordo com as seguintes regras comuns: | — a carga horaria minima anual sera de
oitocentas horas, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver;

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional
comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar,
por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regionais e locais da
sociedade, da cultura, da economia e da clientela.

81° Os curriculos a que se refere o caput devem abranger, obrigatoriamente, o estudo
da lingua portuguesa e da matematica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da
realidade social e politica, especialmente do Brasil.

§2° O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis
da educacdo bésica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

!Cémara de Educaco Bésica
2Conselho Nacional de Educagéo
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83° A educacdo fisica, integrada & proposta pedagdgica da escola, € componente
curricular da Educacdo Baésica, ajustando-se as faixas etarias e as condicbes da
populacdo escolar, sendo facultativa nos cursos noturnos.

84° O ensino da Historia do Brasil levard em conta as contribuicfes das diferentes
culturas e etnias para a formagdo do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e europeia.

85° Na parte diversificada do curriculo sera incluido, obrigatoriamente, a partir da
quinta série, 0 ensino de pelo menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha
ficard a cargo da comunidade escolar, dentro das possibilidades da institui¢do.

No tocante ao Ensino Médio, a LDB na Secdo 1V contém as seguintes determinacdes:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacéo basica, com duragdo minima de trés
anos, terd como finalidades:

I - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicfes
de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores;

111 - 0 aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacédo ética
e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnologicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina.

Em seu artigo intitulado “O Ensino Médio agora é para a vida: entre o pretendido, o dito

e o feito”, Kuenzer (2000), ao refletir acerca da reforma do Ensino Médio, adverte que

[...] ndo basta afirmar que a nova educacdo média devera ser tecnoldgica e, portanto,
organizada para promover o acesso articulado aos conhecimentos cientificos,
tecnologicos e so6cio histdricos, e ao mesmo tempo extinguir 0s cursos
profissionalizantes, estabelecendo por decreto que a dualidade estrutural foi superada
através da constituicdo de uma Unica rede, o que justificou, inclusive, a ndo discussao
de formas de equivaléncia entre Ensino Médio e profissional (KUENZER, 2000, p.
20).

Conforme aponta Nascimento (2007), a LDB secciona as disciplinas do Ensino Médio
em dois agrupamentos fundamentais de conhecimentos, ou seja, uma base comum e uma base
diversificada. A base comum é constituida por quatro &reas do conhecimento: Linguagens,
Cddigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matemaética e suas Tecnologias e Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. A base diversificada ocupa 25% da carga horaria total e uma
lingua estrangeira deve fazer parte dessa base. A selecéo das outras disciplinas que compdem a
parte diversificada necessita ser de cunho interdisciplinar considerando o contexto e 0 mundo
produtivo. Os cursos técnicos profissionais foram desassociados do nivel médio, desse modo,
passam a ser ofertados simultaneamente ou sequencialmente. De acordo com a percepgéo do
MEC, o ensino médio é a etapa final da educacdo basica, e passa a ter a caracteristica de

terminalidade, modificando a identidade estabelecida para o Ensino Médio contida na lei
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anterior (n° 5.692/71), que tinha como caracterizava uma dupla funcdo: preparar para o
prosseguimento de estudos e habilitar para o exercicio de uma profissdo técnica.

De acordo com Santos (2010), em decorréncia das diversas mudancas nas esferas
politicas, sociais e econdmicas, motivadas, dentre outros aspectos, pelo processo de
globalizacdo, foi necessario mudar o cenério educacional brasileiro. Dessa forma, a fungéo do
Ensino Médio teve que ser revista; foi necessario converter a formacéo geral, em detrimento da

formacéo especifica, tendo em vista que, segundo esse autor,

para a inser¢do no processo produtivo e para o alcance do desenvolvimento
intelectual, na atualidade, € fundamental o conhecimento e utilizagdo dos recursos
tecnoldgicos, além da consciéncia critica, a capacidade de criar, a curiosidade, o
habito da pesquisa, dentre outros. Tornando-se assim, invidvel a manutencdo do
ensino tradicional, que prioriza a memorizacéo.

Acerca dessa tematica, Nagel (1992, p. 12 apud ZANLORENSE; LIMA, 2009) assevera
que a crise no contexto social faz com que a escola mude seu modo de agir, seu procedimento
perante as exigéncias sociais assumindo outro carater e consequentemente outras maneiras de
proceder. “E, nesse momento, entra o Estado para precisar qual o novo papel desejado para essa
instituicdo. ” Tendo como base esse contexto historico e os principios elencados na LDB, o
Ministério da Educacdo institui os Parametros Curriculares Nacionais. De acordo com Moreira
(1996 apud ZANLORENSE; LIMA, 2009), “a elaboragdo dos ‘Parametros Curriculares
Nacionais’ contou com a experiéncia da Espanha, na pessoa do entdo professor de Psicologia
Educacional de Barcelona, César Coll, que foi consultor de elaboracdo dos PCNs brasileiros, e
da Fundacédo Carlos Chagas, além de representantes do Chile, Col6mbia e Argentina, nos quais
tais paises passaram por adequagdes curriculares similares as ocorridas na educagao brasileira”.

Em conformidade com os Parametros Curriculares Nacionais Ensino Médio (2000, p.
8),

O documento produzido foi apresentado aos Secretarios de Educacdo das Unidades
Federadas e encaminhado ao Conselho Nacional de Educacéo em 7 de julho de 1997,
solicitando-se o respectivo parecer. Nessa etapa, a Secretaria de Educacdo Média e
Tecnoldgica trabalhou integradamente com a relatora indicada pelo Conselho, a
professora Guiomar Namo de Mello, em reunides especialmente agendadas para este
fim e por meio de assessorias especificas dos professores consultores especialistas. O
Parecer do Conselho Nacional de Educacdo foi aprovado em 1/06/98 — Parecer n°
15/98 da Camara de Educacdo Basica (CEB), do Conselho Nacional de Educacao
(CNE), seguindo-se a elaboracdo da Resolucdo que estabelece as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio, Resolucdo CEB/CNE n° 03/98 e a qual
0 Parecer se integra.

Esse novo documento informa que
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[...]. Tinhamos um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no
acimulo de informagGes. Ao contrario disso, buscamos dar significado ao
conhecimento escolar, mediante a contextualizacdo; evitar a compartimentalizacdo,
mediante a interdisciplinaridade; e incentivar o raciocinio e a capacidade de aprender.
Estes Pardmetros cumprem o duplo papel de difundir os principios da reforma
curricular e orientar o professor, na busca de novas abordagens e metodologias. Ao
distribui-los, temos a certeza de contar com a capacidade de nossos mestres e com o
seu empenho no aperfeicoamento da préatica educativa. Por isso, entendemos sua
construgdo como um processo continuo: ndo s6 desejamos que influenciem
positivamente a pratica do professor, como esperamos poder, com base nessa préatica
e no processo de aprendizagem dos alunos, revé-los e aperfeigoa-los. (PCN Ensino
Médio - Bases Legais, 2000, p. 4).

Os PCNs (2000, p. 15), ao explanarem acerca da reforma curricular e da organizagéo do
Ensino Médio, salientam que o curriculo tenciona ser um mecanismo de uma cidadania
democratica e tém como preceito uma amplitude de contetdos e estratégias de aprendizagem
que preparam o ser humano para ser capaz de desenvolver atividades nos trés ambitos da acéo
humana: a vida em sociedade, a atividade produtiva e a experiéncia subjetiva. Nessa concepcao,
sdo instituidos como diretrizes gerais e orientadoras da proposta curricular os principios
apresentados pela UNESCO (Organizagdo das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a
Cultura) como alicerces estruturais da educacdo na sociedade contemporanea: aprender a
conhecer; aprender a fazer; aprender a viver; aprender a ser.

Em conformidade com os PCNs (2000, p.16-17), é no &mbito da Educacdo Basica que
a Lei n° 9.394/96 estabelece a construcdo de uma Base Nacional Comum para o Ensino

fundamental e Méedio. E no tocante a esse tema, os PCNs afirmam que

A Base Nacional Comum contém em si a dimensdao de preparagdo para 0
prosseguimento de estudos e, como tal, deve caminhar no sentido de que a construcao
de competéncias e habilidades basicas, e ndo o acimulo de esquemas resolutivos pré-
estabelecidos, seja 0 objetivo do processo de aprendizagem. E importante, por
exemplo, operar com algoritmos na Matematica ou na Fisica, mas o estudante precisa
entender que, frente aquele algoritmo, esta de posse de uma sentenga da linguagem
matematica, com selecdo de Iéxico e com regras de articulagdo que geram uma
significacdo e que, portanto, é a leitura e escrita da realidade ou de uma situag&o desta.
Para tanto, deve-se entender que a linguagem verbal se presta & compreensdo ou
expressdo de um comando ou instrugdo clara, precisa, objetiva. A Base Nacional
Comum também traz em si a dimenséo de preparacdo para o trabalho. Esta dimensdo
tem que apontar para que aquele mesmo algoritmo seja um instrumento para a solugéo
de um problema concreto, que pode dar conta da etapa de planejamento, gestdo ou
producdo de um bem. E, indicando e relacionando os diversos contextos e praticas
sociais, além do trabalho, requer, por exemplo, que a Biologia dé os fundamentos para
a andlise do impacto ambiental, de uma solucdo tecnoldgica ou para a prevencao de
uma doenca profissional. Enfim, aponta que ndo ha solucéo tecnoldgica sem uma base
cientifica e que, por outro lado, solucdes tecnoldgicas podem propiciar a producéo de
um novo conhecimento cientifico. (PCN, 2000, p.16-17).

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — Ensino Médio (2000),
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E importante compreender que a Base Nacional Comum ndo pode constituir uma
camisa de forca que tolha a capacidade dos sistemas, dos estabelecimentos de ensino
e do educando de usufruirem da flexibilidade que a lei ndo s6 permite, como estimula.
Essa flexibilidade deve ser assegurada, tanto na organizagdo dos contelidos
mencionados em lei, quanto na metodologia a ser desenvolvida no processo de ensino
aprendizagem e na avaliacao.
No dia nove de janeiro de 2001, o presidente da Republica Fernando Henrique Cardoso
decreta e sanciona a Lei n° 10.172 aprovando o Plano Nacional de Educagdo, com durabilidade

de dez anos a saber:

As metas do Plano Nacional de Educacdo estdo voltadas para a implantacdo de uma
nova educacdo profissional no Pais e para a integracdo das iniciativas. Tém como
objetivo central generalizar as oportunidades de formacdo para o trabalho, de
treinamentos, mencionando, de forma especial, o trabalhador rural.

A estruturacdo do Ensino Médio no Brasil, assim como toda a educacéo basica no pais,
deve seguir critérios e normas comuns a todos os estabelecimentos ligados a educacao. Dentre
esses critérios comuns, destacam-se a organizacdo e estruturagdo curricular. Em todo pais o
Ensino Médio deve ser oferecido em um periodo minimo de trés anos, sendo que, em cada ano
a carga horaria minima deve abranger cerca de 800 horas, distribuidas em 200 dias de efetivo
trabalho escolar. Exigéncias sdo feitas também em relacdo a frequéncia escolar, assim para a
aprovacdo € necessaria frequéncia minima de 75% do total de horas letivas, considerando todas
as disciplinas ministradas durante o ano. Além da frequéncia considera-se, para a aprovagéo, 0
desempenho individual dos alunos, cuja avaliagdo deve ser continua e cumulativa. Em casos de
rendimento escolar abaixo da média, a escola deve oferecer aulas de recuperacdo para estes
alunos, de preferéncia paralelamente ao horario de aula. Outro fator que deve ser destacado em
relagdo a organizagdo do Ensino Médio é a relagdo entre o nimero de alunos e professor; essa
relacdo € determinada pela instituicdo de ensino. O conteldo curricular é determinado por uma
base nacional comum e por uma parte diversificada que é determinada pela escola. A base
nacional comum devera compreender 75% do tempo minimo de duracdo do Ensino Médio,
sendo o restante do contetdo escolhido pela escola, de modo a contemplar as diversidades
locais e regionais, além de caracteristicas culturais de cada regido. Porém cabe ao
estabelecimento educacional optar pelo oferecimento ou nédo da parte diversificada do curriculo.

Com um novo cenério politico e tendo como presidente da republica Luiz Inacio Lula
da Silva, no dia 7 de abril de 2010, foi aprovado o Parecer CNE/CEB n° 7/2010 e, no dia 13 de
julho, a Resolugdo CNE/CEB n° 4/2010, os quais definem as Diretrizes Curriculares Nacionais

Gerais para a Educacdo Béasica. De acordo com o documento,



62

nessa publicacdo, estdo reunidas as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Basica. Sdo estas diretrizes que estabelecem a base nacional comum,
responsavel por orientar a organizacéo, articulacdo, o desenvolvimento e a avaliagcédo
das propostas pedagdgicas de todas as redes de ensino brasileiras. A necessidade da
atualizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais surgiu da constatagdo de que as
vérias modificagbes — como o Ensino Fundamental de nove anos e a obrigatoriedade
do ensino gratuito dos quatro aos 17 anos de idade — deixaram as anteriores defasadas.
(2013, p. 4).

No dia 4 de maio de 2011, foi aprovado o parecer CNE/CEB N°5/2011, o qual discorre

sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio. O mesmo foi incorporado as

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica publicadas em 2013. O parecer é enfatico

ao declarar que

guanto ao Ensino Médio, reiteram que é etapa final do processo formativo da
Educacgdo Baésica e indicam que deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se
assentar possibilidades diversas. [...]JEstas Diretrizes orientam-se no sentido do
oferecimento de uma formagdo humana integral, evitando a orientacdo limitada da
preparacdo para o vestibular e patrocinando um sonho de futuro para todos os
estudantes do Ensino Médio. Esta orientacéo visa a construgéo de um Ensino Médio
gue apresente uma unidade e que possa atender a diversidade mediante o oferecimento
de diferentes formas de organizacéo curricular, o fortalecimento do projeto politico
pedagdgico e a criacdo das condicBes para a necessaria discussdo sobre a organizacdo
do trabalho pedagdgico. (2013, p. 154-155).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, ao discorrerem sobre

identidade e diversificacdo no Ensino Médio, afirmam que

um dos principais desafios da educacdo consiste no estabelecimento do significado do
Ensino Médio, que, em sua representacdo social e realidade, ainda ndo respondeu aos
objetivos que possam superar a visdo dualista de que é mera passagem para a
Educagdo Superior ou para a inser¢do na vida econdmico-produtiva. Esta superacéo
significa uma formac&o integral que cumpra as maltiplas finalidades da Educacédo
Basica e, em especial, do Ensino Médio, completando a escolaridade comum
necessaria a todos os cidadaos. Busca-se uma escola que ndo se limite ao interesse
imediato, pragmatico e utilitario, mas, sim, uma formagdo com base unitaria,
viabilizando a apropriacdo do conhecimento e desenvolvimento de métodos que
permitam a organizacdo do pensamento e das formas de compreensdo das relagdes
sociais e produtivas, que articule trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura na perspectiva
da emancipa¢do humana. (2013, p. 170).

Ao abordarem as temaéticas de Curriculo e trabalho pedagdgico no Ensino Médio, as

Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Basica asseveram que

Mais do que o acumulo de informagdes e conhecimentos, ha que se incluir no
curriculo um conjunto de conceitos e categorias basicas. Ndo se pretende, entdo,
oferecer ao estudante um curriculo enciclopédico, repleto de informacbes e de
conhecimentos, formado por disciplinas isoladas, com fronteiras demarcadas e
preservadas, sem relagdes entre si. A preferéncia, ao contrario, é que se estabeleca um
conjunto necessario de saberes integrados e significativos para o prosseguimento dos
estudos, para o entendimento e acéo critica acerca do mundo. Além de uma sele¢édo
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criteriosa de saberes, em termos de quantidade, pertinéncia e relevancia, e de sua
equilibrada distribuicdo ao longo dos tempos de organizacdo escolar, vale possibilitar
ao estudante as condi¢Bes para o desenvolvimento da capacidade de busca autbnoma
do conhecimento e formas de garantir sua apropriacdo. Isso significa ter acesso a
diversas fontes, de condicdes para buscar e analisar novas referéncias e novos
conhecimentos, de adquirir as habilidades minimas necessarias a utilizacdo adequada
das novas tecnologias da informacdo e da comunicacdo, assim como de dominar
procedimentos basicos de investigacdo e de producdo de conhecimentos cientificos.
E precisamente no aprender a aprender que deve se centrar 0 esforco da agéo
pedagogica, para que, mais que acumular conteldos, o estudante desenvolva a
capacidade de aprender, de pesquisar e de buscar e (re)construir conhecimentos.
(2013, p. 181).

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Bésica, no tocante ao contetdo

programatico do Ensino Médio, asseveram que

em termos operacionais, 0s componentes curriculares obrigatorios decorrentes da
LDB que integram as areas de conhecimento sdo os referentes a:

| — Linguagens:

a) Lingua Portuguesa.

b) Lingua Materna, para populacfes indigenas.

¢) Lingua Estrangeira moderna.

d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e, obrigatoriamente, a
musical.

e) Educacéo Fisica.

Il — Matematica.

111 — Ciéncias da Natureza:

a) Biologia;

b) Fisica;

¢) Quimica.

111 — Ciéncias Humanas:

a) Historia;

b) Geografia;

¢) Filosofia;

d) Sociologia.

Em decorréncia de legislacdo especifica, sdo obrigatérios:

| — Lingua Espanhola, de oferta obrigatoria pelas unidades escolares, embora
facultativa para o estudante (Lei n® 11.161/2005).

Il — Tratados transversal e integradamente, permeando todo o curriculo, no ambito
dos demais componentes curriculares:

a) a educacdo alimentar e nutricional (Lei n® 11.947/2009, que dispbe sobre o
atendimento da alimentacdo escolar e do Programa Dinheiro Direto na Escola aos
alunos da Educacédo Basica, altera outras leis e d& outras providéncias);

a) o processo de envelhecimento, o respeito e a valorizagdo do idoso, de forma a
eliminar o preconceito e a produzir conhecimentos sobre a matéria (Lei n°
10.741/2003: Estatuto do ldoso);

b) a Educacdo Ambiental (Lei n° 9.795/99: Politica Nacional de Educacédo
Ambiental);

¢) a educagdo para o transito (Lei n° 9.503/97: Cédigo de Transito Brasileiro).

d) a educacdo em direitos humanos (Decreto n° 7.037/2009: Programa Nacional de
Direitos Humanos — PNDH 3).

Reitera-se que outros componentes complementares, a critério dos sistemas de ensino
e das unidades escolares e definidos em seus projetos politico-pedagdgicos, podem
ser incluidos no curriculo, sendo tratados ou como disciplinas ou com outro formato,
preferencialmente, de forma transversal e integradora. (2013, p. 187).
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Dando continuidade as modifica¢Bes educacionais no Brasil, no dia 25 de junho de
2014, a entdo presidente Dilma Rousseff informa que o Congresso Nacional decreta e ela
sanciona a Lei n® 13.005, que aprova o Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia de
dez anos. No anexo do referido documento, ao relatar metas e estratégias sobre o Ensino Médio,
0 PNE declara que

Meta 3: universalizar, até 2016, o atendimento escolar para toda a populacéo de quinze
a dezessete anos e elevar, até o final do periodo de vigéncia deste PNE, a taxa liquida
de matriculas no ensino médio para oitenta e cinco por cento.

Estratégias:

3.1. institucionalizar programa nacional de renovacdo do ensino médio, a fim de
incentivar praticas pedagdgicas com abordagens interdisciplinares estruturadas pela
relacdo entre teoria e pratica, por meio de curriculos escolares que organizem, de
maneira flexivel e diversificada, conteldos obrigatérios e eletivos articulados em
dimensdes como ciéncia, trabalho, linguagens, tecnologia, cultura e esporte,
garantindo-se a aquisicdo de equipamentos e laboratdrios, a producdo de material
didatico especifico, a formacdo continuada de professores e a articulagdo com
instituicdes académicas, esportivas e culturais;

3.2. 0 Ministério da Educacdo, em articulacdo e colaboracdo com os entes federados
e ouvida a sociedade mediante consulta publica nacional, elaborara e encaminhara ao
Conselho Nacional de Educagdo (CNE), até o segundo ano de vigéncia deste PNE,
proposta de direitos e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para o0s(as)
alunos(as) de ensino médio, a serem atingidos nos tempos e etapas de organizacéo
deste nivel de ensino, com vistas a garantir formacéo basica comum;

3.3. pactuar entre Unido, estados, Distrito Federal e municipios, no ambito da
instancia permanente de que trata o § 5° do art. 7° desta lei, a implantacéo dos direitos
e objetivos de aprendizagem e desenvolvimento que configurardo a base nacional
comum curricular do ensino médio;

3.4. garantir a fruicdo de bens e espacos culturais, de forma regular, bem como a
ampliacdo da prética desportiva, integrada ao curriculo escolar;

3.5. manter e ampliar programas e ac¢des de correcdo de fluxo do ensino fundamental,
por meio do acompanhamento individualizado do(a) aluno(a) com rendimento escolar
defasado e pela adocdo de praticas como aulas de reforco no turno complementar,
estudos de recuperacdo e progressao parcial, de forma a reposiciona-lo no ciclo
escolar de maneira compativel com sua idade;

3.6. universalizar o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), fundamentado em
matriz de referéncia do contetdo curricular do ensino médio e em técnicas estatisticas
e psicométricas que permitam comparabilidade de resultados, articulando-o com o
Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica (Saeb), e promover sua utilizagéo
como instrumento de avaliacdo sistémica, para subsidiar politicas publicas para a
educagdo béasica, de avaliacdo certificadora, possibilitando afericdo de conhecimentos
e habilidades adquiridos dentro e fora da escola, e de avaliacdo classificatéria, como
critério de acesso a educagdo superior;

3.7. fomentar a expansdo das matriculas gratuitas de ensino médio integrado a
educacdo profissional, observando-se as peculiaridades das popula¢des do campo, das
comunidades indigenas e quilombolas e das pessoas com deficiéncia;

3.8.estruturar e fortalecer o acompanhamento e 0 monitoramento do acesso e da
permanéncia dos e das jovens beneficiarios (as) de programas de transferéncia de
renda, no ensino médio, quanto a frequéncia, ao aproveitamento escolar e & interacéo
com o coletivo, bem como das situagdes de discriminagdo, preconceitos e violéncias,
préticas irregulares de exploracéo do trabalho, consumo de drogas, gravidez precoce,
em colaboracdo com as familias e com 6rgéos publicos de assisténcia social, satde e
protecdo a adolescéncia e juventude;

3.9. promover a busca ativa da populacdo de quinze a dezessete anos fora da escola,
em articulacdo com os servigos de assisténcia social, salde e protecéo a adolescéncia
e a juventude;
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3.10. fomentar programas de educacdo e de cultura para a populacdo urbana e do
campo de jovens, na faixa etaria de quinze a dezessete anos, e de adultos, com
qualificacdo social e profissional para aqueles que estejam fora da escola e com
defasagem no fluxo escolar;

3.11. redimensionar a oferta de ensino médio nos turnos diurno e noturno, bem como
a distribuicdo territorial das escolas de ensino médio, de forma a atender a toda a
demanda, de acordo com as necessidades especificas dos(as) alunos(as);

3.12. desenvolver formas alternativas de oferta do ensino médio, garantida a
qualidade, para atender aos filhos e filhas de profissionais que se dedicam a atividades
de caréter itinerante;

3.13. implementar politicas de prevencdo a evasdo motivada por preconceito ou
quaisquer formas de discriminacao, criando rede de protecéo contra formas associadas
de exclus&o;

3.14. estimular a participacdo dos adolescentes nos cursos das areas tecnoldgicas e
cientificas. (2004, p. 53-55).

Mesmo com as mudangas ocorridas no dmbito educacional brasileiro o governo
continuava buscando novas vertentes para o aperfeicoamento da Educacgdo Bésica. Dentro desse
contexto, em conformidade com o Didrio Oficial da Unido de 21/12/2017, edicdo: 244, sec¢do:
1, pagina: 146, foi publicada a Portaria n° 1.570, de 20 de dezembro de 2017 nos seguintes

termos:

0 Ministro de Estado da Educacdo, no uso de suas atribuigBes, tendo em vista o
disposto no art. 20 da lei no 9.131, de 24 de novembro de 1995, e conforme consta do
processo no 23001.000201/2014-14, resolve:

Art. 1° Fica homologado o Parecer CNE/CP N° 15/2017, do Conselho Pleno do
Conselho Nacional de Educacdo, aprovado na Sessdo Publica de 15 de dezembro de
2017, que, junto ao Projeto de Resolucdo a ele anexo, instituem e orientam a
implantacéo da Base Nacional Comum Curricular - BNCC, explicitando os direitos e
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, a ser observada obrigatoriamente ao
longo das etapas e respectivas modalidades no &mbito da Educacgdo Basica.

Art. 2° Apds a publica¢do do Acorddo do Supremo Tribunal Federal no julgamento
da Acédo Direta de Inconstitucionalidade no 4439, o Ministério da Educagdo podera
solicitar ao Conselho Nacional de Educacdo reavaliacdo do disposto para o ensino
religioso ha BNCC.

Art. 3° Esta Portaria entra em vigor na data de sua publicagdo. ” (2017, p. 146).

A Base Nacional Comum Curricular, de acordo com a portaria 1.570 de 2017, foi sendo
constituida a partir das metas e estratégias apresentadas no Plano Nacional de Educacéo — PNE,
o qual determina que a BNCC é composta por direitos e objetivos de aprendizagem e agrega a
definicdo de base nacional comum o adjetivo curricular. Ainda que a combinacédo entre base
comum e curriculo ja tenha sido explanada em outros momentos, é a partir da lei do PNE que

o termo BNCC é formalmente inscrito na legislacdo e passa a ser empregado. Segundo a BNCC

do Ensino Médio,

Ao longo da Educacéo Basica, as aprendizagens essenciais definidas na BNCC devem
concorrer para assegurar aos estudantes o desenvolvimento de dez competéncias
gerais, que consubstanciam, no ambito pedagdgico, os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento. Na BNCC, competéncia é definida como a mobilizacdo de
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conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cognitivas e
socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas da vida
cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho. (2017, p. 8).

No tocante as areas do conhecimento para o Ensino Médio, a BNCC estabelece as

seguintes:

as areas de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias (Biologia, Fisica e Quimica),
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas (Histdria, Geografia, Sociologia e Filosofia) e
Matematica e suas Tecnologias (Matematica) seguem uma mesma estrutura; definicao
de competéncias especificas de area e habilidades que Ihes correspondem. Na area de
Linguagens e suas Tecnologias (Arte, Educacdo Fisica, Lingua Inglesa e Lingua
Portuguesa), além da apresentacdo das competéncias especificas e suas habilidades,
sdo definidas habilidades para Lingua Portuguesa. (2017, p. 33).

Em conformidade com o portal do Ministério da Educacdo (MEC), a reforma do Ensino
Médio € uma medida para aprimorar a educacéo brasileira, tendo uma grade curricular flexivel
o novo modelo propicia ao discente escolher a &rea de conhecimento, a qual deseja dedicar-se
mais. A nova estrutura é composta por uma parte estabelecida pela BNCC, comum e obrigatéria
a todas as instituicGes educacionais, e uma outra parte flexivel. Desse modo, o Ensino Médio
aproximara a realidade dos alunos, as exigéncias do mercado de trabalho e a escola. O curriculo
do novo Ensino Médio sera direcionado pela Base Nacional Comum Curricular. Ela
determinara as competéncias e conhecimentos fundamentais que deverdo ser ofertados a todos
os alunos na parte comum (1.800 horas), contemplando as quatro areas do conhecimento e todos
0s componentes curriculares do ensino médio definidos na LDB e nas diretrizes curriculares
nacionais de educacdo basica. As disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica sdo
obrigatorias no decorrer dos trés anos, a Lingua Inglesa passa a ser obrigatdria a partir do sexto
ano do ensino fundamental, entretanto as instituicdes de ensino poderéo disponibilizar outras
linguas estrangeiras, com preferéncia para o espanhol.

Segundo o portal da Camara dos Deputados, no dia 16 de fevereiro de 2017, o entdo
presidente da republica Michel Temer faz saber que o Congresso Nacional decreta e ele
sanciona a Lei n® 13.415/2017, que declara:

Art. 1° O art. 24 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as
seguintes alteraces:

Art.24.1..]

| - a carga horaria minima anual serd de oitocentas horas para o ensino fundamental e
para o ensino médio, distribuidas por um minimo de duzentos dias de efetivo trabalho
escolar, excluido o tempo reservado aos exames finais, quando houver;

[...]

81° A carga horaria minima anual de que trata o inciso | do caput deveré ser ampliada
de forma progressiva, no ensino médio, para mil e quatrocentas horas, devendo os
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sistemas de ensino oferecer, no prazo maximo de cinco anos, pelo menos mil horas
anuais de carga horaria, a partir de 2 de marco de 2017.

Art. 3° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescida do
seguinte art. 35-A:

Art. 35-A. A Base Nacional Comum Curricular definird direitos e objetivos de
aprendizagem do ensino médio, conforme diretrizes do Conselho Nacional de
Educacdo, nas seguintes areas do conhecimento:

| - linguagens e suas tecnologias;

I - matematica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

IV - ciéncias humanas e sociais aplicadas.

§ 1° A parte diversificada dos curriculos de que trata o caput do art. 26, definida em
cada sistema de ensino, deverd estar harmonizada a Base Nacional Comum Curricular
e ser articulada a partir do contexto historico, econémico, social, ambiental e cultural.
8§ 2° A Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird
obrigatoriamente estudos e préticas de educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia.

8 3° O ensino da lingua portuguesa e da matematica sera obrigat6rio nos trés anos do
ensino médio, assegurada as comunidades indigenas, também, a utilizagdo das
respectivas linguas maternas.

8§ 4° Os curriculos do ensino médio incluirdo, obrigatoriamente, o estudo da lingua
inglesa e poderdo ofertar outras linguas estrangeiras, em carater optativo,
preferencialmente o espanhol, de acordo com a disponibilidade de oferta, locais e
horarios definidos pelos sistemas de ensino.

8 5° A carga horaéria destinada ao cumprimento da Base Nacional Comum Curricular
ndo podera ser superior a mil e oitocentas horas do total da carga horéria do ensino
médio, de acordo com a definigdo dos sistemas de ensino.

8§ 6° A Unido estabelecera os padrdes de desempenho esperados para o ensino médio,
que serdo referéncia nos processos nacionais de avaliacdo, a partir da Base Nacional
Comum Curricular.

§ 7° Os curriculos do ensino médio deverdo considerar a formagao integral do aluno,
de maneira a adotar um trabalho voltado para a construcdo de seu projeto de vida e
para sua formag&o nos aspectos fisicos, cognitivos e socioemocionais.

8§ 8° Os contelidos, as metodologias e as formas de avaliagdo processual e formativa
serdo organizados nas redes de ensino por meio de atividades tedricas e préticas,
provas orais e escritas, seminarios, projetos e atividades on-line, de tal forma que ao
final do ensino médio o educando demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a producao
moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem."

Art. 4° O art. 36 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar com as
seguintes alteragdes:

Art. 36. O curriculo do ensino médio serd composto pela Base Nacional Comum
Curricular e por itinerarios formativos, que deverdo ser organizados por meio da oferta
de diferentes arranjos curriculares, conforme a relevancia para o contexto local e a
possibilidade dos sistemas de ensino, a saber:

| - linguagens e suas tecnologias;

I - matemadtica e suas tecnologias;

111 - ciéncias da natureza e suas tecnologias;

1V - ciéncias humanas e sociais aplicadas;

V - formacdo técnica e profissional.

§ 1° A organizacdo das areas de que trata o caput e das respectivas competéncias e
habilidades serd feita de acordo com critérios estabelecidos em cada sistema de
ensino.

8 3° A critério dos sistemas de ensino, poderd ser composto itinerario formativo
integrado, que se traduz na composicdo de componentes curriculares da Base
Nacional Comum Curricular - BNCC e dos itinerérios formativos, considerando os
incisos | a V do caput.

[...]

8§ 5° Os sistemas de ensino, mediante disponibilidade de vagas na rede, possibilitardo
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ao aluno concluinte do ensino médio cursar mais um itinerario formativo de que trata
0 caput.

8 6° A critério dos sistemas de ensino, a oferta de formagdo com énfase técnica e
profissional considerara:

I - a inclusdo de vivéncias préaticas de trabalho no setor produtivo ou em ambientes de
simulacdo, estabelecendo parcerias e fazendo uso, quando aplicavel, de instrumentos
estabelecidos pela legislacdo sobre aprendizagem profissional;

I - a possibilidade de concessao de certificados intermediarios de qualificacdo para o
trabalho, quando a formacdo for estruturada e organizada em etapas com
terminalidade.

§ 7° A oferta de formagdes experimentais relacionadas ao inciso V do caput, em areas
gue ndo constem do Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, dependerd, para sua
continuidade, do reconhecimento pelo respectivo Conselho Estadual de Educag&o, no
prazo de trés anos, e da inser¢do no Catalogo Nacional dos Cursos Técnicos, no prazo
de cinco anos, contados da data de oferta inicial da formacéo.

§ 8° A oferta de formac&o técnica e profissional a que se refere o inciso V do caput,
realizada na prépria instituicdo ou em parceria com outras instituicdes, devera ser
aprovada previamente pelo Conselho Estadual de Educacdo, homologada pelo
Secretario Estadual de Educacéo e certificada pelos sistemas de ensino.

8 9° As instituicBes de ensino emitirdo certificado com validade nacional, que
habilitara o concluinte do ensino médio ao prosseguimento dos estudos em nivel
superior ou em outros cursos ou formacdes para 0s quais a conclusdo do ensino médio
seja etapa obrigatoria.

8 10. Além das formas de organizacgdo previstas no art. 23, o ensino medio podera ser
organizado em modulos e adotar o sistema de créditos com terminalidade especifica.
§ 11. Para efeito de cumprimento das exigéncias curriculares do ensino médio, 0s
sistemas de ensino poderdo reconhecer competéncias e firmar convénios com
instituicdes de educacdo a distancia com not6rio reconhecimento, mediante as
seguintes formas de comprovacao:

| - demonstracao pratica;

Il - experiéncia de trabalho supervisionado ou outra experiéncia adquirida fora do
ambiente escolar;

Il - atividades de educacdo técnica oferecidas em outras instituicdes de ensino
credenciadas;

IV - cursos oferecidos por centros ou programas ocupacionais;

V - estudos realizados em instituicdes de ensino nacionais ou estrangeiras;

VI - cursos realizados por meio de educagdo a distdncia ou educacdo presencial
mediada por tecnologias.

§ 12. As escolas deverdo orientar os alunos no processo de escolha das areas de
conhecimento ou de atuacéo profissional previstas no caput." (NR)

Art. 5° O art. 44 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar acrescido
do seguinte § 3°:

Art.44.1..]

§ 3% O processo seletivo referido no inciso 1l considerard as competéncias e as
habilidades definidas na Base Nacional Comum Curricular.” (NR)

Art.12. Os sistemas de ensino deverdo estabelecer cronograma de implementacédo das
alteragBes na Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, conforme os arts. 2°, 3° e 4°
desta Lei, no primeiro ano letivo subsequente a data de publicacdo da Base Nacional
Comum Curricular, e iniciar o processo de implementacdo, conforme o referido
cronograma, a partir do segundo ano letivo subsequente a data de homologagéo da
Base Nacional Comum Curricular.

Art. 21. Esta Lei entra em vigor na data de sua publicacéo.

Art. 22. Fica revogada a Lei n® 11.161, de 5 de agosto de 2005. (2017, p. 1).

O Ensino Médio brasileiro continua passando por transformacdes, e essas alteragdes
perpassam por varias vertentes, dentre elas as areas de conhecimento ofertadas para os

estudantes pelas institui¢des educacionais do Ensino Médio, as quais propiciam uma ponte entre
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o0 entusiasmo do aluno, seu desejo de direcionar seus estudos as disciplinas de seu interesse
relacionando seu cotidiano, o mercado de trabalho ou o ingresso no Ensino Superior. A

flexibilidade na grade curricular propicia mais autonomia ao educando.



CAPITULO 4 - A APRENDIZAGEM

O momento de maior significado no curso do desenvolvimento intelectual, que da
origem as formas puramente humanas de inteligéncia pratica e abstrata, acontece
guando a fala e a atividade préatica, entdo duas linhas completamente independentes
de desenvolvimento, convergem.

Vigotski

4.1 Um breve historico cultural sobre a aprendizagem

Segundo Tunes e Bartholo (2009, p. 22), “etimologicamente, aprender, do latim
adprehendo, significa “ir em direcao a, segurar, prender, agarrar”. Segundo Illich (2002 apud
TUNES; BARTHOLO, 2009), Varron — bibliotecério de César e de Augusto e autor da primeira
gramatica normativa do latim — foi o primeiro a definir aprendizagem como a busca da
sabedoria. Nele inspirado, Hugo de Sao Vitor inicia assim a sua obra: De todas as coisas a
serem buscadas, a primeira é a Sapiéncia, na qual reside a forma do bem perfeito (SAO
VITOR, 2001, p. 47 apud TUNES; BARTHOLO, 2009). Mas conforme destaca lllich (2002,
p.18 apud TUNES; BARTHOLO, 2009), ao relacionar a sabedoria com a “forma do Bem
perfeito”, quer dizer que aceita o significado da defini¢cdo de Varrén, mas tal como foi recebida,
transformada e transcrita em Agostinho.”

De acordo com Pozo (2002), é necessario considerar que a histéria da aprendizagem
como atividade humana reporta-se a propria origem de nossa espécie. No entanto, a
aprendizagem como atividade socialmente organizada é mais recente. Se concordarmos com
Samuel Kramer (1956) em seu interessante livro sobre a civilizacdo suméria, 0os primeiros
vestigios desse tipo de atividade ocorreram ha 5.000 anos, em torno de 3.000 a.C. O inicio das
primeiras culturas urbanas, apos os estabelecimentos neoliticos no delta do Tigre e do Eufrates
(proximo ao atual Iraque), gera novas formas de organizagdo social que requerem um registro
minucioso. Eclode, assim, o primeiro sistema de escrita conhecido, que serve a principio para
relatar em tabuinhas de cera as contas e transac6es agricolas, a forma de vida daquela sociedade,
mas que se desdobra depois a muitos outros usos sociais. Com a escrita aparece também a
necessidade de formar escribas. Criam-se assim as “casas das tabuinhas”, as primeiras escolas
de que ha registros escritos, quer dizer, as primeiras escolas da histéria. Que pontos de vistas
ou modelo de aprendizagem colocavam-se em pratica naqueles primeiros centros de
aprendizagem formal? Pelo que algumas dessas mesmas tabuinhas nos esclarecem, tratava-se

do que hoje chamariamos uma aprendizagem memoristica ou repetitiva. Os professores
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“classificavam as palavras de seu idioma em grupos de vocabulos e de expressdes relacionadas
entre si pelo sentido; depois faziam os alunos aprendé-las de memdria, copia-las, até que fossem
capazes de reproduzi-las com facilidade” (KRAMER, 1956, p. 42 apud POZO, 2002, p. 27.).
Os aprendizes empregavam varios anos ao dominio desse codigo, sob uma rigorosa disciplina.
A atribuicdo da aprendizagem era exclusivamente reprodutiva, tratava-se os alunos como a
reproducdo de um produto cultural extremamente pertinente e dispendioso, que permitiria, com
0 passar do tempo, uma ascensdo consideravel na organizacao social.

Pozo (2002), acrescenta que a escrita comegou a ser, desde entdo, “a memoria da
humanidade” (Jean, 1989) e passou a compor o objetivo fundamental da aprendizagem formal.
Mas quando sua instrucdo se expande para fora do pequeno grupo de aprendizes de escribas,
como parte substancial da formacéo cultural, o ensino da leitura e da escrita ndo serve sendo
como acesso a nova informacdo que deve ser memorizada. Assim, na Atenas de Péricles, o
ensino da gramatica seguia 0s mesmos modelos de instrugcdo da Sumeéria, a julgar por este texto
de Platdo: “Quando as criancas sabiam ler o professor fazia com que recitassem sentadas nos
tamboretes, 0s versos dos grandes poetas e as obrigava a aprendé-los de memoria”. Realmente
0s grandes poemas épicos, como a lliada e Odisseia, se perpetuaram através dessa
aprendizagem mal chamada de “memoristica”, por tradi¢do oral. A escrita ndo servia ainda para
libertar a memoria, possivelmente pelas limitagdes tecnologicas em sua producdo e
conservacao. Assim, seguia predominando uma tradicdo oral que, segundo assinalou Ong
(1979) — por seu caréater agregativo mais que analitico, situacional e imediato mais que abstrato,
conservador do passado e dos seus mitos mais que gerador de novos saberes — se opde a
estruturagdo do mundo que mais tarde a escrita impos.

Pozo (2002, p. 27), corrobora que:

(...) durante séculos sendo milénios, a escrita, em vez de libertar a humanidade da
escravidao da memoria do imediato, serviu para sobrecarrega-la ainda mais, ja que o
carater dispendioso, em boa medida inacessivel e perecivel da formacdo escrita,
obrigava a aprendé-1la literalmente, com o fim de que fosse uma meméria viva. Assim,
se fazia necessario gerar sistemas que aumentassem a eficacia da memdria literal, da
aprendizagem reprodutiva. E na Grécia antiga que nasce a arte da mnemdnia
(BADDELEY, 1976; BOORSTIN, 1983; LIEURY, 1981; SEBASTIAN, 1994).
Alguns dos trugues mnemdnicos mais usuais sdo atribuidos a Siménides de Ceos, que
viveu no século V a. C. Técnicas como a dos lugares (associar cada elemento a um
lugar conhecido, por exemplo, a um quarto da casa, para facilitar sua recuperacéo) ou
como a formacdo de imagens mentais (formar uma imagem com dois ou mais
elementos de informacdo) seguem sendo utilizadas hoje em dia para memorizar
material sem significado, que deve ser repetido literalmente (LIEURY, 1981; POZO,
1990 apud POZO, 2002).

Ainda segundo Pozo (2002, p. 28)
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Na Grécia e na Roma classica, além desse modelo de aprendizagem, estdo presentes
outros contextos de formag&o que se baseiam em culturas de aprendizagem diferentes.
Além da educacdo elementar, dedicada ao ensino da leitura e da escrita, mas também
da musica e da gramatica, em Atenas, e da eloquéncia, em Roma, existiam escolas de
educacdo superior, incipientes universidades cuja funcdo era formar elites pensantes
e cujos modelos de aprendizagem diferiam da simples revisdo e repeticdo. Na
academia de Platao se recorria ao método socratico, baseado nos dialogos e dirigido
mais a persuasdo do que a mera repeticdo do aprendido. Tratava-se, no entanto, de
“comunidades de aprendizagem”, utilizando uma terminologia de crescente uso na
atualidade (BROWN; CAMPIONE, 1994; LACASA, 1994) reduzidas e fechadas em
si mesmas, de culto quase religioso, dirigidas a busca de uma verdade absoluta. Outra
comunidade de aprendizagem bem diferente era constituida, naquele tempo, pelos
grémios e oficios. A formac&o de artesdos seguia um processo de aprendizagem lento,
cuja fungdo primordial era que o mestre passasse ao aprendiz as técnicas que ele
mesmo tinha aprendido. A tarefa principal do aprendiz era imitar ou fazer a réplica do
modelo que o mestre lhe proporcionava. No entanto, nem tudo era aprendizagem
mecénica, reflexo puro do ja sabido. A fronteira entre o arteso e o artista era muito
difusa e com frequéncia era preciso criar novas solucdes (FLACELIERE, 1959). Em
todo caso, ja nesse tempo 0s cenarios da aprendizagem artesanal diferiam
consideravelmente em suas condi¢Bes préaticas dos contextos de aprendizagem que
hoje chamariamos de escola. Essas diferencas persistem hoje, fazendo desses cenarios
de aprendizagem artesanal um modelo muito instrutivo e sugestivo para outros
ambitos de formacdo ou comunidades de aprendizagem (por exemplo, Lave e Wenger,
1991; Resnick, 1989).

Pozo (2002) declara que durante os quase dez séculos que perpassaram desde a ruina do
Império Romano até o Renascimento, mal se percebiam mudancas na cultura da aprendizagem.
A ldade Média €, também nesse aspecto, um periodo sombrio. O apoderamento de todas as
maneiras do saber por parte da Igreja faz com que a aprendizagem da leitura e da escrita reduza
ainda mais seu foco, limitando-se aquelas obras validadas pela autoridade eclesiastica. Ha
somente um conhecimento verdadeiro que deve ser aprendido e esse € o conhecimento religioso

ou aprovado pela Igreja. O exercicio da memorizacdo e 0 uso de regras mnemaonicas passam a

ser habilidades concebidas como virtudes a ser cultivadas.

Diz-se que Sdo Tomas de Aquino, que viveu no século XIlII, tinha uma memoria
reprodutiva religiosa, sendo capaz, entre outras coisas, de memorizar tudo o que seus
professores lhe ensinaram na escola (BOORSTIN, 1983). Suponho que, em honra a
tdo louvavel faganha e como modelo a emular, continua sendo na Espanha o patrono
dos estudantes. (POZO, 2002, p. 28)

As mudangas mais notaveis na cultura da aprendizagem se devem a uma nova revolucao
na tecnologia da escrita. A invencdo da imprensa, ligada a cultura do Renascimento, permitira
ndo s6 uma maior divulgacdo e generalizacdo do conhecimento como também um acesso e
conservacao mais faceis do mesmo, libertando a memoria da pesada carga de conservar todo
esse conhecimento. Agora, a escrita passa a ser a Memoria da Humanidade. Inicia-se assim um

progressivo, mas inexoravel, declive na relevancia social da memoria repetitiva (BOORSTIN,
1983). Os tratados sobre mneménica, que tinham sido frequentes na Idade Média, vao perdendo
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prestigio. No século XVII, Descartes chegara a considerar um absurdo a Arte da memoria, de
Shenckel, mais um dos tratados sobre mneménica (parece que era uma industria quase téo
florescente naquela época como os métodos para ensinar a pensar e estudar em nossos dias),
porque so serve para recordar listas de palavras sem relagdo entre si, e dessa forma jamais se
chegara a aprender o novo saber proporcionado pelas ciéncias (LIEURY, 1981 apud POZO
2002, p. 27-28). E que a imprensa veio, além disso, pela mio do Renascimento, e esta na
origem, por casualidade, da ciéncia moderna. A alfabetizacdo crescente da populacéo permitiu
ir diferenciando entre o que se diz nos textos, 0 que Se escreve, e 0 que o leitor entende, o que
agrega em sua interpretacdo, distincdo sem a qual a ciéncia moderna ndo teria sido possivel
(SALOMON, 1992 apud POZ0, 2002), e ainda estariamos fazendo apologias aos classicos. A
medida que se difunde, o conhecimento se descentraliza, perde sua fonte de autoridade. A
relagdo entre cultura impressa e secularizagdo do conhecimento € muito estreita e tem poderosas
consequéncias para a cultura da aprendizagem. Realmente, as culturas, que por imperativo
religioso relegaram a letra impressa, se mantém mais ancoradas numa cultura da aprendizagem
repetitiva. Esse € o caso da cultura islamica: “O mundo islamico continua sendo um anacrénico
impeério das artes da memoria, reliquia e lembrete do poder que esta tinha em todos os lugares
antes da descoberta da imprensa. Como recitar passagens do Cordo é o primeiro dever sagrado,
uma crianga mulgumana deve lembrar, em teoria, todo o Cordo” (BOORSTIN, 1983, p. 520
apud POZO, 2002).
Pozo (2002, p. 29) conclui que:

Sem pretender analisar nem sequer superficialmente as consequéncias sociais,
culturais e tecnoldgicas que teve a impressdo do conhecimento, e a alfabetizacdo
progressiva da populagdo gerada por ela. (ONG, 1979; SALOMON, 1992; ou
TEBEROSKY, 1994, analisam alguns destes efeitos), ha um processo fundamental de
secularizac¢do do conhecimento com profunda influéncia na cultura da aprendizagem,
gue comega com 0 Renascimento e vai ganhando um maior impeto a medida que
progride o conhecimento cientifico até nossos dias. E o que Mauro Ceruti chama a
progressiva descentralizacdo do conhecimento. Em suas palavras, “o
desenvolvimento da ciéncia moderna pode ser lido como um continuo processo de
descontracdo do papel e do lugar do ser humano no cosmos. Esse processo de
descentralizacdo da imagem do cosmo esta acompanhado por e se agrupa com um
processo analogo de descentralizacdo de nossos modos de pensar sobre o cosmos”
(CERUTI, 1991, p. 49). A descentralizagdo comeca com Copérnico, que nos faz
perder o centro do universo; continua com Darwin, que nos fez perder o centro de
nosso planeta, ao nos transformar numa espécie ou ramo a mais da arvore genealdgica
da matéria organica — em certo sentido a forma mais sofisticada de organizagdo da
matéria, mas apenas uma forma a mais — e se completa com Einstein, que nos faz
perder nossas coordenadas espaco-temporais mais queridas e nos situa no vértice do
caos e da antimatéria, dos buracos negros e de todos esses mistérios que a cada dia
nos tornam menores.
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4.2 A aprendizagem emerge com Vigotski e seus seguidores

Os seres humanos, sejam idosos, adultos, jovens ou criangas, apresentam em algumas
situacdes cotidianas ou na vida escolar dificuldades em aprender algo. Quem nunca passou ou
presenciou a tipica cena do cartdo do banco na médo e a senha que ndo vem? Quem sempre
lembra o telefone das pessoas mais préximas? Quem nunca se viu diante de um problema de
matematica e pensou “eu sei a féormula, mas ndo lembro” ou tentou fazer uma conta e teve
dificuldade em lembrar o resultado? Infelizmente esquecer esta mais presente no cotidiano das
pessoas do que o desejado.

De acordo com Pozo (2002, p. 16), de um tempo para ca, as dificuldades em
aprendizagem estdo se tornando se ndo mais frequentes, a0 menos mais visiveis. Talvez a
aprendizagem sempre tenha sido uma tarefa dificil, mas hoje temos uma maior consciéncia dos
fracassos da aprendizagem e da necessidade de supera-los. E cada vez mais abundante a oferta
de atividades para aprender a aprender (desde cursos de técnica de estudo a guias para a
“autoaprendizagem”), refletindo um crescimento da demanda, ja que muitos alunos, ou melhor,
aprendizes, estdo conscientes de que ndo aprendem como deveriam. Também aumenta a
consciéncia por parte dos que ensinam, os mestres, de que seus esfor¢os nao obtém o sucesso
desejado.

Pozo (2002, p. 17) questiona por que falham de maneira tdo frequente e notdria os
processos de aprendizagem e de instrucdo. O mais facil € atribuir a responsabilidade aos agentes
diretos dessa aprendizagem: aprendizes e mestres. Serd que ndo querem aprender ou ndo se
esforgcam o suficiente? Ou ndo sabem ou ndo querem ensinar? Mas, sem ddvida, o problema é
mais complexo. Como diz Normam (1988 apud POZO, 2002), de modo convincente, talvez
muitas das dificuldades que todos padecemos na interacdo com os objetos e tecnologias que
nos rodeiam se devam ndo as falhas em nosso funcionamento psicolégico, mas ao fato de que
esses mesmos objetos e tecnologias projetados para nos, paradoxalmente, ndo foram pensados
para nés, seres limitados em recursos e capacidades, mas, para algumas supostas mentes,
oniscientes e onipotentes. Talvez aconteca a mesma coisa com 0s cenarios de aprendizagem.
N&o é simplesmente que aprendamos pouco, nem que se ensine mal. E que os cenarios de
aprendizagem e instrugdo muitas vezes ndo foram pensados levando em conta as caracteristicas
dos aprendizes e de seus mestres. Um melhor conhecimento do funcionamento da
aprendizagem como processo psicolégico pode nos ajudar a compreender melhor, e talvez a

superar algumas dessas dificuldades, adaptando as atividades de instrucdo aos recursos,
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capacidades e disposi¢cOes, sempre limitados tanto de quem aprende como de quem tem que
ensinar, quer dizer, ajudar os outros a aprender.

Com uma maior divulgacédo das ideias de Vigotski (1896/1934), vem-se configurando
uma visao essencialmente social para o processo de aprendizagem. Numa perspectiva histérico-
cultural, o enfoque esta nas relagdes sociais. E através da interagdo com outros que a crianca
incorpora os instrumentos culturais. Rey (2009) ressalta que o desenvolvimento da teoria
histdrico-cultural, fundamentada na obra de Vigotski e outros importantes autores soviéticos,
abre a possibilidade de compreender a aprendizagem como um processo de construgdo, assim
como de superar os reducionismos cognitivos, 16gicos e operacionais nesse campo. A
compreensdo do pensamento como um processo de sentido subjetivo, envolvido
intrinsecamente com a geracao de emoc0es, permite atribuir relevancia a imaginacao, a fantasia
e as emocdes no processo de aprender, as quais ndo foram reconhecidas nas teorias classicas da
aprendizagem.

Vigotski (1994), ao destacar a importancia das relac6es sociais, traz a ideia da mediacao
e da internalizacdo como aspectos fundamentais para a aprendizagem, defendendo que a
construcdo do conhecimento ocorre a partir de um intenso processo de relacdo entre as pessoas.
Portanto, é a partir de sua insercdo na cultura que a crianca, através da relacdo social com as
pessoas que a rodeiam, vai se desenvolvendo. Apropriando-se das praticas culturalmente
estabelecidas, ela vai evoluindo das formas elementares de pensamento para formas superiores,
que Ihe permitirdo atuar na realidade.

Vigotski (2003 apud AMARAL; MARTINEZ, 2009) coloca a vivéncia como a unidade
da situacéo social do desenvolvimento, pois, para ele, nela estéo representados tanto o contexto
como a relacdo afetiva e cognitiva que a crianca estabelece com ele. Ele enfatiza que o
aprendizado acontece antes da entrada da crianca na escola. Ou seja, ao entrar na escola a
crianca traz uma experiéncia anterior que faz com que ela ndo chegue zerada a esse espaco. Ela
carrega na sua bagagem nao apenas uma série de conceitos espontaneos, mas também uma série
de emocdes e significados constituidos nos vinculos estabelecidos nas diferentes situacdes de
aprendizagem informal. Como membro de um grupo sociocultural determinado, a crianca
vivencia um conjunto de experiéncias e opera sobre todo o material cultural (conceitos, valores,
ideias, objetivos concretos, concepc¢do de mundo etc.) a que tem acesso (REGO, 2008). Sobre

esse ponto Vigotski escreveu:

Tomemos como ponto de partida o fato de que a aprendizagem da crianca comeca
muito antes da aprendizagem escolar. A aprendizagem escolar nunca parte do zero.
Toda a aprendizagem da crianga na escola tem uma pré-histéria. Por exemplo, a
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crianga comeca a estudar aritmética, mas muito antes de ir a escola adquiriu
determinada experiéncia referente a quantidade, encontrou ja varias operacfes de
divisdo e adigdo, complexas e simples; portanto, a crianca teve uma pré-escola de
aritmética, e o psiclogo que ignore este fato esta cego. (VIGOTSKI, 2005, p. 109).

Ha cerca de 5 mil anos, a instituicao escola foi inventada pela humanidade cabendo-lhe

a funcédo de formar pessoas. Porém antes de sua criacao Lima afirma que:

Todas as situa¢des na vida apresentam contextos de formag&o e o universo simbélico
faz de uma pessoa um membro de um grupo. A cultura proporciona ao ser humano
vérias formas de comunicacdo possiveis pela participagdo no mesmo universo
simbdlico. A sobrevivéncia da espécie depende da formacdo de grupos e da
socializacdo das préaticas culturais, dos conhecimentos e dos instrumentos culturais.
(2010, p. 7).

Vigotski, quando traz a baila o termo cultura, reflete uma das ideias fundamentais de

seu parecer sobre o desenvolvimento humano, e 0 mesmo declara:

A cultura, na compreensdo de alguns pesquisadores orientados ao estudo das culturas
primitivas, ndo esta realmente integrada por fatos e fendmenos materiais, mas pelas
forcas que provocam esses fendGmenos: as capacidades espirituais e a fungdes da
consciéncia os quais se desenvolvem sobre o seu prdprio curso. Dessa forma o
desenvolvimento € explicado sem modificacdo biologica, como resultado do
desenvolvimento do espirito humano em si mesmo. Ou bem, como outro cientista
afirma, pode se afirmar que a histéria da cultura é a histéria do espirito humano.
(VIGOTSKI, 1995, p. 33 apud REY, 2009).

Rey (2009) apresenta que, embora o tema da cultura apareca de diferentes formas na
obra de Vigotski, a sua compreensdo da cultura esta essencialmente associada a linguagem e ao
lugar dos instrumentos culturais no desenvolvimento das opera¢Bes psiquicas. Em outros
momentos, Vigotski associa a cultura com 0s processos sociais e com as formas complexas da
espiritualidade humana, como acontece em “Psicologia da Arte”, e em alguns de seus primeiros
trabalhos sobre defectologia. Essas diferentes formas de se aproximar desse tema revelam uma
contradicdo que caracterizou todo o desenvolvimento de sua obra, ou seja, sua compreensao da
psique e como reflexo do sistema produtivo-gerador. A ideia mais estendida de Vigotski sobre
a cultura, que tem sido perpetuada pelos seus seguidores mais conhecidos, tanto na psicologia
russo-soviética quanto no mundo ocidental, é a da cultura como sistema de signos que se
expressam na psique pela mediagao semidtica dos processos psiquicos, que foi dominante em
sua obra entre os anos de 1928 e 1931. Sobre esse momento da obra de Vigotski, Puzyrei (2007,
p. 58 apud REY, 2009) acrescenta que:
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o verdadeiro nicleo de teoria cultural histdrica de Vigotski é a doutrina da organizacao
semiotica particular, especifica de todas as formas mentais atuais (as quais Vigotski
chama de “fungdes mentais superiores”, incluindo a memoria humana.

A afirmacdo anterior foi hegemdnica na psicologia soviética e continua sendo
hegemonica para alguns dos mais relevantes seguidores da Teoria da Atividade na atual
psicologia russa. Pelo fato de Vigotski ter entrado no Ocidente por meio dos representantes da
Teoria da Atividade, que foi a psicologia oficial dominante em boa parte do periodo soviético,
essa énfase, nesse segundo momento de sua obra, é identificada por um grande nimero de
autores ocidentais como a teoria historico-cultural. Pensar esse momento especifico da
mediacdo semiotica, a interiorizacdo e 0s signos como a Teoria Historico-cultural, foi uma
simplificacdo da obra de Vigotski, que levou a desconsiderar alguns dos principios tedricos
essenciais que caracterizam o seu pensamento psicoldgico, como a inseparabilidade do
cognitivo e do afetivo, a compreensdo da mente como sistema e a importancia da fantasia e da
imaginacdo na cognicéo e no desenvolvimento humano conforme Rey (2007, 2008 apud REY,
2009).

A pesquisadora soviética Yakimanskaya esclarece que

Como consequéncia da formulagdo por Vigotski da tese de que “o ensino leva ao
desenvolvimento”, os pesquisadores comegaram intensivamente a reestruturar
teoricamente os programas de ensino e a demonstrar experimentalmente diferentes
programas de ensino. Os mecanismos de estabelecimento das posigdes subjetivas
ativas das criancas se compreendia pela memorizacdo das influéncias sociais sob a
influéncia do adulto. Pela interiorizagdo, essas influéncias tornavam-se internas, é
dizer tornavam-se aquisi¢des subjetivo-pessoais. O carater ativo da crianga na
aprendizagem, partindo disso, era compreendido como determinado, absolutamente,
desde fora, determinado pelo contetido do ensino. (1989, p. 5 apud REY, 2009).

Pozo (2002, p. 25) afirma que nossos processos de aprendizagem, a forma como
aprendemos, ndo sdo produtos apenas de uma preparacdo genética especialmente eficaz, mas
também um circulo agradavelmente vicioso, de nossa capacidade de aprendizagem. Gracas a
aprendizagem incorporamos a cultura, que por vezes traz, incorporadas, novas formas de
aprendizagem. Seguindo a méxima de Vigotski (1978), segundo o qual todas as funcgdes
psicoldgicas superiores sdo geradas na cultura, nossa aprendizagem responde ndo sé a um
desenho genético, mas principalmente a um desenho cultural. Cada sociedade, cada cultura gera
suas proprias formas de aprendizagem, sua cultura da aprendizagem. Desse modo, a
aprendizagem da cultura acaba por levar a uma determinada cultura da aprendizagem. As
atividades de aprendizagem devem ser entendidas no contexto das demandas sociais que as

geram. Além de, em diferentes culturas se aprenderem coisas diferentes, as formas ou processos
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de aprendizagem culturalmente relevantes também variam. A relacdo entre o aprendiz e 0s
materiais de aprendizagem esta mediada por certas fun¢des ou processos de aprendizagem, que
se derivam da organizacéo social dessas atividades e das metas impostas pelos instrutores ou
professores.

Em conformidade com Vigotski (1994, p. 75), o processo de internalizacéo envolve uma
série de transformacgdes que se colocam em relacao ao social e ao individual. Afirma que “todas
as funcdes no desenvolvimento da crianga aparecem duas vezes: primeiro, no nivel social, e,
depois no nivel individual; primeiro entre pessoas (interpsicolégica), e, depois, no interior da
crianga (intrapsicologica)”. Vigotski (2003, p. 118) traz a tona que o0 ensino "é um aspecto
necessario e universal do processo de desenvolvimento das funcdes psicoldgicas culturalmente
organizadas e especificamente humanas sendo que o processo de desenvolvimento segue de
forma mais lenta e atras do processo de ensino”.

Nesse sentido, Vigotski destaca a importancia do outro ndo s6 no processo de relagdo
existente entre desenvolvimento e instrucdo, mas também de constituicdo do proprio sujeito e
de suas formas de agir. Para que o ser humano tenha um desenvolvimento pleno, ele necessitara
do aprendizado que realiza num determinado grupo cultural a partir da relagdo com o0s outros
individuos. Nessa perspectiva, é a instru¢cdo que possibilita e movimenta o processo de
desenvolvimento: “o ensino pressupde uma natureza social especifica e um processo através do
qual as criangas penetram na vida intelectual daqueles que as cercam” (VIGOTSKI, 1984, p.
99).

Segundo Tacca (2009), as situacOGes sociais criam diferentes possibilidades de
desenvolvimento. Portanto, a coletividade no sentido da interacdo, que se configura em
colaboracdo coletiva, p6e em acdo, impulsiona para processos compensatorios de
desenvolvimento. Dessa forma, estes nunca podem ser vistos a partir de um marco estatico, mas
como um processo dindmico. Vigotski (1997 apud TACCA, 2009) afirma que as leis de
desenvolvimento da crianga normal e daquela com algum tipo de defeito sdo as mesmas. No
ambito das circunstancias individuais, serdo as condi¢Bes sociais, as coletivas como
colaboragdo, como troca no contexto das significa¢fes culturais que consequentemente fardo
avancar o processo de aprendizagem, ancorando o desenvolvimento. Tacca (2009) assume que
essa é uma tese coerente com o principio tedrico do autor quando propde que, no processo de
desenvolvimento, antes que uma funcéo seja intrapsicologica, ela teve de ser iniciada em uma
situacdo interpsicoldgica. As condic¢Bes sociais na conjungdo com um sujeito ativo s podem
dar como resultado processos unicos, singulares. Na tenséo entre o social e o individual, surge

0 novo, o inusitado, o imprevisto. Portanto, a possibilidade que aparece para 0s processos de
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aprendizagem e desenvolvimento é se manifestarem de forma diversa, heterogénea e nao
padronizada.

Para Pozo (2002, p. 63), a transferéncia € uma das caracteristicas centrais da boa
aprendizagem e, portanto, um de seus problemas mais habituais. Sem capacidade de ser
transferido para novos contextos, o aprendido é muito pouco eficaz. A fungdo adaptativa da
aprendizagem esta na possibilidade de poder se defrontar com situacdes novas, assimilando-as
ao ja conhecido. Ao contrario do que muitos alunos e professores pensam, transferéncia ndo é
um processo automatico que se produz de modo inevitavel sempre que aprendemos. As pessoas
tendem a pensar que a aprendizagem se aplica aquilo de “feito um cesto, feito um cento”, que
se alguém aprende a praticar um esporte, depois sera mais facil praticar qualquer outro, que se
aprendemos uma segunda lingua, a terceira nos sera mais facil ainda. No entanto, isso s0 é certo
em determinadas condicGes de aprendizagem. Por isso, quando nos deparamos com um
problema de transferéncia, costumamos nos perguntar, com certa perplexidade, por que nédo
usamos o0s conhecimentos que temos, como naquela piada do genial Perich em que um homem
dizia a outro “o que nao entendo € que, se yes quer dizer sim, por que nao o diz”. Se sabemos,
por que ndo fazemos? Uma vez adquirido um conhecimento, uma habilidade e inclusive uma
emocao, costumam se ativar ou se recuperar de modo bastante discriminativo, em situacfes
similares, aquela em que foram aprendidos. Quanto mais nova é uma situacdo (ou menor sua
semelhanca com situacdes de aprendizagens anteriores), mais dificil sera dispor de
conhecimentos transferiveis. E, a0 mesmo tempo, quanto mais cambiantes forem os contextos
de uso do conhecimento, mais necessaria serd a transferéncia. Na complexa sociedade da
aprendizagem, necessitamos de habilidades e conhecimentos transferiveis para novos
contextos, j& que ndo podemos prever as novas demandas que o mercado de trabalho e a
sociedade da formacédo vao colocar num futuro proximo para os aprendizes. Nossa cultura da
aprendizagem ndo s6 é muito exigente pela quantidade de aprendizagens distintas que nos
exige, como porque, além disso, devem ser boas aprendizagens, transferiveis para situacdes
cada vez mais diversas e imprevisiveis.

Vigotski identifica dois niveis de desenvolvimento: o real e o potencial. O real é
referente as conquistas ja consolidadas, ou seja, as fun¢des que a crianca ja atingiu, de que ja
possui um dominio, utilizando-as sozinha, sem o auxilio de outrem. O iminente diz respeito
aquilo que a crianca é capaz de fazer, mas com a ajuda de outra pessoa mais experiente. Essa
lacuna entre aquilo que a crianca é capaz de fazer sozinha e 0 que a crianga realiza com a
colaboracédo do outro, Vigotski chamou de Zona de Desenvolvimento Iminente. O ensino cria

a zona de desenvolvimento iminente, pois a crianca em relacdo com o outro coloca em
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movimento varios processos de desenvolvimento, 0s quais, sem a ajuda externa, nado
aconteceriam. Vigotski afirma que “aquilo que ¢ a zona de desenvolvimento iminente hoje sera
o nivel de desenvolvimento real amanha - ou seja, aquilo que uma crianga pode fazer com
assisténcia hoje, ela sera capaz de fazer sozinha amanha” (VIGOTSKI, 1984, p. 98).

De acordo com Tacca (2009), se, para operar com um conhecimento, a crianga necessita
de amparo em funcdes que ainda ndo estdo constituidas, ndo poderiamos nos surpreender
quando a aprendizagem ndo acontece, pois que ela exige bases que se ndo nulas séo, pelo menos,
frageis no individuo, o que explicaria o insucesso. Surge entdo a ideia de que, para ensinar uma
crianga, normalmente aquelas que se encontram estacionadas em sua escolarizagao, precisamos
nos sustentar em funcdes cujas bases estejam solidas, funcdes ja constituidas e ndo frageis. E
essa analise que faz Vigotski (1997 apud TACCA, 2009), quando, em sua proposicéo, indica
que € preciso apoiar situacfes de aprendizagem naquilo que é a forca e ndo naquilo que pode
ser ou esta sendo a fraqueza da crianca.

Vigotski ressalta que, se 0 meio ambiente ndo desafiar, exigir e estimular o intelecto do
adolescente, esse processo podera ndo se completar, ou seja, poderd ndo chegar a conquistar
estagios mais elevados de raciocinio. Segundo Rego (2008, p. 79), isto quer dizer que o
pensamento conceitual € uma conquista que depende ndo somente do esforco individual, mas,
principalmente, do contexto em que o individuo se insere, que define, alids, seu “ponto de
chegada”. Isso aponta para a relevancia da instrucdo escolar, a qual exerce significativa
importancia no desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores, principalmente em sua
fase de amadurecimento. A aprendizagem nédo pode ser entendida como uma mera reproducéo
objetiva de contetidos dados, a aprendizagem ultrapassa essa fronteira da objetividade, ela alga
voos e alcanca a subjetividade que tem o perfil do sujeito que aprende.

Pozo (2002, p. 91-92) relata que a investigacdo recente mostrou que, quando a
organizacéo social da aprendizagem favorece a interacao e a cooperacao entre os alunos para
fixar metas conjuntas e buscar em comum meios para alcangé-las, os resultados costumam ser
melhores do que quando as tarefas se organizam de modo individual, quando cada aluno encara
as tarefas sozinho, competindo, de modo explicito ou implicito, com os outros colegas.
Cooperar para aprender costuma melhorar a orientagdo social dos alunos, além de favorecer a
aprendizagem construtiva, a reflexdo e a tomada de consciéncia sobre a propria aprendizagem
(BROW; PALINCSAR, 1989; COLL; COLUMBIA, 1990; FERNANDEZ BERROCAL;
MELERO, 1995). Embora haja diversas variaveis que afetam o maior ou menor éxito dessa
cooperacdo, transformar a aprendizagem numa empresa comum, compartilhada, costuma ser

mais eficaz porque promove néo apenas a generalizacdo de conflitos cognitivos entre os alunos,
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um requisito necessario para muitas formas de aprendizagem construtiva, como também apoio
mutuo, a ajuda de uns e outros para avancar (COLL; COLUMBIA, 1990; LACASA, 1994).
Para Tunes e Bertholo (2009), o aprender é entendido como o0 que uma pessoa faz com
a ajuda ou orientacdo que vem de fora ou externamente a ela, ndo sendo, entretanto, uma mera
cdpia ou mimese da acdo do outro, uma vez que admite a refracdo. Por assim dizer, pressupde
a abertura para 0 mundo e o desejo auténtico de renovagdo. Nada mais. Visto dessa Otica, 0
aprender é proprio da nossa condi¢do no mundo: algo que nos é dado como possibilidade. Desde
0 nascimento até o dia final, enquanto houver vida, a possibilidade estd posta, mas jamais
imposta. Ela pode ser recusada pelo nosso fechamento ao encontro com o mundo. No decorrer
da vida, alteram-se os modos de aprender e 0s seus mecanismos. Contudo, ndo se trata, aqui,
de deterioracdo, mas de formas peculiares de refracdo daquilo que parte do mundo para o
homem e do homem para 0 mundo e que séo referidas a natureza da nossa vida social de relacao.
Pozo (2002, p. 88) declara que a natureza do sistema cognitivo humano faz com que a
aprendizagem dependa do bom funcionamento de certos processos que otimizam ou minimizam
a eficiéncia dos processos de aprendizagem em si, incrementando as possibilidades de se
conseguirem mudancas que durem e se generalizem o mais possivel. Sao lhes:

1) A motivacgdo. Visto que a maior parte das aprendizagens, em especial as explicitas,
requer uma pratica continua, que por sua vez demanda um esforco, o aluno deve ter
algum motivo para se esforcar para aprender inglés, compreender as causas da
Revolugéo Francesa ou diferenciar um acido de uma base. Do contrario, se ndo ha
motivos para aprender, a aprendizagem serd bastante improvavel. A falta de
motivacao costuma ser uma das causas primeiras da deterioracdo da aprendizagem,
principalmente em situacdes de educacao formal, por isso € importante conhecer as
condigdes que favorecem o processo de motivacao de alunos e professores.

2) A atencdo. Dada a capacidade limitada de nossa memoria de trabalho, é importante
distribuir bem os escassos recursos disponiveis e evitar que se esgotem ou se
distraiam em outras tarefas alheias ao objetivo da aprendizagem. E preciso
selecionar e destacar bem a informacao que o aluno deve considerar, mas também é
preciso haver gestdo ou controle eficaz dos recursos cognitivos disponiveis,
conseguindo que certas tarefas deixem de consumir atencdo, por processos de
automatizacdo, e incrementando a capacidade funcional da memaria de trabalho.

3) A recuperacdo e a transferéncia das representacfes presentes na memoria, como
consequéncia das aprendizagens anteriores. Se aprendemos um comportamento

novo (a defesa siciliana em xadrez ou a gratinar canelones) e depois néo
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conseguimos recupera-la no momento adequado, nossa aprendizagem tera sido
pouco eficaz. E preciso planejar as situacbes de aprendizagem tendo em mente
como, onde e quando o aluno deve recuperar o que aprendeu, ja que a recuperacao
sera mais facil quanto mais se parecam ambas as situagdes.

Se a recuperacdo do aprendido é dificil, os resultados adquiridos serdo menos
duradouros, ja que, em geral, quanto menos se recupera uma aprendizagem menos
provavel é que se torne a recuperar no futuro. As aprendizagens que nao se usam
tendem a ser esquecidas mais facilmente. Igualdade e transferéncia do aprendido
para novas situacdes aumentarad a frequéncia com que podemos recupera-lo, é um
bom antidoto contra o esquecimento. Quando um resultado da aprendizagem (por
exemplo, o sistema sexagesimal para medida de angulos ou a conjugacao dos verbos
regulares franceses) é adquirido para ser recuperado num so tipo de situacdo ou
contexto (0 exame da préxima quarta-feira), o mais provavel é que sO seja
recuperado nesse contexto ou formato. Quando aprendemos a utilizar um mesmo
conhecimento ou habilidade em diversas situacdes, aumentam as probabilidades de
transferi-lo para novos contextos. Quanto mais forem mobilizados os resultados de
uma aprendizagem, mais facil serd transferi-los. Mas também, quanto mais
compreendermos o que fazemos, quanto mais consciéncia tivermos de nossos
conhecimentos, mais provavel sera que recorramos a eles em novas situagdes, ja que
seremos capazes de relaciona-los com muitas outras situacoes.

4) A consciéncia e o controle dos préprios mecanismos de aprendizagem constituem
um processo transversal aos anteriores. A motivagdo, a atencdo, a aquisicdo, a
recuperacdo ou a transferéncia podem funcionar no aluno de modo mecanico,
implicito, sem controle externo, mas também podem ser as situacfes de
aprendizagem, o que sem divida incrementara sua eficacia. O ideal é fazer com que
seja o proprio aluno quem, de maneira progressiva, acabe exercendo o controle de
seus proprios processos, utilizando-os de forma estratégica, mediante uma tomada
de consciéncia dos resultados que espera de sua aprendizagem, dos processos
mediante os quais pode alcanca-los e das condi¢Ges mais adequadas para por em

marcha esses processos.

Segundo Pozo (2002, p. 87), a aprendizagem humana, para ser eficiente, implicara um
aproveitamento Otimo da capacidade limitada da memdria de trabalho (HULME;

MACKENZIE, 1992). Isso sera seguido mediante um bom funcionamento dos processos de
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aprendizagem (atencdo, automatizacdo, recuperacdo, etc.). Além de um melhor aproveitamento
dos recursos limitados da memoria de trabalho mediante o uso de processos adequados, nossa
aprendizagem dependera também da organizacdo dindmica de nosso deposito permanente de
informac&o. Ao contréario da memdria permanente de um computador, um sistema estético que
conserva e reproduz com exatidédo a informacao que se introduziu previamente, se seguimos as
rotas de busca adequadas, a memdria tem um carater mais dinamico, ou, se prefere, produtivo
(BADDELEY, 1982, 1990). Nao conserva tudo que ¢ introduzido, esquece com facilidade. Mas
quando recuperamos coisa desse deposito, ndo a recuperamos tal como entrou, mas
“reconstruida”. A memoria humana é um sistema construtivo, interativo, ndo um arquivo ou
um museu em que o conhecimento, é armazenado e repousa a espera de que alguém um dia o
recupere ou venha vé-lo. Assemelha-se mais a um jardim, em que um dia plantamos certas
sementes; mas isso ndo basta, é preciso rega-lo e alimenta-las para que crescam, é preciso
manté-las com cuidados ativos, ja que estdo expostas a muitas influéncias externas; realmente,
seu préprio crescimento afetara outras plantas e outros organismos. Cada dia que passa, o jardim
muda imperceptivelmente, agregam-se pequenas mudancas de que ndo nos damos conta, mas
que alguem que vem nos visitar de tempo em tempo percebe sim. Ao contrario dos mecanismos,
como o computador, nds, organismos, vivemos no tempo e mudamos com ele. Heraclito de
Efeso dizia: “nada é, tudo flui”. Ndo podemos nos banhar duas vezes no mesmo rio, ndo s
porgue as aguas ja ndo Sdo as mesmas, Como porgue nossa memaoria, Nnosso conhecimento,
também flui.

Conforme aponta Guyton (1992, p. 566), fisiologicamente, as memdrias sdo causadas
pelas varia¢des da capacidade de transmissdo sinaptica de um neurénio para o seguinte, como
resultado de atividade neural prévia. Essas varia¢oes, por seu lado, causam o desenvolvimento
de novas vias para a transmissao de sinais pelos circuitos neurais do cerebro. As novas vias sao
chamadas tracos da memdria e sdo importantes porque, uma vez estabelecidas, podem ser
ativadas pela mente pensante no sentido de reproduzir as memorias. Ha ainda muitas razoes
para se acreditar que a maior parte da memaoria que associamos aos processos intelectuais se
baseia em tragos de memdria existentes principalmente no cértex cerebral.

Informa Guyton (1992, p. 566) que, apesar de geralmente pensarmos em memarias
como sendo os recolhimentos positivos de experiéncias ou pensamentos prévios,
provavelmente a maior parte de nossas memarias sdo memorias negativas e ndo positivas. Isto
€, nosso cérebro esta inundado com informagBes sensoriais procedentes de todos 0S nossos
sentidos. Se nossa mente tentasse relembrar todas essas informacdes, a capacidade da memoria

cerebral seria excedida em minutos. No entanto, felizmente, nosso cérebro tem a capacidade
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peculiar de aprender a ignorar informacdes que ndo sejam importantes. 1sso é resultado da
inibicdo das vias sinapticas para esse tipo de informacdo e o efeito resultante é chamado
habituacdo. Isso, em certo sentido, € um tipo de memaria negativa. Por outro lado, para os tipos
de informacdo aferentes que tenham consequéncias importantes, tais como dor ou prazer, 0
cérebro também tem a capacidade automatica de amplificar e armazenar os tragcos de memadria.
Isso resulta da facilitacdo das vias sinapticas, e o processo € chamado sensitizacdo da memdria.
E sabido que algumas memarias duram apenas uns poucos segundos e outras, horas, dias, meses
ou anos. Usando a classificagdo comum de memoria é possivel dividi-la em:

1- Memodrias imediatas, que incluem as memorias que duram segundos, ou N0 Maximo,
minutos, a menos que se convertam em memorias a curto prazo. A memdria mediata
pode ser exemplificada pela capacidade de memorizagdo, por poucos segundos ou
minutos, de 7 a 10 nimeros de telefones (ou outros fatos distintos) ao mesmo tempo,
mas que dura apenas enquanto a pessoa continuar a pensar naqueles nimeros ou fatos.

2- Memorias a curto prazo, que duram de dias até semanas, mas que, eventualmente, sdo
perdidas, a menos que os tracos de memaria se tornem mais permanentes, quando, entao
elas passaréo a ser classificadas como memorias a longo prazo.

3- Memodrias a longo prazo, que, uma vez armazenadas, podem ser evocadas ap0s varios
anos ou mesmo até por toda a vida. N&do h& demarcacdo real entre os tipos mais
prolongados de memoria a curto prazo e a memdria a longo prazo. A distingdo é feita
em termos de grau. No entanto, € crenca geral que a memoria a longo prazo resulte de
verdadeiras modificagfes estruturais nas sinapses que facilitam ou suprimem a
conducao dos sinais.

Para Lima (2010, p. 6), o desenvolvimento e a formacdo das memdrias sdo de singular
importancia para a educacéo escolar, uma vez que todo ensino objetiva a formacéo de memoria,
dos novos conhecimentos e de metodologias nos educandos. E de interesse do professor saber
como transformamos informagdes em novas memarias, nos apropriando de sistemas simbolicos
e construindo conceitos complexos das varias areas do conhecimento.

O papel do outro no processo de aprendizagem e desenvolvimento humano torna-se
fundamental. No que se refere ao ambito das relacGes sociais, alguns professores ainda fazem
muita confusdo. Acreditam que dar atengédo especial para um aluno individualmente prejudica
0 andamento da sala. O professor deve lembrar-se de que trabalha com pessoas diferentes e que
cada um possui uma maneira distinta de aprender. Todavia ndo se percebe que o professor tenha
essa clareza; mesmo realizando uma acdo cuja base é eminentemente relacional, demonstra

pouco conhecer o outro (aluno) com quem deveria interagir.
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Se alguém assume o papel de professor, precisa ter clareza de véarios aspectos
constituintes da tarefa que realizara. E preciso ter metas e objetivos sobre o que e para
guem deve realizar, e disso decorre o como realizar. Integrar esses aspectos inclui
observar diversas dindmicas do processo ensino-aprendizagem, ou seja, a do aluno
concreto, a relacional, a do conhecimento, a das estratégias de ensino e a do contexto
cultural e histérico em que se situam os sujeitos. (TACCA, 2000, p. 108).

Conforme Pozo (2002, p. 57-58), a existéncia de um ensino sem aprendizagem vem
avalizada pela triste experiéncia cotidiana de alunos, e professores, que sem dudvida
compartilham muitas horas de incompreensao mutua. Todos os professores sentiram na carne,
no comeco com inquietacdo, depois com angustia e finalmente com uma certa resignacao, a
situacdo de ensinar coisas que seus alunos nao aprendem. E esses mesmos alunos viveram
também com irritagdo, paciéncia e apatia a situacdo inversa de ver como alguém lhes ensinava
coisas que eles ndo estavam com disposicéo de aprender. Embora os fatores que ampliam ou
reduzem esta falha sejam muito diversos e afetem os mais diversos setores da vida social (por
exemplo, a organizacdo das instituicdes de aprendizagem como a escola, a demanda dos
mercados de trabalho, as desigualdades sociais, etc.), todos eles acabam tendo um reflexo na
propria organizagdo social da aprendizagem. Ou, dito com toda a clareza, ao obter determinadas
aprendizagens sejam, muitas vezes, alheios as proprias atividades da aprendizagem, sempre
restara uma fresta, uma pequena via para adequar melhor os processos de aprendizagem e
ensino, sempre se podem aproximar um pouco mais as duas margens da aprendizagem dos
alunos e as condi¢es reais em que vao realiza-las.

Um aspecto muito importante para a educacao escolar é que as estruturas formadas pela
aprendizagem de conceitos de alguma disciplina podem servir a outros fins, como, por exemplo,
aprender conteudos de outras disciplinas ou mesmo executar tarefas da vida cotidiana ou de
trabalho. Quando o professor prepara sua aula, o mesmo tem como objeto principal a
apropriacdo do aluno da disciplina a ser ministrada, ou seja, que o aluno se aproprie de um
conhecimento sistematizado. O professor precisa saber quais os conhecimentos que o aluno
possui, quais sdo suas hipoteses de compreensdo da leitura, que significados os textos Ihe
apresentam, 0 que nao esta sendo compreendido, para poder, entdo, desafia-lo propondo

atividades que levem o aluno a avancar na aprendizagem dessa compreensao.

[...] ao receber uma resposta do aluno, o professor vai dialogar com ele a fim de
compreender o processo de significacdo percorrido e alcangar, se for o caso, os
momentos em que ocorrem equivocos, o que lhe esclarecerd sobre os novos apoios
para reflexdo que deve dar ao aluno, para que ele retome e reelabore sua
aprendizagem. Nessa compreensdo, fica clara a argumentacdo de que os contetidos
devem ser 0s meios e ndo o fim da aprendizagem. (TACCA, 2006, p. 48).
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Mas, para que isso seja possivel, é preciso haver uma boa relacdo individual entre o

professor e o0 seu aluno.

Deste modo, professor e aluno devem estar ligados a um mesmo pensamento, isto €,
o professor deve conhecer seu aluno para que consiga utilizar a melhor estratégia
pedagdgica. Ter em vista a percepgao e o juizo de nossos alunos nos permitira entrar
melhor no mundo deles (MORALES, 2006, p. 35).

E nessa perspectiva que o didlogo é tdo importante nas relagdes da sala de aula, em
especial, nas relagdes professor-aluno.

Porém, para que o professor consiga manter um dialogo, uma boa relacdo com seus
alunos, é necessario haver confianca entre eles. O aluno precisa apresentar suas davidas, seus
pensamentos, para que seja possivel uma intervencao por parte do professor no processo ensino-
aprendizagem. O professor ndo pode invadir o mundo das significagbes, das ideias, dos
pensamentos dos alunos, a ele s6 é permitido conhecer o que o aluno externaliza, mostra, €, se
tais conhecimentos ndo chegam ao professor, ele ndo consegue encontrar 0S recursos que
facilitaréo a aprendizagem. Para que o professor realmente promova a aprendizagem, ele deve
ser conhecedor do pensamento de seu aluno.

Pozo apresenta os 10 mandamentos da aprendizagem em que 0s mestres deveriam

basear sua intervencgdo. S&o eles:

|- Partiras dos interesses e motivos.

II-  Partirds dos conhecimentos prévios.

I11- Dosaras a quantidade de informagao nova.

IV- Fards com que condensem e automatizem os conhecimentos basicos.

V- Diversificards as tarefas e aprendizagens.

VI- Planejaras situagdes de aprendizagem para a sua recuperagao.

VII- Organizaras e ligaras as aprendizagens umas as outras.

VIlI-Promoveras a reflexdo sobre os conhecimentos.

IX- Proporés tarefas abertas e incentivaras a cooperacao.

X- Instituirds o planejamento e organizacao da propria aprendizagem de cada um.
(2002, p. 269).

Tunes e Bartholo (2009, p. 18-19) apontam dois tipos de mestres, 0 emancipador e 0

embrutecedor e acerca desse tema versam que

0 mestre emancipador reconhece igual a sua a inteligéncia do aluno, pois sabe que a
razéo se perde ali onde um homem fala a outro que nada lhe pode replicar (p.
66); permite que uma inteligéncia se revele a si propria; desafia 0 aluno a usar sua
prépria inteligéncia; faz a inteligéncia do aluno trabalhar, ndo define para ele o que
deve aprender, respeita 0 seu querer e, por isso, dispensa as ideias de pré-requisitos e
de sequéncias de aprendizagem; avalia se 0 aluno buscou e ndo aonde chegou. O
mestre embrutecedor, por sua vez, reconhece e confirma a incapacidade do aluno;
define para o aluno o que devera aprender, como, quando e em que velocidade; avalia
apenas o ponto de chegada do aluno. O mestre emancipador é ele préprio emancipado,



87

pois o poder de igualdade é, ao mesmo tempo, de dualidade e de comunidade. Ndo ha
inteligéncia onde hd uma agregacdo, ligadura de um espirito a outro espirito. Ha
inteligéncia ali onde cada um age, narra o que ele fez e fornece os meios de verificagao
da realidade de sua acdo (RANCIERE, 2004, p. 55 apud TUNES; BARTHOLO 2009,
p. 18).

No espaco da sala de aula, a interacdo entre os alunos também cria possibilidades de
desenvolvimento. Os grupos de alunos sdo sempre heterogéneos quanto ao conhecimento ja
adquirido nas diversas areas, e um aluno mais avancado em determinado assunto pode
contribuir para o desenvolvimento do outro. Afinal, professor-aluno e aluno-aluno devem
interagir todo o tempo em busca de um aprendizado significativo.

De acordo com Cagliari (1998), a escola lamenta a chance que a crianca teve e ndo soube
aproveitar. A escola precisa se preocupar antes com a aquisicdo do processo de aprendizagem

e depois com os resultados obtidos pelas criangas.

A escola desempenhard bem seu papel, na medida em que, partindo daquilo que a
crianca ja sabe (o conhecimento que ela traz de seu cotidiano, suas ideias a respeito
dos objetos, fatos e fendmenos, suas “teorias” acerca do que observa no mundo), ela
for capaz de ampliar e desafiar a construgdo de novos conhecimentos, na linguagem
vygotskiana, incidir na zona de desenvolvimento potencial dos educandos. Desta
forma podera estimular processos internos que acabardo por se efetivar, passando a
constituir a base que possibilitard novas aprendizagens. (REGO, 2008, p. 108).

De acordo com Tunes e Bartholo (2009), do mesmo modo que ecoou em Montaigne e
em Jacotot, a voz de Hugo ainda ecoa em nosso tempo. Assim, embora prevaleca a ideia de
aprendizagem como acumulacdo hegeménica na sociedade contemporanea, persiste em nosso
tempo algo do sentido medieval do conceito, alguma heranca daqueles tempos longinquos: a
visdo do aprender como busca, que assume feicdes radicalmente diferentes do aprender como
acumulagdo. Ndo importa a sua velocidade. Antes de tudo, é preciso indagar o que, por que e
para que se busca e, entdo, o método, 0 modo de buscar. Trata-se, pois, de um processo
qualitativo e ndo quantitativo. Nao pode ser representado como mudanca em funcéo do tempo,
pois ele é referido ao tempo presente e o futuro ja estd nele inscrito como possibilidade.
Finalmente, ndo é um processo que diz respeito, exclusivamente, ao &mbito do sujeito, j& que é
um acontecimento da relagdo do homem com o mundo “em que entre 0 mundo e o homem esta,
além de tudo, o meio social que refrata e orienta tudo o que parte do homem para o mundo e do
mundo para o homem” (VIGOTSKI, 1983, p. 74 apud TUNES; BARTHOLO, 2009.



CAPITULO5 - A LEITURA E A COMPREENSAO LEITORA

Ha aqueles que ndo podem imaginar o mundo sem passaros; Ha aqueles que nao
podem imaginar o0 mundo sem agua; Ao que me refere, sou incapaz de imaginar um
mundo sem livros.

Jorge Luis Borges

Ler € uma habilidade que faz parte do nosso dia a dia, entretanto, por mais comum que
possa parecer a realizacdo de uma leitura, essa tarefa nao é tdo simples como pode ser julgada.
A leitura pode ser sinbnimo de apenas decifrar os signos do alfabeto, juntar as palavras e as
sentencas e esse tipo de leitura € suficiente para que haja 0 minimo de comunicagédo entre as
pessoas. Porém, dentro de uma visdo mais abrangente, ler significa, fundamentalmente,
compreender o que foi lido. Ndo basta somente decodificar, é preciso que o leitor se
contextualize e atribua significacdo & sua leitura. E necessario ter dominio das ferramentas
culturais.

Ao se falar de leitura e de compreenséo leitora, é necessario entender o que é um texto,

elemento fundamental de todo esse processo. Segundo Koch e Elias,

[...] o texto é lugar de interagdo de sujeitos sociais, 0s quais, dialogicamente, nele se
constituem e sdo constituidos; e que, por meio de ag¢Bes linguisticas e sociocognitivas,
constroem objetos de discurso e propostas de sentido, ao operarem escolhas
significativas entre as multiplas formas de organizacdo textual e as diversas
possibilidades de selecdo lexical que a lingua lhes p&e a disposicdo. A essa concepcao
subjaz, necessariamente, a ideia de que ha, em todo e qualquer texto, uma gama de
implicitos, dos mais variados tipos, somente detectaveis pela mobilizagdo do contexto
sociocognitivo no interior do qual se movem os atores sociais. (2014, p. 7).

Dando continuidade ao pensamento supracitado, Koch e Elias, afirmam que

[...] a leitura de um texto exige muito mais que o simples conhecimento linguistico
compartilhado pelos interlocutores: o leitor é, necessariamente, levado a mobilizar
uma série de estratégias tanto de ordem linguistica como de ordem cognitivo-
discursiva, com o fim de levantar hipoteses, validar ou ndo as hip6teses formuladas,
preencher as lacunas que o texto apresenta, enfim, participar, de forma ativa, da
construcdo do sentido. Nesse processo, autor e leitor d evem ser vistos como
“estrategistas” na intera¢do pela linguagem. (2014, p. 7).

Smith (1991) sinaliza que ndo ha nada de especial na leitura, a ndo ser tudo que nos
possibilita fazer. O poder que a leitura proporciona é enorme, ndo somente por dar acesso a
pessoas distintas e possivelmente mortas ha muito, mas também por permitir o ingresso em

mundos que, de outro modo, ndo seriam experimentados, que, de outro modo, ndo existiriam.

A leitura permite-nos manipular o préprio tempo, envolvendo-nos em ideias ou acontecimentos
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em uma proporcao e em uma sequéncia de nossa propria escolha. Ndo possuimos este poder
quando escutamos alguém falar, ou quando vemos um filme.

Segundo Cafiero (2008, p. 82), entender a leitura como um processo significa
compreender o papel ativo do leitor na construgédo dos sentidos. Ler envolve habilidades que
vao desde decodificacdo (isto &, relacionar os sons da lingua as letras que os representam),
passando pela capacidade de compreender (que exige estabelecer relagdes entre 0 que esta
escrito e o conhecimento de mundo do leitor) e chegam a capacidade de posicionamento critico
diante de textos escritos (a manifestacdo da opinido sobre o texto lido, o concordar e o discordar
dos pontos apresentados). E possivel dizer que o sujeito aprende a ler quando consegue realizar
essas operacoes (decodificar, compreender, criticar) em textos de diferentes géneros (noticias,
reportagens, artigos de opinido, romances, cronicas, etc.), de diferentes tipos (narrativos,
descritivos, expositivos, argumentativos), que tém finalidades diversas (como informar,
emocionar, convencer, etc.) e que sao apresentados sob diferentes formas, em diversos tipos de
portadores (no jornal, na revista, no livro, no folheto). Ou seja, o leitor passa a ter dominio da
atividade, das proprias funcdes psiquicas superiores.

Ao discorrer sobre as ideias de Fulgéncio e Liberato (2002 apud MACHADO, 2012),
pode-se concluir que, para realizar uma leitura fluente e eficiente, o leitor utiliza tanto
informac0es visuais quanto ndo-visuais. A importancia do Iéxico nesse processo reside no fato
de que, ao buscar sentido no texto, o leitor precisara conhecer o significado de palavras
importantes para a apreensao do sentido. Sé sera possivel construir o significado do texto se o
leitor for capaz de utilizar o material visual para realizar as inferéncias necessarias. Nesse ponto
reside a importancia do vocabulario.

Para Cruz (2007, p. 70-71), a palavra “leitor” refere-se & pessoa que esta a realizar o
processo de compreensdo, a qual se associam todas as capacidades, habilidades, conhecimentos
e experiéncias que ela traz consigo para o ato de leitura. Por seu lado, o texto é aquilo que esta
a ser compreendido e refere-se a todos 0s textos, impressos ou eletrénicos. Por Gltimo, a
atividade, da qual a compreensao faz parte, inclui os objetivos, 0s processos e as consequéncias
associadas com o ato de ler. Essas trés dimensdes definem um fenémeno que ocorre no seio de
um vasto contexto sociocultural, o qual, para além de interagir com cada um dos trés elementos,
também molda e é moldado pelo leitor pois, se, por um lado, o contexto sociocultural media as
experiéncias do leitor, por outro, as experiéncias do leitor influenciam o contexto.

A leitura possibilita ao aluno a descoberta de temas variados, pois é por meio dela que
se adquire uma percepg¢do impar do mundo. Além disso, oferece também uma contribuicdo no

funcionamento e desenvolvimento do pensamento critico, levando o leitor a questionar e avaliar
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o texto lido, dentro de um referencial proprio de seus conhecimentos, conceitos, valores e
significacOes. Neste sentido, Foucambert (1994), em sintonia com Smith (1999) e Solé (1998),
defende que o saber-ler ndo se confunde com o saber-codificar, pois 0 acesso ao codigo por si
s6 ndo garante o “mergulho” nas malhas do significado. (...) “a leitura ¢ um processo de
interacdo entre o leitor e o texto; neste processo tenta-se satisfazer (obter uma informacéo
pertinente para) os objetivos que guiam a sua leitura”. (SOLE, 1998).

De acordo com Smith (1999, p. 17), a leitura ndo exige nenhuma habilidade linguistica
que ndo tenha sido demonstrada na compreensdo da fala. E aprender a ler ndo envolve
habilidade especial de aprendizagem. As criangas sdo aprendizes altamente habilitados e
experientes, embora seja possivel que o tipo de instrucdo as deixe confusas. A linguagem escrita
deve ter sentido e utilidade para as criancas que estdo lutando para aprender a ler. Essa
assisténcia essencial pode ser dada pelos professores que entendem a natureza da leitura e que
conhecem o aluno individualmente, mas ndo pelos procedimentos formais de ensino projetados
previamente por alguém de fora da sala de aula.

Smith (1991, p. 251) reitera que ndo existe condi¢ao mental tnica de “prontidao para
leitura”. As criangas estdo prontas para aprender sempre que tém um objetivo e oportunidade
inteligivel para a leitura, ndo em termos de estabelecer um periodo de concentracéo de instrugdo
sistematica, mas em um interesse de explorar, por sinais e rétulos, em listas telefénicas e
folhetos, e em histérias. Nos contextos educacionais, a “prontiddo para a leitura” esta
frequentemente relacionada mais a forma e demandas da instrugcdo do que a propria leitura.
Obviamente, se a instrugcdo enfatiza o conhecimento de nomes de letras — um outro exemplo de
“consciéncia metalinguistica” — entdo uma crian¢a que ndo pode aprender a natureza do
alfabeto, ndo esta pronta. Se a instrucdo requer uma atencao detalhada aos padrdes de sons e
um dialeto particular da linguagem falada, entdo uma crianga que ndo pode fazer isto ndo esta
pronta. Mas nada disso tem algo a ver com a prdpria leitura.

Os alunos precisam aprender a ler e a compreender o que esta sendo lido. Tal habilidade
é crucial para seu bom desempenho académico e social. Cruz (2007) corrobora com essa
relevancia e a confirma ao dizer que o dominio da leitura é a mais fundamental habilidade
académica para todas as aprendizagens escolares, profissionais e sociais. No entanto, existe
uma elevada percentagem de criangas que apresentam dificuldades, na aprendizagem da leitura,
com enormes custos académicos, pessoais e sociais subsequentes.

Cafiero (2008, p. 100) defende que ensinar a ler ndo € mandar ler, nem propor perguntas
sobre o texto, a serem respondidas por escrito em exercicio de interpretagao no “para casa” e,

depois, corrigir apenas as respostas. Ensinar a ler é, entre outras a¢des, levar o aluno a relacionar
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0 assunto do texto a conhecimentos prévios enciclopédicos e de suas experiéncias de vida,
inclusive experiéncias de outras leituras. Ensinar a ler é mostrar as estratégias usadas pelo autor
para distribuir as informac@es ao longo do texto, dando prioridade a algumas e colocando outras
como pano de fundo. E discutir diferentes formas de estruturacio dependendo do género que
se |&, levantando as informacdes, mostrando as relagdes entre uma e outra, perguntando sobre
as partes principais e secundarias, sobre a tese e 0s argumentos, sobre a estruturacdo de cada
género. Ensinar a ler é levar o aluno a perceber os implicitos e a linha de raciocinio que
sustentam cada texto e a descobrir a agdo do texto e sua finalidade. Ensinar a ler € comparar
formas linguisticas, identificando as marcas que indicam a intencionalidade e os efeitos de
sentido pretendidos, bem como o locutor e a variacdo linguistica. Ensinar a ler , antes de tudo,
formar sujeitos leitores ativos, criticos que descubram a importanciado ato de ler.

Dentro desse contexto, € necessario ressaltar o papel do professor e, para Smith (1991,
p. 246-247), o papel primério dos professores de leitura pode ser resumido em poucas palavras
— € 0 de garantir que as criancas tenham demonstracdes adequadas da leitura sendo usadas para
finalidades evidentemente significativas, e ajudar os alunos a satisfazerem, por si mesmos essas
finalidades. Onde as criancas veem pouca relevancia na leitura, entdo os professores devem
mostrar que esti vale a pena. Onde as criangas encontram pouco interesse na leitura, 0s
professores devem criar situacdes interessantes. Ninguém jamais ensinou uma crianga que ndo
estava interessada na leitura, e o interesse ndo pode ser exigido. Os professores devem, eles
mesmos, ser usuarios conspicuos da linguagem escrita.

Na visdo de Smith (1991, p. 247), quando as criancas tém dificuldades em ler, os
professores devem providenciar para que sejam auxiliadas a ler aquilo que desejam. Em parte,
essa assisténcia pode ser dada pelo desenvolvimento da confianca da crianca para ler por si
mesma, de sua prépria maneira, assumindo o risco de cometer erros e estando apta a ignorar
aquilo que Ihe é completamente incompreensivel. Mesmo as interpretacdes pessoais bizarras
sdo melhores do que nenhuma; as criangas logo descobrem os erros que fazem diferenca. Mas
as criancas também, de tempos em tempos, procurardo o auxilio de outros, tanto para
responderem questdes especificas ou para assisti-las com a leitura em geral. Tal leitura em favor
da crianca pode ser proporcionada pelo professor, um auxiliar, por outras criangas, ou por
gravacoes.

Para Solé (1998, p. 92), ndo se pode pedir que o aluno, para o qual a leitura se transforma
em um espelho que lhe devolve uma imagem pouco favoravel de si mesmo, que tenha vontade
de ler. S6 com ajuda e confianca, a leitura deixara de ser pratica enfadonha para alguns e podera

se converter naquilo que sempre deveria ser: um desafio estimulante. Portanto, motivar as
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criangas para a leitura ndo consiste em que o professor diga: “Fantastico! Vamos ler! ”, mas em
que elas mesmas o digam — ou pensem. Isto se consegue planejando bem a tarefa de leitura e
selecionando com critérios os materiais que nela serdo trabalhados e tomando decisdes sobre
as ajudas prévias de que alguns alunos possam necessitar, evitando situacdes de concorréncia
entre as criangas e promovendo, sempre que possivel, aquelas situa¢fes que abordem contextos
de uso real, que incentivem o gosto pela leitura e que deixem o leitor avancar em seu préprio
ritmo para ir elaborando sua propria interpretacéo — situacdes de leitura silenciosa, por exemplo.

De acordo com Smith (1999, p. 125), para aprender a ler, as criangas devem ver formas
de empregar a leitura para ampliar seus objetivos e interesses. Se a linguagem escrita tem
significado para as criancas, elas aprenderdo da mesma maneira que aprenderam a usar a
linguagem falada. As criancas precisam que 0s outros leiam para elas até que possam ler
sozinhas. As historias sdo importantes e de grande ajuda — especialmente porque as criancas
aprendem muito sobre leitura com os autores, mas também sdo importantes as placas, os rotulos
e 0S outros casos de escrita que as cercam em seus ambientes. As criancas devem ser bem
aceitas nos clubes de alfabetizacdo para que possam receber todos os tipos de demonstracéo e
colaboracédo de que precisam para tornarem-se leitores também.

Na concepcao de Cruz (2007), o problema do ensino da leitura ndo se prende com a
escolha do melhor método ou ideologia, mas, sim, com a definicdo de instrugdes mais efetivas.
Ou seja, podemos dizer que o melhor processo de ensino da leitura € aquele onde as interacdes
multivariadas entre 0s processos e 0s produtos sdo orientadas e organizadas tendo por base a
questdo: Que alunos precisam do qué, quando, durante quanto tempo, com que tipo de
instrucbes e em que tipo de contextos? No ensino da leitura um dos desafios atuais é o de
diminuir o fosso existente entre aquilo que a investigacdo nos diz que funciona, e as praticas
ineficazes que muitos professores continuam a aprender durante a sua formacdo e,
consequentemente, a levar a cabo durante a sua intervencdo. Um bom ensino da leitura requer
uma sequéncia coordenada de instrucdes, alinhada com materiais de instrucao diversificados e
atrativos, e com a facilitacdo de amplas oportunidades de préatica.

De acordo com Solé (1998, p. 44), ler € compreender, e compreender € sobretudo um
processo de construcdo de significado sobre o texto que pretendemos compreender. E um
processo que envolve ativamente o leitor, a medida que a compreensdo que realiza ndo deriva
da recitacdo do contetdo em questdo. Por isso, é imprescindivel o leitor encontrar sentido no
fato de efetuar o esforgco cognitivo que pressupde a leitura, e para isso tem de conhecer o que
vai ler e para que fara isso; também deve dispor de recursos — conhecimento prévio relevante,

confianga nas proprias possibilidades como leitor, disponibilidade de ajudas necessarias etc. —
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que permitam abordar a tarefa com garantias ao éxito; exige também que ele se sinta motivado
e que seu interesse seja mantido em algum grau, e se o texto o permitir, podemos afirmar que
também em algum grau, o leitor podera compreendé-lo.

No sentido real, a compreensdo da leitura é o produto final de um processo de
comunicacgéo. Esse processo de comunicacao envolve a transmissdo de ideias do autor para o
leitor, usando o texto escrito como agente transmissor. Segundo Jorm (1985, p. 73), “ao
produzir o texto escrito, 0 autor tem certos conhecimentos a comunicar que ele acredita que o
leitor ndo tenha”. A leitura deve ser vista como a captacao e interpretagdo de mensagens que 0s
textos trazem consigo. Porém, muitos professores ndo estdo lhe dando a devida importancia,
pois a consideram uma pratica cotidiana, como se isso fosse insignificante. Para Solé (1998, p.
30), a interpretacdo progressiva do texto, isto €, a elaboracdo de sua compreensdo, envolve
determinar as ideias principais que ele contém. E importante estabelecer que, embora um autor
possa elaborar um texto para comunicar determinados conteudos, a ideia ou as ideias principais
construidas pelo leitor dependem em grande parte dos seus objetivos de leitura, dos seus
conhecimentos prévios e daquilo que o processo de leitura em si lhe oferece com relacdo aos
primeiros.

Ao se falar em conhecimento prévio, muitos professores depositam nele a incapacidade
da compreensdo, pois 0s alunos nao sabem nada. Porém é preciso ficar claro aos docentes que
ter conhecimento prévio ndo significa que o aluno deve dominar plenamente o assunto que sera
tratado no texto. Para Solé (1998, p. 71), ao nos referirmos ao “conhecimento prévio adequado”
ou relevante do leitor, ndo estamos nos referindo ao fato de ele “saber” o conteudo do texto,
mas ao fato de que entre este e seus conhecimentos exista uma distancia 6tima que permita o
processo de atribuicdo de significados que caracteriza a compreensdo. Palacios (2003, p. 14)
ressalta que o grau de conhecimento prévio que o leitor possui deve ser pertinente ao conteudo
do texto. Este conhecimento lhe permitira elaborar interpretacdes a partir do texto e o colocara
em uma posicdo mais cOmoda para uma compreensdo posterior. De certo, a0 mencionar o
conhecimento prévio do leitor, ndo estamos afirmando que deva conhecer antecipadamente o
contedo do texto e sim que haja uma aproximacao entre texto e o seu conhecimento prévio
que oportunize o processo de atribuicdo de significados que caracteriza a compreensao leitora.

A fundamentagdo da compreensdo é a teoria do mundo que noés todos construimos e
carregamos conosco permanentemente. Essa teoria é testada e modificada constantemente em
todas as nossas interagdes com o mundo. E a fonte das previsdes que nos possibilita encontrar
sentido nos acontecimentos e na linguagem. Ndo podemos encontrar sentido no mundo se a

situacdo que enfrentamos ndo puder ser relacionada com a nossa teoria do mundo (SMITH,
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1999, p. 80). Palacios (2003, p. 23) coaduna-se com Smith quando assevera que o conhecimento
da cultura, seu uso e a avaliagdo do contexto; é onde num primeiro plano os textos adquirem
significados conotativos convidando os leitores a compreendé-lo. No tocante ao conhecimento
de mundo supBe-se uma experiéncia vital do sujeito em virtude das relaces fisicas e sociais do
seu contexto.

Adams e Collins (1995 apud RODRIGUES, 2004 apud MACHADO, 2012) ressaltam
duas formas de entender a leitura: como decodificacdo de grafemas e sua conversdao em
fonemas, em um primeiro nivel, e como a habilidade que o individuo tem em extrair significado,
tanto explicito quanto implicito, de um texto. Com base nessa afirmacéo, Trindade (2002 apud
MACHADO, 2012) afirma que o resultado final do ato de leitura, que é compreensao do texto
lido, tem de ser obtido a partir da realizacdo de varias tarefas em dois niveis diferentes de
processamento: a decodificacéo e a compreenséo. A decodificacio estdo ligados os mecanismos
envolvidos no reconhecimento de palavras. Trindade destaca que o conhecimento de palavras
condiciona toda a atividade de leitura porque se trata de um pressuposto para a compreensao.
Ainda segundo a autora, é necessario que o custo cognitivo do reconhecimento de palavras seja
pouco elevado para o leitor poder disponibilizar capacidade mental suficiente para as atividades
que integram a compreensao e atuam em nivel mais elevado. Desse modo, é necessario que a
decodificagdo se torne um processo pelo menos parcialmente automatico.

No tocante a extracdo de significado, citada anteriormente, Trindade (2002 apud
MACHADO, 2012) postula que o subprocesso de compreensdo envolve processamentos de
nivel superior, por meio dos quais o significado é constituido pela integracdo das palavras em
frases e destas em paragrafos e textos. Situam-se nesse nivel também, conforme a autora, as
exigéncias do tipo metacognitivo, dado que a compreensao exige que o sujeito esteja consciente
do seu proprio desempenho para tomar as medidas corretivas adequadas sempre que considerar
necessario. Machado (2012), em conformidade com Solé (1998), assegura que o leitor precisa
envolver-se em um processo de previsdo e inferéncia continua, que se apoia na informacéo
proporcionada pelo texto e em sua propria bagagem, € em um processo que permite encontrar
evidéncia ou rejeitar as previsoes e inferéncias antes mencionadas.

Nos dias de hoje, o professor tem uma aliada para o processo ensino-aprendizagem da
leitura e da compreensdo leitora, a tecnologia. Mas o docente precisa fazer dela uma ferramenta
facilitadora e ndo mais um elemento que dificulte o processo. Ainda nesse pressuposto, Smith
(1999, p. 164), acrescenta que todos aqueles interessados na educacao devem ter consciéncia
de que a tecnologia eletrénica usada simplesmente para distribuir um ensino pré-determinado

poderia destruir a alfabetizagdo, removendo completamente a aprendizagem da leitura, do
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dominio do que é util e significativo. Mas computadores podem ser usados pelos alunos como
ferramentas potentes para explorar as possibilidades da linguagem escrita. A tecnologia nédo
precisa usurpar o papel humano essencial dos professores em demonstrar e facilitar a
alfabetizacéo.

Gough, Juel e Griffith (1992 apud CRUZ 2007, p. 52) argumentam que a leitura € igual
ao produto da descodificacdo e da compreensdo, incluindo assim tanto o dominio das
habilidades de reconhecimento das palavras como o dominio das estratégias de compreensao.
No entanto, ainda que seja admitido o carater interativo entre os processos de descodificacdo e
os de compreensdo, € importante referir que esta interacdo tem uma limitacdo: a compreensao
ndo pode ser realizada sem a mediacdo da descodificacdo, enquanto o contrario ja é possivel.
(CIOLER, 1996; SHAYWITZ, 2003). Em outras palavras, se hdo houver uma descodificacdo
das palavras, ndo poderdo ser levados a cabo o0s processos de compreensdo, motivo pelo qual
pode-se dizer que, para chegar-se a compreensdo de um texto, é necessario que 0s processos de
descodificacdo, identificacdo ou reconhecimento das palavras escritas sejam automatizados.

Em sua fala, Cruz (2007), esclarece que a descodificacdo resulta na identificacdo das
palavras, e a compreensao estd associada com o significado, ambos relacionados com os
elementos do sistema de linguagem. Ou seja, no nivel mais baixo do sistema da linguagem, a
fonologia, esta relacionada com a descodificacdo e, no nivel mais elevado, encontramos 0s
elementos necessarios para a compreensao, como sao a semantica, a sintaxe e o discurso. Deste
modo, se nas fungdes linguisticas de nivel inferior existir alguma fragilidade ou demora que
dificulte a descodificacéo, surgirdo bloqueios que impedirdo o acesso aos processos de ordem
superior que conduzem ao significado, e, portanto, a compreensdo e ao entendimento de um
texto. Portanto, € preciso ressaltar que embora a descodificacdo seja uma condicdo necessaria,
ndo é suficiente para a realizacdo de uma leitura competente, pois, se o leitor ficar apenas pela
descodificacdo de um conjunto de palavras, sem levar a cabo a integracdo semantica das
mesmas, de pouco servird a leitura. E embora uma crianca possa ter serias dificuldades na
leitura devido a uma fragilidade fonoldgica nos niveis inferiores da linguagem, ao mesmo
tempo, essa crianca pode ter intacto todo o equipamento cognitivo que Ihe permite realizar as
habilidades intelectuais de ordem superior necessarias & compreensao.

Dando continuidade a sua afirmacdo, Cruz (2007, p. 71) afirma que para a execucao
de uma leitura habil concorre uma série de operagdes, que tem o seu ponto de partida na anélise
visual dos estimulos. No entanto, ainda que necessérias, essas operagdes que se dirigem para 0
reconhecimento das palavras nao sdo suficientes para assegurar que a compreensao ocorra. De

fato, se o leitor ndo puder armazenar a informacéo do texto, se ndo tiver conhecimento prévios
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sobre 0 mesmo, se ndo retirar a informag&o essencial ou se ndo puder ligar a informagéo que ja
tem com a nova que lhe é proporcionada pelo texto, entdo o seu processo de compreensdo
falhara. Para se ler adequadamente é necessaria a coparticipacdo ou a participacdo sinergética
de véarios mecanismos que formam um conglomerado de fatores, muitos dos quais s&o
compartilhados com a linguagem oral.

De acordo com Palacios (2003, p. 23), uma perfeita compreensao leitora é essencial para
uma posterior compreensdo do texto. No entanto, a compreensdo nao € um privilégio que
aparece e se desenvolve por si s6. Para realmente compreender um texto, sdo necessarios 0s
seguintes requisitos: habilidade decodificadora, interpretacdo correta das unidades linguisticas
e o0 processamento da informacdo. Desenvolver a habilidade decodificadora ou a capacidade
leitora quer dizer que o aluno estad em condi¢des de atribuir significado aos grafemas ou signos
graficos do material de leitura. Fazer a interpretacdo correta das unidades linguisticas significa
que o estudante deve compreender o significado dos signos linguisticos que sdo empregados na
construcdo do texto. Processamento da informacéo, levando em consideracdo analises, sinteses,
inferéncias, raciocinio, extrapolagdes etc. Clark (1990, p. 22 apud PALACIOS, 2003, p. 23)
afirma que a compreensdo leitora € como um conjunto de processos psicolégicos que
constituem uma série de opera¢des mentais que processam a informacé&o linguistica desde a sua
recepcao até tornar-se uma deciséo.

Smith (1999, p. 112) reitera que existem muitos tipos diferentes de texto e finalidades
diferentes na leitura. Um dos aspectos da leitura que todos tém em comum € que perguntas séo
feitas sobre o texto. A compreensdo ocorre quando sdo encontradas as respostas para essas
perguntas. A habilidade de fazer perguntas relevantes e de saber onde encontrar as respostas no
texto depende do conhecimento, do tipo de material, e da finalidade especifica da leitura. Nada
disto pode ser ensinado explicitamente, mas € desenvolvido com a pratica da leitura.

Para Solé (1998, p. 46), quando um leitor compreende o que Ié, estd aprendendo; a
medida que sua leitura o informa, permite que se aproxime do mundo de significados de um
autor e lIhe oferece novas perspectivas ou opinides sobre determinados aspectos... etc. A leitura
nos aproxima da cultura, ou melhor, de mdltiplas culturas e, nesse sentido, sempre € uma
contribuicdo essencial para a cultura propria do leitor. O professor precisa explicitar ao seu
aluno que a compreensdo leitora é capaz de liberta-lo das amarras do ndo entender, pois somos
escravos de tudo que ndo conhecemos e ndo compreendemos. Muitas vezes, o aluno desiste da
escola e do conhecimento académico por se achar incapaz, pois tudo que a escola lhe apresenta
ndo faz sentido, ndo tem significado algum para ele. E tudo isso s6 acontece porque ele ndo

compreende as mensagens que estdo nos livros, ai estes livros que deveriam ser seus parceiros,
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seus passaportes para uma vida melhor se transformam em seus maiores inimigos. Segundo
ainda Solé (1998, p. 47), se ensinarmos um aluno a ler compreensivamente e a aprender a partir
da leitura, estamos fazendo com que ele aprenda a aprender, isto é, com que ele possa aprender
de forma autbnoma em uma multiplicidade de situagdes.

De acordo com Smith (1991, p. 112), existem varios paradoxos sobre o papel da
memoria na leitura. Quanto mais tentamos memorizar, menos tendemos a recordar. Quanto
mais tentamos memorizar, menos ainda tendemos a compreender, 0 que ndo somente torna a
memorizacdo mais dificil — mas a torna inuatil. Quem deseja memorizar algo absurdo, sem
sentido? Por outro lado, quanto mais compreendemos, mais a memoria cuidara de si mesma.
Para que a leitura ultrapasse a memorizacdo, Palacios (2003, p. 22) reitera que o carater
estratégico da leitura transcorre quando mediante o emprego de métodos o leitor identifica,
percebe, apropria-se de suas limitagGes e a partir de entéo torna-se consciente de que, se ndo
utilizar ou organizar seus recursos e ferramentas cognitivas de maneira inteligente e adaptativa,
sua compreensao pode diminuir ou pode ndo acontecer.

Dando continuidade ao raciocinio supracitado, Palacios (2003, p. 22), reitera que a
compreensdo do texto concerne a assimilacdo do significado, ou melhor, da ideia central do
texto, descobrindo o implicito do mesmo. Para que isso ocorra, é acionada uma série de
mecanismos cognitivos como a supressdo, generalizacdo; as duas primeiras realizam-se quando
0 cérebro reconhece e elimina as ideias secundarias, conservando a ideia geral que auxilia na
integracdo da nova informacdo. A concentragéo esta presente quando se armazena a informacao
na memoria semantica para evoca-la quando novas situacdes solicitarem sua presenca.

De acordo com Cruz (2007, p. 245), muitas criancas tém insucesso escolar porque ndo
dominam as habilidades de leitura, pois, sem a habilidade para ler, as oportunidades para o
sucesso académico e ocupacional séo limitadas e as dificuldades na aprendizagem da leitura
bloqueiam o prazer e o entusiasmo pela aprendizagem, manifestados pela maioria das criancas
gue entram na escola. Mais ainda, o fracasso ou insucesso escolar tem consequéncias
devastadoras ao nivel da autoestima, do desenvolvimento social e das oportunidades para
acender a niveis superiores de ensino ou de emprego, verificando-se que estas consequéncias
se tornam mais evidentes quando nos referimos a criancas que falham na aprendizagem da
leitura.

Lihon (1988 apud PALACIQOS, 2003, p. 24) propde 0s seguintes niveis de compreensdo

leitora:

1°) Literalidade
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Neste nivel capta-se os contelddos explicitos do texto, por exemplo os significados das
palavras, oracGes e o sentido completo, precisando o espaco e 0 tempo e a sucessao em que 0S
fatos aconteceram.

2°) Retencgao

Vem a ser a capacidade de captar e assimilar os contetidos do texto. Nesse nivel se
reproduzem as situacGes, armazenam-se na memaria 0s aspectos, as passagens e os detalhes
fundamentais do texto.

3% Organizacéo

Neste nivel sdo ordenados elementos vinculados que se ddo no texto através da
capacitacao e estabelecimento de relagcbes de hierarquizacéo e generaliza¢do, assim mesmo se
descobrem as causas e efeitos dos eventos que ocorreram e consequentemente estabelecimento
de comparac0es. A identificacdo dos personagens em ordem hierarquica e o reordenamento de
uma sequéncia sdo também parte da organizacao.

4°) Inferéncia

Nela pde-se a prova a capacidade de descobrir aspectos implicitos no texto; por exemplo
a complementacdo dos detalhes que ndo aparecem, a elaboragdo de hipéteses acerca das
motivac¢0es internas do autor, torna-se possivel deduzir as mensagens e propor um titulo distinto
para o texto.

59 Interpretacéo

Neste nivel, se elabora um material distinto ao texto base, mas consequentemente ligado
a ele. A interpretacdo vem a ser algo assim como a construgdo de um texto com palavras
préoprias do leitor. Os indicadores que nos sinalizam que o aluno chegou a este nivel sdo:
deducdo de conclusdes, previsdo de resultados e consequéncias, emissdo de opiniGes e
reconstrucdo de textos por meio de uma sintese propria.

6°) Avaliacao

Neste nivel surgem as formulacgdes de juizos embasados na experiéncia e nos valores;
depois de assimilar os sentidos explicitos do texto se emitem juizos a respeito da
verossimilhanca e dos valores apresentados.

7°) Criagao

Este nivel coloca em jogo a criatividade. Do mesmo modo que a inferéncia, a
interpretacdo e a avaliagdo do nivel de criagdo, situa-se dentro do contexto das sinteses.

Para Smith (1999), compreenséo quer dizer previsédo e fazer perguntas — e compreensao
sdo as respostas dadas a essas perguntas. Enquanto lemos, enquanto ouvimos uma pessoa

falando, engquanto vivemos, estamos reiteradamente fazendo perguntas, e se essas indagacoes
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forem respondidas, se ndo ficarmos com incertezas, estaremos compreendendo. Nao
compreendemos como consertar um aparelho se ndo tivermos resposta para a nossa propria
pergunta “Qual destas partes vai aonde? ”. Nao compreendemos pessoas que falam uma lingua
estrangeira se nao podemos responder a questdes como “O que vocé esta a me dizer? ”. E ndo
compreendemos um livro ou um artigo de jornal se ndo pudermos encontrar as respostas para
as nossas proprias questdes que acreditamos residirem nos textos impressos.

A escritora britanica Virginia Woolf (2014, p. 83-84), em seu ensaio intitulado Como se
deve ler um livro? Apresenta varias respostas a esse questionamento e conclui desta forma seu
texto: “[...] sera que encontramos resposta para a nossa pergunta inicial: como devemos ler um
livro? Claramente, nenhuma resposta que sirva para todos, mas talvez algumas sugestes. Em
primeiro lugar, um bom leitor dara ao escritor o beneficio de todas as duvidas e a ajuda de toda
a sua imaginacao; seguira tdo de perto e interpreta-la-4 de forma tdo inteligente quanto possivel.
E, a sequir, julgard com a maxima severidade. Lembrar-se-a de que cada livro tem o direito de
ser julgado em funcdo dos melhores do seu género. Um bom leitor sera aventureiro, lato na
escolha, fiel aos seus proprios instintos, mas pronto a tomar em consideragdo os instintos de
outros. Esse é um plano que pode ser completado a gosto e sem pressa, mas ler desta maneira
é ser um leitor que os escritores respeitam. E através de tais leitores que as obras-primas s&o
divulgadas. [...] a razdo pela qual evoluimos de porcos para homens e mulheres e saimos das
cavernas e pusemos de lado os arcos e flechas e nos sentamos ao redor da fogueira e comemos
e bebemos e nos divertimos e demos aos pobres e ajudamos 0s doentes e construimos passeios
e casas e erigimos uma espécie de abrigo e de sociedade sobre a vastiddo do mundo ndo é mais
do que isto: adoramos ler. ”

Tendo como proposito apresentar o panorama das aulas de Lingua Portuguesa no atual
Sistema Educacional do Ensino Médio no Distrito Federal e como objetivo geral analisar as
concepgdes de alunos do Ensino Meédio do 1°, 2° e 3° Anos, de uma escola da rede publica do
DF, acerca dos conceitos de aprendizagem, de leitura e de compreenséo leitora, esse referencial

tedrico foi elaborado. O esquema a seguir sintetiza sua concepgao:
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Figura 1 - Esquema de elaborag&o do referencial teorico

Fonte: Elaborado pela prépria autora.



CAPITULO 6 - PERCURSO METODOLOGICO

Os que se encantam com a pratica sem a ciéncia sdo como os timoneiros que entram
no navio sem timdo nem bussola, nunca tendo certeza do seu destino.

Leonardo da Vinci
6.1 Eu, pesquisadora

Em dezembro de 2000, graduei-me em Letras-Portugués pela Universidade Cat6lica de
Brasilia; estava com vinte e trés anos. Sempre desejei ser professora, a Unica davida era se
lecionaria Lingua Portuguesa ou Historia. Lingua Portuguesa foi minha escolha. Sai da
graduacdo transbordando de expectativas e anseios. Lecionar me parecia tarefa ndo muito
complexa, mas, ao entrar pela primeira vez em uma sala de aula, ndo havia a quem recorrer,
entdo tive que enfrentar a tarefa de ministrar aulas em uma sala de aula real com alunos reais.
A partir desse momento, minha concepcdo mudou, pois percebi que ndo era uma tarefa facil,
como eu havia pensado. Essa minha primeira experiéncia como docente foi em uma escola
particular, dirigida por freiras. A turma que a mim foi entregue era uma classe da antiga 5
série e atual 6° Ano.

Assim, durante trés anos trabalhei em diferentes instituicGes privadas. Lecionei no
Ensino Fundamental, Médio e na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), o que foi primordial
para mim como experiéncia em docéncia na disciplina que abracei, a lingua portuguesa. No
decorrer desse tempo, percebi que ensinar a ler e a compreender ndo era tarefa facil e que minha
graducdo nédo havia me preparado para tal desafio.

Em 2003, tomei posse na Secretaria de Estado e Educacgéo do Distrito Federal (SEEDF),
onde permaneco até hoje. Passei por diversas escolas as quais estao situadas em Santa Maria,
Samambaia, Ceilandia, Gama, Guara e por ultimo Riacho Fundo Il. Trabalhei com todos os
segmentos ofertados pela rede pablica de ensino: o Fundamental e o Médio, com todos 0s anos,
além da EJA e Aceleracdo.

Durante alguns anos, vi e vivenciei diversas situac@es dentro do contexto escolar, mas,
quando cheguei as classes de aceleragéo, percebi que tinha grandes desafios a superar, porém
como fazer? Por onde comegar? Eu tinha em uma sala de aula alunos com defasagem idade-
série, ou seja, alunos de quatorze a dezoito anos no sexto, sétimo e oitavo ano. Eu ficaria com
eles de 7h as 12h mediando todas as areas do conhecimento, tendo como suporte o0s videos do

Telecurso, feitos pela Fundacdo Roberto Marinho.
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Descobri que alguns alunos ndo eram plenamente alfabetizados e todos apresentavam
muita dificuldade para ler, decodificar era um grande desafio, fazé-los compreender o que foi
lido impossivel. Recorri as professoras alfabetizadoras que trabalhavam na escola, pois néo sei
alfabetizar e como ensinar a ler um aluno que ndo completou seu ciclo de alfabetizac&do? Eu ndo
tinha essa resposta. Por mais que desejassem me ajudar, era muito dificil para mim ensinar
leitura e compreenséo leitora para os 38 alunos em média que havia em minha sala. Reclamar
do sistema? Colocar a culpa no desinteresse dos alunos? Afirmar que os professores anteriores
eram 0s responsaveis por tais lacunas na aprendizagem dos alunos? Néo, nada disso adiantaria;
eu tinha um problema real, concreto e muitas vidas esperando de mim uma solugdo. Para muitos
aquelas turmas de aceleracdo eram a ultima chance de se manterem na escola, de chegarem ao
Ensino Médio e superarem a defasagem idade-série. Foi assim que surgiu a professora
pesquisadora. Decidi que a melhor saida era pesquisar aquele cenario e entdo depois de
compreendé-lo buscar as respostas para tantas perguntas.

Em 2009, ingressei no mestrado em educacdo na Universidade de Brasilia e minha
dissertacdo de mestrado teve como titulo: Niveis de Alfabetismo e a Compreensao Leitora em
Turma de Aceleracdo. O objetivo geral era analisar as relagfes de trocas entre duplas de alunos
heterogéneos (em relacdo aos niveis de alfabetismo), visando a compreender a construcao de
um ambiente privilegiado de aprendizagem da compreensao leitora na classe de aceleragdo. Os
resultados confirmaram algumas assercfes, apontaram algumas estratégias a serem adotadas
para melhorar esse processo ensino-aprendizagem da leitura e compreensao leitora e como fazer
com que essa trajetdria despertasse o interesse dos alunos.

Ap0s retornar a sala de aula, lecionei somente no Ensino Médio. Eu tinha seis turmas
de primeiro ano. Quando perguntei se gostavam de ler, quase todos afirmaram que néo, que ler
era muito chato, cansativo, como dizem: “nada a ver”. Mas eu precisava fazer com que essa
realidade se transformasse. Entdo, comegamos, todos os dias algum aluno era responsavel por
ler o que desejasse e levar para sala de aula e compartilhar com os demais. Ele deveria ler e
falar por que escolheu aquele texto. Teve de tudo desde versiculos da Biblia a masicas de
reggae. Assim passamos cerca de dois meses; nada era imposto por mim, tudo partia do desejo
e interesse de cada um. Depois desse tempo comecamos a debater acerca de cada leitura; todos
falavam quando queriam e o que entendiam. Resolvi deixar a leitura mais prazerosa e
comecamos a fazer nossas atividades leitoras fora da sala de aula. iamos para debaixo das
arvores no patio da escola, deitivamos na grama e cada um comecou a ler um livro. No final

do ano ja liam Maquiavel, Machado de Assis, Gustave Flaubert, dentre outros. Ndo ficavam
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mais sO na leitura; as rodas de debate acerca do que foi lido continuavam, no entanto, de forma
mais profunda e com mais reflexdes.

ApOs trés anos nessa escola fui transferida para o Centro de Ensino Meédio do Riacho
Fundo 11, 14 eu tinha turmas do 1°, 2° e 3° ano. A resposta para a pergunta feita aos alunos do
Centro de Ensino Médio do Guara ndo teve uma resposta diferente, porém, o nimero de alunos
gue nao gostavam de ler era maior. Os recursos dessa escola também eram poucos, até o espaco
fisico era muito menor, ndo havia patio tampouco arvores, a biblioteca era um depdsito de livros
onde mal se podia entrar. Mais uma vez eu tinha que encontrar uma saida para trabalhar com
meus alunos. Entdo perguntei quem gostava de usar as redes sociais e 0 WhatsApp; a resposta
foi unanime: Eu. Todos utilizavam e gostavam, assim comecei a trabalhar a leitura usando a
tecnologia a meu favor. Apos trés meses de trabalho sai de licenca para fazer meu doutorado.

Decidi entrar no doutorado porque algumas indagacGes foram deixadas para tras ndo
foram aclaradas no meu mestrado, pois o tempo foi insuficiente. Entdo em 2014, ingressei no
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo na Universidade de Brasilia para buscar e entender
ainda mais o processo de ensino-aprendizagem da leitura e da compreenséo leitora. O projeto
inicial foi mudando com o tempo até chegar a este formato. O foco de pesquisa também se
alterou; o antigo titulo era: O Professor do Ensino Médio e suas concepgdes sobre 0 ensino e a
aprendizagem da leitura: formac&o, mediacéo e desenvolvimento de competéncias leitoras nos
educandos. Ap0s cursar algumas disciplinas e ler mais sobre o tema, percebi que estava muito
amplo e deveria ser mais especifica. Sempre desejei ser professora e a professora pesquisadora

surgiu em meio a tantas dificuldades encontradas em sala de aula.

6.2 Natureza do estudo

Ao se fazer um retrospecto da historia da Ciéncia, € notorio que muito se construiu, em
termos tedricos, para que o0s pesquisadores, na atualidade, consigam fundamentar-se
conceitualmente com a finalidade de desempenharem suas préaxis. Desse modo, é bastante
edificante que o pesquisador tenha a fidedigna nogdo do que ¢ “Ciéncia” e do que ¢
“Conhecimento” para que, assim, ele possa se colocar perante uma pratica de pesquisa.

De acordo com Gil (2008, p. 2), etimologicamente ciéncia significa conhecimento. Nao
h& davida, porém, quanto a inadequacdo desta definicdo, considerando-se o atual estagio de
desenvolvimento da ciéncia. H&a conhecimentos que ndo pertencem a ciéncia, como 0
conhecimento vulgar, o religioso e, em certa acepgéo, o filoséfico. O fato de ndo se aceitar a

definicdo etimologica ndo significa, porém, que seja possivel hoje definir-se de forma bastante
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clara o que seja ciéncia. Poucas coisas em ciéncia sao tdo controversas quanto sua definicao,
havendo mesmo autores que consideram essa discussao insoltvel.

Ainda segundo Gil (2008), embora sem uma solucdo definitiva para o problema da
definic&o, torna-se possivel, mediante reflexdo, discriminar-se com razoavel grau de preciséo o
conhecimento cientifico e outras formas de conhecimento. Pode-se considerar a ciéncia como
uma forma de conhecimento que tem por objetivo formular, mediante linguagem rigorosa e
apropriada — se possivel, com auxilio da linguagem matematica —, leis que regem os fenémenos.
Embora sendo as mais variadas, essas leis apresentam varios pontos em comum: Sdo capazes
de descrever séries de fendmenos; sdo comprovaveis por meio da observacdo e da
experimentacao; sdo capazes de prever — pelo menos de forma probabilistica — acontecimentos
futuros.

Nesse contexto, Gil afirma que:

Pode-se definir ciéncia mediante a identificacdo de suas caracteristicas essenciais.
Assim, a ciéncia pode ser caracterizada como uma forma de conhecimento objetivo,
racional, sistematico, geral verificavel e falivel. O conhecimento cientifico é objetivo
porque descreve a realidade independentemente dos caprichos do pesquisador. E
racional porque se vale sobretudo da razéo, e ndo de sensacdo ou impressdes, para
chegar a seus resultados. E sistematico porque se preocupa em construir sistemas de
ideias organizadas racionalmente e em incluir os conhecimentos parciais em
totalidades cada vez mais amplas. E geral porque seu interesse se dirige
fundamentalmente & elaboragdo de leis ou normas gerais, que explicam todos os
fendmenos de certo tipo. E verificavel porque sempre possibilita demonstrar a
veracidade das informagdes. Finalmente, é falivel porque, ao contrario de outros
sistemas de conhecimento elaborados pelo homem, reconhece sua propria capacidade
de errar. (2008, p. 2-3).

As ciéncias dedicaram-se durante anos especificamente ao conhecimento dos
fendmenos e fatos da natureza. O estudo do homem e da sociedade até a segunda metade do
século XIX era realizado por tedlogos e filosofos, os mesmos desenvolveram trabalhos
extremamente relevantes, que até hoje causam admiracdo. Porém, as mudancas e as inovacgoes,
tanto no contexto politico quanto tecnologico desse periodo, foram alavancas propulsoras para
que se buscasse compreender o homem e a sociedade de maneira tdo confiavel quanto os
instrumentos proporcionados pelas ciéncias da natureza. Desenvolveu-se, entéo, o Positivismo,
uma concepcdo cientifica do saber. Gil (2008), ao falar do Positivismo, apresenta suas
caracteristicas principais: (1) o conhecimento cientifico, tanto da natureza quanto da sociedade,
€ 0 objetivo, ndo podemos ser influenciados de forma alguma pelo pesquisador; (2) o
conhecimento cientifico repousa na experimentacdo; (3) o conhecimento cientifico é
quantitativo; e (4) o conhecimento cientifico supde a existéncia de leis que determinam a

ocorréncia dos fatos.
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Gil (2008) observa que as ciéncias sociais foram construidas principalmente no século
XIX, gracas a influéncia da orientacdo positiva. Tanto é que Augusto Comte, o Pai do
Positivismo, é considerado também o Pai da Sociologia. Assim, as ciéncias sociais,
fundamentadas na perspectiva positivista, supdem que os fatos humanos sdo semelhantes aos
da natureza, observados sem ideias preconcebidas, submetidos a experimentacao, expressos em
termos quantitativos e explicados segundo leis gerais. Mas esse modelo proposto para as
ciéncias sociais logo passou a ser questionado, pois ficaram claras as suas limitacdes para o
estudo do homem e da sociedade. 1sso ndo significa, que a pretensdo de estudar cientificamente
0 homem e a sociedade deva ser abandonada. Torna-se necessario, porém, reconhecer que 0s
objetos das ciéncias humanas e sociais sdo muito diferentes dos das ciéncias fisicas e biologicas
(...). Nas ciéncias sociais, 0 pesquisador é mais do que um observador objetivo: é um ator
envolvido no fenémeno.

Conforme postula Flick (2004, p. 18), a mudanca social acelerada e a consequente
diversificacdo de esferas de vida fazem com que os pesquisadores sociais defrontem-se, cada
vez mais, Com novos contextos e perspectivas sociais; situacfes tdo novas para eles que suas
metodologias dedutivas tradicionais — questdes e hipdteses de pesquisa derivadas de modelos
tedricos e testados sobre a evidéncia empirica — fracassam na diferenciacdo de objetos.
Consequentemente, a pesquisa €, cada vez mais, obrigada a utilizar estratégias indutivas: em
vez de partir de teorias para testd-las, sdo necessarios “conceitos sensibilizantes” para a
abordagem de contextos sociais a serem estudados. Entretanto, contrariando o equivoco
difundido, tais conceitos sdo, em sua esséncia, influenciados por um conhecimento tedrico
anterior. Porém, aqui, as teorias sdo desenvolvidas a partir de estudos empiricos.

As ciéncias humanas postulam o conhecer por meio de atividades que se constituem e
se formam pela tessitura permanente com a subjetividade, o que conduz a percepcao de que 0
sujeito se organiza tendo como finalidade assimilar a esséncia dos objetos que se lhe
apresentam; é nessa apropriacao que se revela o conhecimento. E notavel, portanto, que, mesmo
mantendo uma referida distancia do objeto de pesquisa, o real conhecimento sé emerja da
interacdo entre objeto a ser pesquisado e pesquisador.

No momento do nascimento das ciéncias sociais, no século XIX, uma das grandes
preocupacdes era neutralizar o maximo possivel os interesses politicos e éticos do analista, de
modo a atingir mais facilmente a realidade objetiva ou a verdade. Retomava-se, assim, um
objetivo estabelecido nas ciéncias da natureza. Atualmente, essas mesmas ciéncias parecem nos
dizer que o mais importante ndo é envolver-se com um conhecimento neutro da realidade

objetiva, mas, ao contrario, produzir um conhecimento, certamente Util, mas explicitamente
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orientado por um projeto ético visando a solidariedade, a harmonia e a criatividade. O “viés”
era um problema; agora, sob a condicao de ser eticamente bem orientado, ele é o que conta para
a ciéncia (PIRES, 2008).

Para Deslauriers e Kérisit (2008, p. 149-150), a proximidade entre os atores sociais e 0
pesquisador, na pesquisa qualitativa, acarretou a possibilidade de considerar estes mesmos
atores como objetos definidos por um conjunto de propriedades que o pesquisador pode fazer
variar a vontade. Ao buscar descrever o “jogo da vida real” (ERICKSON, 1986, p.163 apud
DESLAURIERS; KERISIT, 2008), sob uma perspectiva holistica e interpretativa, o
pesquisador qualitativo busca o real em funcdo de uma problemaética relacional que se insere
em um contexto determinado. Segundo Poupart, “nesse tipo de pesquisa, o campo de estudo
ndo € pré-estruturado, nem operacionalizado de antemdo. O pesquisador deve se render as
condigdes particulares do campo e estar atento as dimensdes que possam se revelar pertinentes”.
(POUPART, 1981, p. 46 apud DESLAURIERS; KERISIT, 2008).

A relevancia especifica da pesquisa qualitativa para o estudo das relacdes sociais deve-
se ao fato da pluralizacdo das esferas de vida. Expressdes-chave para essa pluralizacdo sdo a
“nova obscuridade” (HABERMAS, 1996 apud FLICK, 2004), a crescente “individualizagdo
das formas de vida e dos padrdes biograficos” (BECK, 1992 apud FLICK, 2004) e a dissolucgéo
de “velhas” desigualdades sociais dentro da nova diversidade de ambientes, subculturas, estilos
e formas de vida (HRADIL, 1992 apud FLICK, 2004). Essa pluralizacdo exige uma nova
sensibilidade para o estudo empirico das questbes. Os defensores do pos-modernismo
argumentam que a era das grandes narrativas e teorias chegou ao final: narrativas agora devem
ser limitadas em termos locais, temporais e situacionais. Quanto a pluralizacdo de estilos de
vida e de padr@es de interpretacdo na sociedade moderna e pds-moderna, a afirmacao de Herbert
Blumer ganha novamente relevancia, assumindo novas implicagdes: “A postura inicial do
cientista social e do psicélogo quase sempre carece de familiaridade com o que de fato ocorre
na esfera da vida que ele se propde estudar” (BLUMER, 1969, p. 33 apud FLICK, 2004).

Bortoni-Ricardo (2008) declara que a pesquisa qualitativa ndo se propde testar relagdes
de causa e consequéncia entre fendmenos, nem tampouco gerar leis causais que podem ter um
alto grau de generalizagdo. A pesquisa qualitativa procura entender, interpretar fendmenos
sociais inseridos em um contexto. Na pesquisa qualitativa, ndo se procura observar a influéncia
de uma variavel em outra. O pesquisador estd interessado em um processo que ocorre em
determinado ambiente e quer saber como 0s atores sociais envolvidos nesse processo 0

percebem, ou seja: como o interpretam.
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As ideias centrais que conduzem a pesquisa qualitativa diferem daquelas empregadas
na pesquisa quantitativa. Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa constituem na escolha
correta de metodos e teorias oportunos, no reconhecimento e na analise de diferentes
perspectivas, nas reflexdes dos pesquisadores a respeito de sua pesquisa como parte do processo
de producdo de conhecimento, e na variedade de abordagens e métodos. De modo diferente da
pesquisa quantitativa, os métodos qualitativos consideram a comunicagdo do pesquisador com
0 campo e seus membros como parte explicita da producdo de conhecimento, ao invés de exclui-
las a0 maximo como uma variavel intermédia. As subjetividades do pesquisador e daqueles que
estdo sendo estudados sdo parte do processo de pesquisa. As reflexdes dos pesquisadores sobre
suas acOes e observacBes no campo, suas impressoes, irritacdes, sentimentos, e assim por diante,
tornam-se dados em si mesmos, constituindo parte da interpretacdo, sendo documentadas em
diarios de pesquisa ou em protocolos de contexto (FLICK, 2004).

Conforme Lidke e André (1996, p. 43), sdo cinco as caracteristicas basicas da pesquisa
qualitativa, chamada, as vezes, também de naturalistica: a) a pesquisa qualitativa tem o
ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal
instrumento; b) os dados coletados sdo predominantemente descritivos; ¢) a preocupagdo com
0 processo € muito maior do que com o produto; d) o significado que as pessoas dao as coisas
e & sua vida sdo focos de atencao especial pelo pesquisador; e ) a analise dos dados tende a
seguir um processo indutivo.

Flick (2004) também apresenta aspectos da pesquisa qualitativa e seriam eles:
apropriabilidade de métodos e teorias; perspectiva dos participantes e sua diversidade;
reflexibilidade do pesquisador e da pesquisa; variedade de abordagens e métodos na pesquisa
qualitativa; Verstehen (analise interpretativa ou participativa dos fenbmenos sociais) como
principio epistemologico; reconstrucao da realidade como base e texto como material empirico.

De acordo com Silva (2016), na pesquisa em ciéncias humanas, a busca pelo método
mostra-se um elemento particularmente delicado, uma vez que, na maioria dos casos, sujeito e
objeto de pesquisa mantém uma relacdo muito proxima o que, para uma visdo mais tradicional
de pesquisa, poderia comprometer a verificacdo dos dados obtidos; hd ainda aqueles que
atribuem tal “problematica” ao fato de as ciéncias humanas lidarem com dados subjetivos, de
dificil mensuracdo. Note-se que o processo, de fato, volta-se muito mais para a questdo do
método, o qual se converterd em metodologia; o que é relevante, de fato, é que o pesquisador
tenha seguranca e embasamento a respeito do método que norteara as escolhas metodoldgicas

de sua pesquisa.
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Laville e Dionne (1999) apresentam que os fatos humanos sdo muito mais complexos
que os fatos da natureza. Em razéo disso, ndo podem ser considerados como coisas, 0 que exige
do pesquisador uma postura totalmente diferente da que assume quando realiza pesquisa em
ciéncias naturais.

Para realizar um processo de investigacao cientifica da natureza e da sociedade, deve-
se seguir métodos que esclarecam os procedimentos logicos. Segundo Gil (2008), os métodos
sdo desenvolvidos a partir de elevados graus de abstracdo, que possibilitam ao pesquisador
decidir acerca do alcance de sua investigacédo, das regras de explicacdo dos fatos e da validade
de suas generalizagdes. Cada método vincula-se a uma das correntes filoséficas que se propde
a explicar como se processa o conhecimento da realidade.

Silva (2016) assevera que o ato de filosofar vincula-se, diretamente, ao desejo humano
de buscar explicacOes para aquilo que cerca o individuo, valendo-se do conhecimento. Produzir
conhecimento, dessa maneira, ¢ “fazer” filosofia; e, para produzir esse conhecimento, o sujeito
se vale da Ciéncia — ndo a “Ciéncia” compreendida pelo senso-comum, mas, sim, a Ciéncia na
perspectiva do conhecimento académico, que produzira cultura académica e de interesse social.
Essa intima relagdo entre Filosofia e Ciéncia tem seu equivalente “material” na relacao sujeito/
objeto de pesquisa.

Silva enfatiza:

Em razdo disso, faz-se fundamental, antes de se pretender a pesquisa em ciéncias
humanas, que se compreenda o debate que foi construido, filosoficamente, ao longo
do tempo, sobre conhecimento e sobre ciéncia. O pesquisador da &rea de humanas nao
pode perder de vista que para que o conhecimento se produza de modo efetivo, uma
pesquisa deve ser realizada por interesse pelo pensar. Uma boa pesquisa somente se
vertera em conhecimento quando se adotar uma postura reflexiva diante dos conceitos
que estdo sendo pesquisados; somente quando se aplicar a esses conceitos o
verdadeiro espirito de filosofar, a fim de que se possa produzir alguma inovacao
acerca do que se pesquisa. Eis a esséncia da verdadeira Filosofia da Ciéncia. (2016,
p. 61).

O escopo tedrico construido pela Filosofia da Ciéncia ao longo da histéria contribui para
que se pense a pratica do pesquisador de forma mais responsavel e buscando-se, sempre, o rigor
devido. Para que isso ocorra, deve-se ter em mente, de forma mais nitida possivel, qual a
vinculacdo tedrico-metodolégica da pesquisa que se pretende fazer. Ninguém constréi um
discurso no vazio; no entanto, também, é fundamental que se questionem o0s discursos
estabelecidos para, a partir dai construir-se conhecimento de fato; e ndo mera reproducéo de

conceitos. Conhecer, antes de tudo, € acdo que encaminha para a liberdade. O individuo, ao

buscar conhecimento, tem em suas méos a chance de se libertar das amarras propostas pelos
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discursos socialmente estruturados e, por vezes, pouco questionados. Na pratica da pesquisa
cientifica, este deve ser o papel do pesquisador: buscar o conhecimento para proporcionar a
liberdade (SILVA, 2016).

Pesquisar ndo é tarefa facil, buscar o método que faca essa pesquisa ser cientifica e
eficaz a sociedade é funcdo ainda mais desafiadora. Duas margens existem no rio do pesquisar,
uma chama-se quantitativa e a outra qualitativa. Porém, o barco que permite ao pequisador
navegar por essas &guas com mais prudéncia nao € o questionamento de qual margem é a mais
correta, e sim, qual delas se ajusta mais aos objetivos pretendidos na pesquisa. Nessa
perspectiva, é relevante observar que tanto a pesquisa quantitativa como a pesquisa qualitativa
possuem suas particularidades e que ambas apresentam caminhos viaveis ao que se pretende
conhecer, pois, segundo afirma Demo (1995), a pesquisa permite que se conheca a realidade
cientificamente.

Flick (2004, p. 22), ao relatar acerca da variedade de abordagens e métodos na pesquisa
qualitativa, afirma que a mesma ndo se baseia em um conceito tedrico e metodoldgico
unificado. Vérias abordagens tedricas e seus métodos caracterizam as discussdes e a préatica da
pesquisa. Os pontos de vista subjetivos sdo um primeiro ponto de partida. Uma segunda corrente
de pesquisa estuda a elaboragdo e o curso das interagdes, ao passo que uma terceira busca
reconstruir as estruturas do campo social e o significado latente das praticas. Essa variedade de
abordagens distintas é resultado de diferentes linhas de desenvolvimento na histéria da pesquisa
qualitativa, cuja evolugdo deu-se, até certo ponto, de forma paralela, e, em parte, de forma
sequencial.

Quando o pesquisador trabalha com o conhecimento cientifico e com as relagbes mutuas
que se criam ao longo do processo de investigacdo, tem-se uma gama de processos de
construcdes sendo analisados e estudados paralelamente as construgdes cientificas, ou seja,
(mais ou menos codificadas) pelo pesquisador na coleta, no tratamento e na interpretacao de
dados assim como na apresentacdo de descobertas. Nessas construgfes surgem as relacoes
pressupostas: a experiéncia do dia a dia é traduzida para o conhecimento por aqueles que estdo
sendo analisados e 0s pesquisadores, por sua vez, transformam em textos os relatos dessas
experiéncias ou eventos e atividades.

Este estudo, por centrar-se na analise das concep¢des de alunos do Ensino Médio do 1°,
2° e 3° anos, de uma escola publica do DF, acerca dos conceitos de aprendizagem, leitura e
compreensdo leitora, fara uso da metodologia qualitativa. Tal metodologia serd mais adequada
para tais investigacdes, uma vez que objetiva compreender e desvendar concepcdes discentes a

partir das falas individuais das pessoas envolvidas. Para que a compreensdo dos dados seja
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obtida em sua plenitude, sem ruidos ou interferéncias nos sentidos que essas falas carregam,
esse trabalho tera como &ncora o método da hermenéutica. Toda a analise de material
qualitativo obtido a partir do questionario, das entrevistas, das observacOes e aplicacdo de
provas do PAS sera embasada nesse metodo com o propdsito de especificar nucleos de
significacdo e sentido para o entendimento e formagéo de sentidos nas falas dos professores e

alunos colaboradores da pesquisa.

6.3 A hermenéutica na elaboracdo de conhecimento em ciéncias humanas

Consoante com Terra et al (2009), a origem da palavra hermenéutica sobrevém do verbo
grego hermeneuin, que significa interpretar, e também do substantivo hermeneia, que significa
interpretacdo. H& uma versdo associada a mitologia grega em que o termo hermenéutico
vincula-se ao deus-mensageiro-alado Hermes, que esta associado a funcdo de tornar explicita,
nitida, decifravel a linguagem humana. Ha também outra direcdo do termo hermenéutica, que
sugere explicacdo. Nesse sentido, salienta-se o discurso da compreensao, pois as palavras vao
além do dizer: elas elucidam, ligam e aclaram o que se deseja transmitir. O significado,
portanto, esta relacionado a alguém e ao contexto. E nessa conexdo que estabelece significado.

Grondin declara que

N&o é por acaso que as principais regras hermenéuticas foram frequentemente
extraidas da retdrica, a arte do bem dizer, que se funda na ideia de que o pensamento
que se procura comunicar deve ser apresentado de maneira eficaz no discurso. E
especialmente o caso da importante regra hermenéutica do todo e das partes, segundo
a qual as partes de um escrito devem ser entendidas a partir do todo constituido por
um discurso e por sua intencao geral. (2012, p. 19).

De acordo com esse estudioso, é possivel diferir, ao longo do tempo, trés grandes
interpretag0es para a esséncia, coeréncia e discernimento da hermenéutica. Em seu primeiro
sentido, o termo cléssico significava a arte de interpretar textos. Essa arte se desenvolveu,
sobretudo, no seio das disciplinas ligadas a interpretagdo dos textos sagrados ou canbnicos: a
teologia (que elaborou uma hermenéutica sacra), o direito (hermenéutica iuris) e a filologia
(hermenéutica profana). Nessa primeira concepg¢do, apresentava um objetivo essencialmente
normativo: propor regras, preceitos ou canones que permitissem interpretar os textos. Assim, a
maioria das regras era tomada de empréstimo da retdrica, uma das ciéncias fundamentais do
trivium (ao lado da gramatica e da dialética) e no seio da qual se encontravam com frequéncia

reflexdes hermenéuticas sobre a arte de interpretar.
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A segunda concepcdo chega com Schleiermacher, o qual projetava uma hermenéutica
mais universal, que foi inaugurada por Dilthey. Conforme Grondin (2012 apud SILVA, 2016),
Dilthey conhece bem a tradi¢cdo mais classica da hermenéutica e sempre a pressupde, sem deixar
de enriquecé-la com uma nova tarefa: se a hermenéutica se inclinava sobre as regras e 0s
métodos das ciéncias do entendimento, ela poderia servir de fundamento metodoldgico a todas
as ciéncias humanas (letras, historia, teologia, filosofia, ou seja, “ciéncias sociais”). A
hermenéutica torna-se, assim, uma reflexdo metodoldgica sobre a pretensdo de verdade e o
estatuto cientifico das ciéncias humanas. Sendo assim, a reflexdo eleva-se contra o pano de
fundo do desenvolvimento pelo qual passaram as ciéncias “puras” no século XIX, sucesso
amplamente atribuido ao rigor de seus métodos, diante dos quais as ciéncias humanas pareciam
muito deficientes. Se as ciéncias humanas quisessem tornar-se ciéncias respeitaveis, deveriam
ter como base uma metodologia em que coubesse a hermenéutica fazer surgir tanto para
legitimar e para dar o devido grau de respeito e confiabilidade as ciéncias humanas. Tem-se ai
uma visao metodoldgica da hermenéutica que perdurou por muitos anos até o advento da
terceira concepgao.

A terceira concepgao emerge em contrapeso a percepcao metodoldgica da hermenéutica.
Ela agora imputa-se a configuragcdo de uma filosofia universal da interpretacdo. Sua ideia
fundamental, de acordo com Grondin (2012 apud SILVA, 2014), é que o entendimento e a
interpretacdo ndo sdo apenas meétodos encontraveis nas ciéncias humanas, mas processos
fundamentais que se encontram no proprio nucleo da vida. A interpretacao surge, cada vez mais,
como uma caracteristica essencial da presenca no mundo e a funcdo da hermenéutica é, através
de seus metodos, transpor, por meio da linguagem, os vestigios, as indicacdes para o
entendimento do fazer da humanidade.

A hermenéutica € uma epistemologia que quer buscar a compreensdo de algo, tendo a
devida nocdo de que uma compreensdo ndo pode ser considerada absoluta, haja vista ser
relativizada pela cultura. Dilthey (2010) esclarece bem essa questdo quando apresenta que a
cultura é a fonte privilegiada para se traduzir as reais condi¢Ges psiquicas e historicas do homem
no tempo. Em razdo disso, essa epistemologia encontrou locus privilegiado nas ciéncias
humanas, uma vez que auxilia nessa compreensdo dos aspectos subjetivos, determinados
historica e culturalmente. Com isso, entrou em conflito direto com a epistemologia cartesiana,
claramente vinculada as ciéncias naturais e exatas.

A hermenéutica, como base epistemoldgica das ciéncias humanas (ou ciéncias do
espirito), traca um percurso iniciado em Schleiermacher, passando por Dilthey, Heidegger e

Gadamer. Deve-se delimitar, contudo, que Schleiermacher e Dilthey compreendem a
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hermenéutica como sendo filosofica; Heidegger e Gadamer a compreendem em bases
ontoldgicas, sendo que o primeiro ndo a considera uma base metodoldgica para as ciéncias
humanas, mas, sim, como a condi¢cdo humana fundamental no mundo.

A discussdo da hermenéutica como base para as ciéncias humanas vincula-se,
decisivamente, a compreensdo do que seja a ciéncia humana. Dilthey (2010) defende que as
ciéncias naturais ndo poderiam servir de modelo para as ciéncias humanas (ou do espirito),
tendo em vista que estas as antecedem. Nesse sentido, as ciéncias humanas possibilitam a
captacdo do singular, do individual da realidade histérico-social, o conhecimento das
uniformidades que operam em sua formacéo, estabelecendo os fins e regras para sua futura
criacdo.

Para Dilthey (2010), portanto, a hermenéutica seria a metodologia das ciéncias
humanas. Defende, dessa feita, a diferenca entre explicagdo e compreensao, base de seu debate
hermenéutico e de diferenciacdo entre as ciéncias naturais e as ciéncias do espirito. De acordo
com ele, os eventos naturais devem ser explicados; mas os eventos histéricos, sociais e 0s
valores da cultura devem ser compreendidos.

Segundo Grondin (2012), ha trés momentos distintos do pensamento de Dilthey a saber:
I) 0 momento de passagem da hermenéutica de filosofia para o campo de metodologia das
ciéncias humanas sobre categorias que lhes sejam proprias (I6gica), sobre uma teoria do
conhecimento (epistemologia) e sobre uma teoria do método especifico; 1) a hermenéutica
como metodologia do entendimento historico dos individuos, sendo “a arte da interpretagdo das
manifestagdes vitais fixadas por escrito”. O objetivo da interpretacio ¢ entender a
individualidade a partir de seus sinais exteriores. Ill) na ultima fase, a universalidade da
hermenéutica ou do reino da interpretacdo consiste em que o entendimento e a interpretacao
nao sdo apenas “métodos”’, mas traduzem uma busca de sentido e de expressdo ainda mais
originaria da propria vida, através das varias formas de expressdo que as ciéncias humanas
buscam entender recriando a experiéncia da qual elas brotam.

Em seus estudos (SCHLEIERMACHER, 2010 apud SILVA, 2016), concentrou-se em
pensar conjuntamente o realismo e o idealismo, ou seja, aquilo que é universal em conjunto
com o que é particular. Dessa forma, propunha que cada individuo € uma manifestacéo do viver
total, trazendo em si um minimo do todo. E nessa perspectiva que estabelece os pressupostos
da hermenéutica voltada, especificamente, para o ambito da filosofia, buscando, dessa maneira,
estabelecer suas bases, suas razbes. Gadamer (2007) esclarece, nessa perspectiva, que
Schleiermacher busca a compreensdo no problema da individualidade e, desse modo, a

hermenéutica passa a ter uma tarefa universal.
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Nessa perspectiva de juncdo do universal com o particular, Schleiermacher defende que
pensamento e linguagem sao inseparaveis, estabelecendo uma relacdo complementar e,
portanto, sendo a prépria linguagem uma fonte da relatividade (BRAIDA, 1995/2010 apud
SILVA, 2016). E dessa perspectiva que surge a nogdo de linguagem como fonte de
pressuposic¢ao constante.

Gadamer (2007 apud SILVA, 2016) busca refazer o percurso que Dilthey estabeleceu
para a hermenéutica como ciéncia humana. Para isso, propde-se a explicitar um novo modo de
compreender a razdo e a existéncia humanas, tendo como norte a experiéncia concreta dos
homens e sua finitude (BRITO, 2005). Na perspectiva de Gadamer, a hermenéutica deve ter
como meta a liberacdo da verdade.

Em conformidade com Brito (2005, p. 152 apud SILVA, 2016), Gadamer define que a
hermenéutica se imp&e como a génese da consciéncia historica. A partir da tese basica de
Schleiermacher, segundo a qual o importante é que se compreenda um autor melhor do que ele
proprio se tenha compreendido, Gadamer defende que “[...] o ato de compreensao ¢ a realizagdo
reconstrutiva de uma produgao” (BRITO, 2005).

Segundo Gadamer (1970 apud SILVA, 2016), a compreensao € a interpretacdo. Ela ndo
é uma atividade isolada executada pelos seres humanos, mas uma estrutura basica de nossa
experiéncia de vida, pois, segundo o filésofo, estamos sempre tomando algo por algo. O ato de
interpretar (ou tomar algo por algo) ndo deve desconsiderar as intencionalidades ou 0s
preconceitos sdcio-historicos como uma caracteristica ou um atributo do qual o intérprete deva
livrar-se ou que ele deva se empenhar para controlar a fim de chegar a uma compreensdo
“clara”.

Berstein resume bem a nogdo proposta por Gadamer do carater progressivo, aberto,

preventivo, da formacao do significado, ao dizer que

[...] estamos sempre compreendendo e interpretando a luz de nossos prejulgamentos
e preconceitos preventivos, os quais também vém sofrendo mudancas no curso da
historia. E por isso que Gadamer nos diz que compreender é sempre compreender de
uma maneira diferente. Mas isso ndo significa que nossas interpretacfes sejam
arbitrarias e deturpantes. Devemos sempre visar a uma compreensdo correta do que
dizem as “coisas em si mesmas” (0s objetos de nossa interpretagdo). Porém, o que as
“coisas em si mesmas” dizem sera diferente a luz de nossos horizontes mutaveis e das
diferentes perguntas que aprendemos a fazer. (1983, p. 139).

Apesar das divergéncias tedricas acerca do papel da hermenéutica — e de sua relacdo
com as ciéncias humanas — ndo se pode perder de vista ser ela um dos pilares que sustentam a

metodologia de pesquisa nas ciéncias humanas. Ao fornecer subsidios teoricos para a
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compreensdo dos discursos, sejam de que natureza forem, a hermenéutica possibilita a
compreensdo da realidade e das condicdes historico-sociais em que um sujeito e sua producéo
se inserem. Com isso, possibilitam-se encontros intersubjetivos, nos quais um conceito revela

sempre além do que mostra Silva (2016).

6.4 A analise de contetido

A preocupacdo com a Analise de Contetido das mensagens, dos enunciados do discurso
e das informac6es é muito mais antiga do que a reflexdo que se ocupa da formalizacdo de seus
pressupostos epistemologicos, tedricos e de seus procedimentos operacionais. A defini¢do dos
simbolos, sinais e “mensagens de Deus” marca a primeira tentativa de responder a questdo “O
que essa mensagem significa? ”, que teve como foco a exegese dos textos biblicos para que
fosse possivel compreender e interpretar as metéaforas e as parabolas, segundo Franco (2008).

O que é a andlise de contedo? Um conjunto de instrumentos metodolégicos cada vez
mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplica a “discursos” (contetudos e continentes)
extremamente diversificados. O fator dessas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o
calculo de frequéncia que fornece dados cifrados até a extracdo de estruturas traduzidas em
modelos — € uma forma hermenéutica controlada, baseada na deducéo, na inferéncia. Enquanto
esforco de interpretagdo, a analise de contetdo oscila entre os dois polos do rigor da
objetividade e da fecundidade da subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por esta
atracdo pelo escondido, o latente, 0 ndo aparente, o potencial de inédito (do ndo-dito), retido
por qualquer mensagem. Tarefa paciente de “desocultacdo” responde a esta atitude de voyeur
de que o analista ndo ousa confessar-se e justifica a sua preocupagédo, honesta, de rigor
cientifico. Analisar mensagens por esta dupla leitura, em que uma segunda leitura se substitui
a leitura “normal” do leigo, é ser agente duplo, detetive, espido ... Dai a investir-se do
instrumento técnico enquanto tal e a adora-lo como um idolo capaz de todas as magias, fazer
dele o pretexto ou o &libi que caucione vdos procedimentos, a transforméa-lo em gadget
inexpugnavel so seu pedestal, vai um passo ... que é preferivel ndo transpor de acordo com

Bardin (2011). O mesmo enfatiza que

O maior interesse deste instrumento polimorfo e polifuncional que é a analise de
conteldo reside — para além das suas funcdes heuristicas e verificativas — no
constrangimento por ela imposto de alongar o tempo de laténcia entre as instituicbes
ou hipéteses de partida e as interpretacfes definitivas. Ao desempenharem o papel de
“técnicas de ruptura” face a intuigdo aleatoria e facil, os processos de andlise de
contelido obrigam a observacao de um intervalo de tempo entre o estimulo-mensagem
e areacdo interpretativa. Se este intervalo de tempo é rico e fértil, entdo ha que recorrer
a analise de contetdo. (BARDIN, 2011, p. 15-16).
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Ainda segundo Bardin (2011, p. 49), aparentemente, a linguistica e a analise de contetdo
tém o mesmo objeto: a linguagem. Na verdade, ndo € nada assim: a distingdo fundamental
proposta por Ferdinand de Saussure entre lingua e fala, que fundou a linguistica, marca a
diferenca. O objeto da linguistica é a lingua, quer dizer, o aspecto coletivo e virtual da
linguagem, enquanto que o da anélise de contetdo é a fala, isto é, o aspecto individual e atual
(em ato) da linguagem. A linguistica trabalha numa lingua tedrica, encarada como um
“conjunto de sistemas que autorizam combinagdes e substituicbes regulamentadas em
elementos definidos”. O seu papel resume-se, independentemente do sentido deixado a
semantica, & descricdo das regras de funcionamento da lingua, para além das variacbes
individuais ou sociais tratadas pela psicolinguistica e pela sociolinguistica. Pelo contrério, a
analise de contetdo trabalha a fala, quer dizer, a pratica da lingua realizada por emissores
identificaveis. Retomando a metafora do jogo de xadrez utilizada por Saussure, a linguistica
nédo procura saber 0 que significa uma partida, antes tenta descrever quais as regras que tornam
possivel qualquer partida. A linguistica estabelece 0 manual do jogo da lingua; a analise de
conteddo tenta compreeender os jogadores ou 0 ambiente do jogo num momento determinado,
com o contributo das partes observaveis. Contrariamente a linguistica, que apenas se ocupa das
formas e da sua distribuicdo, a analise de contetdo leva em consideragdo as significacbes
(conteudo), eventualmente a sua forma e a distribuicdo desses conteudos e formas (indices
formais e analise de coocorréncia).

Para Franco (2008) sdo perfeitamente possiveis e necessarios 0 conhecimento e a
utilizacdo da analise de contedo, enquanto procedimento de pesquisa, no ambito de uma
abordagem metodoldgica critica e epistemologicamente apoiada numa concepcao de ciéncia
que reconhece o papel ativo do sujeito na produgdo de conhecimento. As mensagens expressam
as representacdes sociais na qualidade de elaboragdes mentais construidas socialmente, a partir
da dindmica que se etabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o objeto do conhecimento.
Relagdo que se d& na prética social e histdrica da humanidade e que se generaliza via linguagem.
Sendo constituidas por processos sociocognitivos, tém implicacbes na vida cotidiana,
influenciando ndo apenas a comunicacdo e a expressdo das mensagens, mas também os
componentes.

Bardain aponta as fases da analise do contetido dividindo-as em trés polos cronoldgicos.
Sdo elas: 1) a pré-analise; 2) a exploracdo do material e 3) o tratamento dos resultados, a
inferéncia e a interpretacao.

Conforme Bardain (2011, p. 125), a pré-andlise ¢ a fase de organizacdo propriamente

dita. Corresponde a um periodo de intuicbes, mas tem por objetivo tornar operacionais e
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sistematizar as ideias iniciais, de maneira a conduzir a um esquema preciso do desenvolvimento
das operacdes sucessivas, num plano de analise. Recorrendo ou ndo ao computador, trata-se de
estabelecer um programa que possa ser flexivel (quer dizer, que permita a introdugédo de novos
procedimentos no decurso da analise), deve, no entanto, ser preciso.

A segunda fase, a fase de analise propriamente dita, ndo é mais do que a aplicacdo
sistematica das decisdes tomadas se as diferentes operagbes da pré-analise forem
convenientemente concluidas, afirma Bardain (2011, p. 125). Quer se trate de procedimentos
aplicados manualmente ou de operacOes efetuadas por computador, o decorrer do programa
completa-se mecanicamente. Esta fase, longa e fastidiosa, consiste essencialmente em
operacdes de codificacdo, decomposicdo ou enumeracdo, funcdo de regras previamente
formuladas.

Por fim, a terceira fase, declara Bardain (2011, p. 125) é a etapa em que 0s resultados
sdo tratados de maneira a serem significativos (“falantes”) e validos. Operagdes estatisticas
simples (percentagens), ou mais complexas (analise fatorial), permitem estabelecer quadros de
resultados, diagramas, figuras e modelos, os quais condensam e pem em relevo as informacdes
fornecidas pela analise.

Segundo Franco (2008, p. 12-13), as condigOes textuais que envolvem a evolucdo
historica da humanidade; as situag@es econémicas e socioculturais nas quais 0s emissores estdo
inseridos, 0 acesso aos codigos linguisticos, o grau de competéncia para saber decodifica-los
resultam em expressdes verbais (mensagens) carregadas de componentes cognitivos,
subjetivos, afetivos, valorativos e historicamente mutaveis. Nesse sentido, a Analise de
contetdo assenta-se nos pressupostos de uma concepcao critica dinamica da linguagem, aqui
entendida como uma construcdo real de toda a sociedade e como expressao da existéncia
humana, que, em diferentes momentos histéricos, elabora e desenvolve representacdes sociais
no dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e a¢ao. De acordo

com esse autor,

O que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado, e/ou simbolicamente
explicitado sempre serd o ponto de partida para a identificacdo do contetdo, seja ele
explicito e/ou latente. A andlise e a interpretacdo dos contelidos sdo passos (ou
processos) a serem seguidos. E, para o efetivo caminhar neste processo, a
contextualizacdo deve ser considerada como um dos principais requisitos, e mesmo
como pano de fundo para garantir a relevancia dos sentidos atribuidos as mensagens.
(2008, p.16).
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6.5 Instrumentos para coleta de dados

Os dados que serdo analisados nessa pesquisa serdo construidos a partir do material
coletado por meio de questionarios, entrevistas semiestruturadas, observacdo de atividades
escolares envolvendo os professores e os alunos participantes da pesquisa e a aplicacéo da prova
do PAS (Programa de Avaliacdo Seriada) — primeira etapa — para mensurar o nivel de
compreensdo leitora dos discentes colaboradores da pesquisa. Desse modo, faz-se relevante, no

método, uma breve descrigdo tedrica desses instrumentos de coleta de dados.

6.5.1 A entrevista semiestruturada

A entrevista pode ser semiestruturada, estruturada, narrativa, episodica. Na modalidade
“grupo de respondentes”, destaca-se a técnica do grupo focal. Na entrevista estruturada, o
entrevistador vale-se de uma sequéncia de questionamentos rigidos; na modalidade
semiestruturada, as perguntas elaboradas ddo abertura a retirada ou acréscimo de tdpicos
tematicos, de acordo com a necessidade do contexto; as narrativas sdo abertas, de forma que o
entrevistado se langa a tecer colocacdes a respeito de uma tematica sugerida pelo entrevistador.
Da entrevista narrativa, surgirdo as histérias de vida e sociais; trata-se de um método que
permite uma andlise cultural, social e psicoldgica do entrevistado. J& a entrevista episodica é
uma modalidade em que se investigam episodios da vida do entrevistado; trata-se de uma
modalidade amplamente utilizada nas pesquisas em Psicologia, conforme Silva (2016).

Segundo Gil (2008, p. 109), pode-se definir a entrevista como a técnica em que o
investigador se apresenta frente ao investigado e Ihe formula perguntas, com o objetivo de
obtencdo dos dados que interessam a investigacdo. A entrevista €, portanto, uma forma de
interacdo social. Mais especificamente, é uma forma de dialogo assimétrico, em que uma das
partes busca coletar dados e a outra se apresenta como fonte de informacdo. Muitos autores
consideram a entrevista como a técnica por exceléncia na investigacdo social, atribuindo-lhe
valor semelhante ao tubo de ensaio na Quimica e ao microscopio na Microbiologia. Por sua
flexibilidade é adotada como técnica fundamental de investigacdo nos mais diversos campos e
pode-se afirmar que parte importante do desenvolvimento das ciéncias sociais nas ultimas

décadas foi obtida gracas a sua aplicacéo.
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6.5.2 O Questionario

De acordo com Gil (2008, p. 121), elaborar um questionario equivale principalmente
em traduzir os objetivos da pesquisa em questdes especificas. Os dados solicitados para
especificar as caracteristicas das pessoas pesquisadas ou testar as hipoteses construidas sao

oriundos das respostas dadas. E mais adiante:

Assim, a construcdo de um questionario precisa ser reconhecida como um
procedimento técnico cuja elaboracdo requer uma série de cuidados, tais como:
constatacdo de sua eficacia para verificagcdo dos objetivos; determinacdo da forma e
do conteldo das questdes; quantidade e ordenacdo das questdes; construgdo das
alternativas; apresentacdo do questionario e pré-teste do questionario. (GIL, 2008, p.
121).

6.5.3 A observacéo

A observacdo constitui elemento fundamental para a pesquisa. Desde a formulacao do
problema, passando pela construgdo de hip6teses, coleta, analise e interpretacdo dos dados, a
observacio desempenha papel imprescindivel no processo de pesquisa. E, todavia, na fase de
coleta de dados que o seu papel se torna mais evidente. A observacao € sempre utilizada nessa
etapa, conjugada a outras técnicas ou utilizada de forma exclusiva. Por ser utilizada,
exclusivamente, para a obtencdo de dados em muitas pesquisas, e por estar presente também
em outros momentos da pesquisa, a observacdo chega mesmo a ser considerada como método
de investigagdo. A observacdo nada mais é que o uso dos sentidos com vistas a adquirir 0s
conhecimentos necessarios para o cotidiano Gil (2008, p.100).

De acordo com Grinnell (1997 apud SILVA, 2016), as anota¢gdes cumprem importante
papel no processo de observagdo. Em razédo disso, organizam-se em quatro tipos fundamentais,

conforme se I a seguir:

a) Anotacdes da observacdo direta: descreve-se exatamente o que se V&, a partir de
uma organizagao cronolégica.

b) Anotacgdes interpretativas: comentarios pessoais sobre o que se Vvé, de forma que se
determine a interpretacdo do pesquisador perante o que foi observado.

¢) Anotacles tematicas: conclusbes preliminares a respeito do que se vé e que
permitam a construcdo de ideias e hipdteses, organizadas tematicamente, acerca da
teoria.

d) Anotacdes pessoais: visdo particular de sentimentos e sensagdes do observador em
relacdo ao que esté sendo observado. (GRINNELL, 2016).

Segundo Silva (2016), observacdo é superior a outros instrumentos para a coleta de
dados de comportamento ndo verbal, pois possibilita a analise do comportamento em um meio

natural. Além disso, o0 pesquisador pode observar mais longamente 0s acontecimentos,
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determinando suas tendéncias. Para o alcance de bons resultados com o0 emprego da observacao,
Viana (2007, p. 30) define nove fases que balizam o trabalho com essa técnica. Essas fases

seriam:

a) Definir os objetivos do estudo.

b) Decidir sobre o grupo de sujeitos a observar.

c) Legitimar sua presenca junto ao grupo a observar.

d) Obter a confianga dos sujeitos a observar.

e) Observar e registrar notas de campo durante semanas.

f) Gerenciar possiveis crises que possam ocorrer entre 0s sujeitos e o observador.
g) Saber retirar-se do campo de observacéo.

h) Analisar os dados.

i) Elaborar um relat6rio sobre os elementos obtidos. (2007, p. 30).

Para Gil (2008), a observacéo apresenta como principal vantagem, em relagdo a outras
técnicas, a de que os fatos sdo percebidos diretamente, sem qualquer intermediacdo. Desse
modo, a subjetividade, que permeia todo o processo de investigacao social, tende a ser reduzida.

Nesta pesquisa, foram realizadas trinta e seis (36) sess0es de observacao, entre 0s meses
de maio e novembro de 2017, assim distribuidas: quatorze (14) sessdes no 1° Ano A; quatorze
(14) sessdes no 2° Ano A e oito (8) sessdes no 3° Ano C. A partir do més de maio, os terceiros
anos tiveram somente 9 aulas de Lingua Portuguesa: o professor R., que veio substituir a
professora efetiva, também entrou de licenca para tratamento da propria sadde por diversas
vezes ao longo do ano letivo. Por motivos éticos, a direcdo da escola solicitou-me que nédo

abrangesse esse tema na pesquisa.

6.5.4 Avaliacdo diagnostica

Para mensurar o nivel de competéncia leitora dos alunos, foram aplicadas trés provas do
PAS da primeira etapa:

- Subprograma (triénio 2017/2019) prova Frida;

- Subprograma (triénio 2016-2018) prova Principe;

- Subprograma (triénio 2014-2016) prova Niemeyer.

A prova Albert do subprograma 2015-2017 ndo foi aplicada porque uma das
colaboradoras da pesquisa ja havia feito.

De acordo com o Centro de Selecéo e de Promocéo de Eventos — CESPE, a Universidade
de Brasilia — UNB, no dia 27 de marco de 1995, tendo como prop6sito implementar formas
alternativas de selecdo aos cursos de graduagédo, constituiu uma comissdo mista por meio da

Resolugdo da Reitoria n.° 032/95 para que novas formas de admissdo & universidade fossem
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encontradas. A referida comiss@o deu inicio a elaboragdo do projeto, que foi submetido a
apreciacdo do Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo (CESPE/UnB) para analise. O
conselho aprovou o projeto em agosto de 1995, criando, a partir de entdo, o Programa de
Avaliacdo Seriada — PAS como uma nova forma de acesso aos cursos de graduacgao da UNB de
maneira gradual e progressiva. As Artes também foram agregadas as disciplinas ressaltando o
aspecto humanista que a Comissédo tencionava imprimir a essa nova modalidade de acesso. A
comissdo apresentou a Reitoria da Universidade de Brasilia a minuta do edital da terceira etapa
do Subprograma 1996, em novembro de 1997. Havia sido inclusa a prova discursiva em lingua
portuguesa, abrangendo conteldos das varias disciplinas; a contextualizacdo e a
interdisciplinaridade estabeleciam assim o eixo estruturador das provas do PAS.

Segundo o CESPE, o propésito dessa nova forma de avaliacao é selecionar estudantes
habilitados a compreender, raciocinar, analisar e propor interrogacdes significativas para a
propria formagdo como cidaddo, bem como elaborar propostas que intervenham na realidade,
com ética e cidadania, considerando a diversidade sociocultural como peculiaridade a condicao
humana. A estrutura do PAS compreende trés avaliagbes que sao realizadas ao final de cada
série do Ensino Médio, as mesmas concebem os Subprogramas (triénios). Cada avaliacdo define
uma etapa do respectivo Subprograma, e a nota final é composta pela somatéria das notas das

trés etapas. Os Objetos de Conhecimento da Matriz de Referéncia do PAS/UNB séo:
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Habilidades

Figura 2 - Objetos do Conhecimento da Matriz de Referéncia do PAS/UNB

INTERPRETAR |PLANEJAR EXECUTAR CRITICAR

S,

, 6ticas e politicas

HABILIDADES

e resolugao de problemas.
Analisar criticamente a solugao encontrada

Selecionar modelos explicativos, formular
para uma situagdo-problema.

hipdteses e prever resultados.
Elaborar textos coesos e coerentes, com
progressao temadtica e estruturacdo

periféricas, apresentadas em diferentes
compativeis.

traduzir sua plurissignificacdo
Identificar informagoes centrais e
linguagens, e suas inter-relag
conhecimento nas diferentes dreas.
Organizar estratégias de acao e
Aplicar métodos adequados para
Formular e articular argumentos
adequadamente.

Confrontar possiveis solugdes para
uma situagdo-problema.

selecionar métodos.
Julgar a pertinéncia de opgoes

Fazer inferéncias (indutivas,
técnicas, social

Identificar linguagens e
Inter-relacionar objetos de
dedutivas e analégicas).
na tomada de decisoes.

COMPETENCIAS

Dominio da Lingua Portuguesa, dominio

basico de uma lingua estrangeira (Lingua
Inglesa, Lingua Francesa ou Lingua Espanho
la) e dominio de diferentes linguagens: mate-
matica, artistica, cientifica etc

Compreensao dos fenédmenos naturais, da
produgao tecnoldgica e intelectual das
manifestaco ilturais, arti s, politicas e

sociais, bem como dos pr s0s filosoficos,

histéricos e geogréficos, identificando articu
lagbes, interesses ¢ ores envolvidos

Tomada de decisées ao enfrentar
situagoes-problema

Construcao de argumentacao consistente.

Elaboracao de propostas de intervengao

na realidade, com demonstraca tica
e cidadania, considerando arsidade
sociocultural como inerente a condi

Fonte: Cebraspe, 2018.

No capitulo seguinte, o estudo aqui retratado sera abordado de maneira mais detalhada

e aprofundada.
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CAPITULO 7 - PESQUISADORA EM CAMPO

A ciéncia descreve as coisas como s8o; a arte, como Sao sentidas, como se sente que
s&o.

Fernando Pessoa
7.1 Visitando as escolas a serem pesquisadas

No primeiro momento, a pesquisa foi delineada para ser realizada em duas instituigdes
de ensino da rede publica do DF, tendo como parametro de corte uma das dez primeiras com as
melhores pontuacdes alcancadas no Exame Nacional do ensino Médio (ENEM) e outra que
houvesse pontuado entre as dez Gltimas colocadas. A estratégia seria cruzar informacdes para
compreender o contexto escolar e analisar as causas de instituicGes publicas administradas pelo
mesmo 0Orgdo Secretaria de Estado de Educacdo do DF- SEEDF apresentarem alunos com
desempenho tdo dispares. Em mar¢o de 2017, comecei a visitar as escolas que atingiram as
maiores pontuacfes, mesmo apresentando-me como professora da SEEDF, mostrando minha
carteira do Sindicado e explicando que estava ali para fazer uma pesquisa de doutorado em
educacao, consegui ser recebida somente em trés escolas por alguém da direcdo. Nas demais a
pessoa que estava na portaria disse que a direcdo ndo estava interessada e ndo podia me atender.
Nas escolas onde tive a oportunidade de ser ouvida pela direcéo recebi a mesma resposta, nossa
escola estd muito bem e ndo temos interesse em participar de nenhuma pesquisa.

Na semana seguinte, iniciei a busca pelas escolas com as pontuag¢des mais baixas; todas
ficam em regiGes com alto indice de criminalidade. Como ja havia trabalhado em duas delas,
acreditei que estariam interessadas em participar da pesquisa, pois tinham ficado com uma baixa
pontuacdo na classificagio do ENEM. Para minha surpresa, infelizmente ndo foi o que
aconteceu. Fui muito bem acolhida pelas dire¢fes, todos me ouviram com muita paciéncia,
gostaram do projeto de pesquisa e externaram que 0s professores reclamavam muito da
dificuldade em leitura e compreensao leitora dos alunos, mas, devido as iniUmeras demandas
que precisavam solucionar todos os dias referentes ao trafico de drogas, brigas de gangues,
auséncia de professores, falta de livros didaticos, falta de agua, merenda escolar insuficiente,
brigas entre alunos em sala de aula e no péatio da escola e o desrespeito dos alunos em relacdo
aos professores, ndo tinham como participar da pesquisa. A fala dos diretores era recorrente, ao
saberem que problemas diversos se tornaram prioritdrios em relagdo ao planejamento

pedagdgico. Manter o minimo de organicidade dentro do espaco escolar infelizmente era a
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prioridade. N&o sobrava tempo para se refletir e replanejar as metodologias educacionais, ndo

havia tempo para pensarem em estratégias relacionadas ao processo ensino-aprendizagem.

7.2 A chegada a escola pesquisada

Apos varias tentativas frustradas, tive que replanejar o critério de selegdo das escolas
pesquisadas. A ideia inicial de fazer uma comparacéo entre escolas por pontuagdes alcangadas
no ENEM ndo foi exitosa. Procurei entdo por duas escolas onde ja havia trabalhado: uma no
Guara | e outra no Guaré Il, ambas recebem alunos do Guara e da Estrutural. No colégio situado
no Guara Il, fui muito bem recebida pelo diretor. Ele ja ocupava o cargo de gestor quando
lecionei na escola por trés anos, e ficou muito entusiasmado com a pesquisa, pois disse que
precisava de ajuda para melhorar a qualidade do ensino na instituicdo. Apos a autorizacdo do
diretor, fui falar com as professoras de Lingua Portuguesa: a do 1° Ano disse que s6 poderia
participar da pesquisa a partir de outubro, a do 2° Ano disse que, uma vez por més, eu poderia
fazer a observacdo em uma de suas turmas e a do 3° Ano disse que ndo via motivos para
participar da pesquisa, pois ela era uma professora nivel “UnB” — Universidade de Brasilia,
dessa forma, mesmo com o interesse do diretor ndo pude pesquisar nessa escola, pois ndo havia
solicitude das professoras.

Na escola do localizada no Guara |, fui bem recebida pelo vice-diretor. Ndo nos
conheciamos, expliguei-lhe como seria a pesquisa e ele também ficou bem entusiasmado, mas
ressaltou que os professores precisavam concordar. Fui procura-los e nesse dia estavam
somente a professora dos Primeiros Anos e a dos Segundos Anos, os Terceiros Anos estavam
sem professora, pois a mesma entrou de licenca médica ap6s trés semanas do inicio do ano
letivo. A professora T., dos Primeiros Anos, era efetiva, foi muito atenciosa, interessou-se pela
pesquisa e colocou-se a disposicdo para tudo que fosse necessario. A professora P., dos
Segundos Anos, era substituta (contrato temporario), mas chegou na terceira semana do inicio
do ano letivo e ficaria até a conclusdo do ano escolar. Ela ficou muito contente em participar da
pesquisa, uma vez que havia doze anos que tinha-se licenciado em Lingua Portuguesa, mas era
a primeira vez que lecionava. Confessou-me que estava muito insegura e ndo sabia lidar muito
bem com os alunos. No inicio do més de maio, chegou um substituto (contrato temporario) para
os Terceiros Anos. Era o R. Para meu espanto, ele havia sido meu professor de Lingua
Portuguesa na antiga 72 série do Ensino Fundamental em uma escola particular de Brasilia. Ele
ficou muito orgulhoso em ver-me fazendo uma pesquisa de doutorado e se dispds a participar

prontamente.
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7.3 A escola participante

O Centro de Ensino Médio investigado faz parte da rede estadual de ensino do Distrito
Federal; localiza-se no Guarad | Regido Administrativa - RA X do DF. Possui comunidade
escolar heterogénea, com parte dos alunos oriundos do Guara | e 1l e outra parte proveniente da
Cidade Estrutural Regido Administrativa — RA XXV SCIA - Cidade Estrutural do DF. Nao
havendo escolas suficientes de Ensino Médio na Cidade Estrutural, a Secretaria de Estado de
Educacdo do DF disponibiliza dnibus escolares para transportar os alunos até as Regides
Administrativas mais proximas.

A escola apresenta uma estrutura fisica grande, possui quadra poliesportiva coberta,
pista de atletismo, piscina aquecida, laboratério de informatica, laboratério de Quimica e
Biologia e outro laboratério de Fisica e Matematica, sala de recurso, biblioteca, varios patios e
uma enorme area verde. A escola funciona nos turnos matutino, vespertino e noturno, atendendo
nos trés turnos 1304 alunos no Ensino Médio Regular. No matutino, existem cinco turmas de
Primeiro Ano, cinco turmas de Segundo Ano e seis turmas de Terceiro Ano sendo recebidos
611 alunos. No vespertino, sdo nove turmas de Primeiro Ano e sete turmas de Segundo Ano
sendo atendidos 548 alunos. No noturno, hd uma turma de Primeiro Ano com cinquenta e dois
alunos matriculados, uma turma de Segundo Ano com trinta e seis alunos matriculados e duas
turmas de Terceiro: uma com vinte e seis alunos e a outra com trinta e um, sendo acolhidos 145
alunos. As aulas sao contabilizadas em hora-aula, tendo cada uma duracdo de 50 minutos. Apos
varias conversas realizadas entre a direcdo, o corpo docente e o conselho escolar, no decorrer
do ano letivo de 2016, decidiram néo esperar o prazo limite para aderirem ao sistema de
semestralidade e optaram por implementa-lo em 2017. Diante disso, a pesquisa foi realizada
em uma escola que estava passando por um momento de transi¢ao e adaptacdo. O sistema de

semestralidade sera discutido no subcapitulo a seguir.

7.4 Entendendo a semestralidade implementada nas escolas publicas de ensino médio do
Distrito Federal

Por meio da Portaria n°® 314, de 30 de dezembro de 2013, publicada na pégina 10, da
Secdo 01, do Diério Oficial do Distrito Federal (DODF) do dia 10 de janeiro de 2014, o governo
de Agnelo Queiroz, implantou o sistema de semestralidade nas escolas publicas do Distrito
Federal. Recebendo a denominacdo de Projeto de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico das
Escolas Publicas do Ensino Medio em Semestres, esse procedimento caracterizou-se, a

principio, pela adesdo voluntéria das escolas, como se verifica a seguir:
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O secretario de estado de educacdo do Distrito Federal, no uso das atribui¢cdes que lhe
confere o artigo 172, inciso XXVII do Regimento Interno desta Pasta, aprovado pelo
Decreto 31.195, de 21 de dezembro de 2009, e tendo em vista o disposto no Parecer
n° 229/2013-CEDF, de 3 de dezembro de 2013, do Conselho de Educacéo do Distrito
Federal, aprovado em Sessdo Plenéria de igual data, e, ainda, o que consta no Processo
n° 084.000595/2013, RESOLVE: Art. 1° Autorizar a implantacdo, por adesdo, do
Projeto de Organizacdo do Trabalho Pedagogico das Escolas Publicas de Ensino
Médio em Semestres, na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal.

De acordo com as Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na
Semestralidade: ensino médio, a semestralidade implementada no Distrito Federal teve amparos
legais. Um deles foi a Constituicdo Federal de 1988, que no seu artigo 206 discorre sobre a
ministracdo do ensino seguindo os principios de condicdes e permanéncia na escola de forma
igualitaria, com pluralismo de ideias e de percepcdes pedagogicas. O respaldo legal tambem é
oriundo da concepc¢do de gestdo democratica, que € reiterada no artigo 23 da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (LDB - 9394/96), que declara:

A educacdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo-seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizagdo, sempre
gue o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

§ 1°A escola poderd reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de
transferéncias entre estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base
as normas curriculares gerais.

8 2°0 calendério escolar deverd adequar-se as peculiaridades locais, inclusive
climaticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso
reduzir o nimero de horas letivas previsto nesta Lei.

O Conselho Nacional de Educacdo, atraves da Resolugdo n° 02, de 30 de janeiro de
2012, também apoia a nova organizacdo do espac¢o escolar no Ensino Médio trazendo no seu

Titulo 11, capitulo Il, formas de oferta e organizacao:

Art. 14. O Ensino Médio, etapa final da Educacdo Bésica, concebida como conjunto
organico, sequencial e articulado, deve assegurar sua fungdo formativa para todos os
estudantes, sejam adolescentes, jovens ou adultos, atendendo, mediante diferentes
formas de oferta e organizacdo: | - o Ensino Médio pode organizar-se em tempos
escolares no formato de séries anuais, periodos semestrais, ciclos, mddulos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos ndo seriados, com base na idade,
na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao, sempre
que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar.

Ainda segundo as Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na
Semestralidade: ensino médio, a semestralidade comecou a ser fomentada pela Secretaria de
Estado de Educagédo do DF — SEEDF em novembro de 2012. No ano seguinte ocorreram

plenarias nas quatorze coordenagdes Regionais de Ensino — CRE com o propdsito de apresentar

a nova organizacdo do Ensino Meédio em semestres aos professores e gestores das escolas.
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Houve também conferéncias publicas no periodo de 30/10/2013 a 19/11/2013 nas escolas com
a finalidade de tirar davidas e esclarecer os alunos, os professores, a sociedade, os conselhos
escolares, as entidades sindicais, as associacdes de pais e mestres, 0s movimentos estudantis e
a promotoria de educacdo do DF. O resultado foi a adesdo de quarenta e trés escolas de Ensino
Médio a semestralidade das oitenta e sete existentes. No dia 14 de julho de 2015, a Lei n° 5.499
aprova o Plano Distrital de Educacdo (PDE), implementando a obrigatoriedade em todas as
unidades escolares da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal que ofertem Ensino Médio
de estarem organizadas pedagogicamente na Semestralidade.

De acordo com o Guia Pratico da Semestralidade divulgado pela SEEDF, a
semestralidade € uma nova concepcdo pedagdgica acerca da organizacdo dos tempos escolares
até entdo organizados em series anuais. Seu objetivo basico é a formacéo integral do aluno,
respeitando e valorizando sua condi¢cdo subjetiva, suas experiéncias e seus saberes. A
reorganizacdo em semestres propicia ao discente estudar somente a metade do nimero de
componentes curriculares, e desse modo passa a ter mais tempo disponivel para dedicar-se as
aprendizagens previstas para aquele periodo. Ademais, 0 contato semanal entre estudantes e
professores torna-se maior, 0 que propicia um fortalecimento da relacdo pedagogica. Os
professores também sdo beneficiados com a organizagdo semestral, uma vez que a divisao das
turmas em dois periodos modifica seu trabalhno com os estudantes, possibilitando uma
diversidade nas estratégias de ensino-aprendizagem e de avaliagao.

Ainda tendo como base o Guia Pratico da Semestralidade divulgado pela SEEDF, os
componentes curriculares sao divididos em dois blocos e essa estrutura ndo pode ser alterada
pelas escolas, pois em caso de transferéncia o estudante ficaria prejudicado atingindo também
a modulacgéo dos professores. A disposicéo feita em dois blocos tem como pilar oportunizar o
estudo das quatro areas dentro do mesmo bloco e promover a interdisciplinaridade entre os
componentes. Dessa maneira, o aluno terd contato com todas as areas do conhecimento durante
o0 semestre. A distribuicdo das turmas nos blocos deve ser realizada da maneira mais igualitaria
possivel. Desta forma, no primeiro semestre do ano letivo, uma parte das turmas estudara os
componentes indicados no bloco | e a outra parte, as disciplinas do bloco 1. No segundo
semestre, as turmas que cursaram os componentes do bloco I no primeiro semestre do ano,
cursardo as disciplinas do bloco Il e vice-versa.

Em conformidade com as Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na
Semestralidade: ensino médio, os componentes curriculares como Lingua Portuguesa,
Matematica e Educacéo Fisica (exceto para 0 noturno), percorrem todo o ano letivo. As demais

disciplinas, até mesmo os projetos interdisciplinares da Parte Diversificada (PD), devem ser
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ofertados semestralmente. Os componentes curriculares de Lingua Portuguesa e Matematica,
estdo presentes 0 ano todo por possuirem uma carga horaria maior que as demais disciplinas e
para que nao haja uma fragmentacdo do curriculo. Em relacdo a Educacdo Fisica, sua
permanéncia anual é embasada no desenvolvimento da corporeidade do estudante. No noturno,
em virtude de uma carga horaria menor, esse componente é ofertado somente no bloco II.

Os blocos com os componentes curriculares ficaram assim delineados:

Figura 3 - Bloco com os componentes curriculares — Ensino Méedio Matutino ou Vespertino

Hora aula

‘ Ensino Médio matutino ou vespertino

Bloco | Hora Aula Bloco 11

 Total semanal

30

Lingua Portuguesa 4 Lingua Portuguesa 4
Matemaética 3 Matemaética 3
Educacéo Fisica 2 Educacéo Fisica 2
Historia 4 Geografia 4
Filosofia 4 Sociologia 4
Biologia 4 Fisica 4
Quimica 4 Arte 4
Inglés 4 Espanhol 2

. - Ensino Religioso 1
Ensino Religioso . Parte Diversificada (PD) 2

Total semanal

Fonte: Guia Pratico da Semestralidade divulgado pela SEEDF.

w
(@)

Figura 4 - Bloco com os componentes curriculares — Ensino Médio Noturno

Ensino Médio noturno

Bloco | Hora Aula Bloco Il Hora aula
Lingua Portuguesa 4 Lingua Portuguesa 4
Matematica 3 Matemaética 3
Historia 4 Educacao Fisica 2
Filosofia 3* Geografia 4
Biologia 4 Sociologia 4
Quimica 4 Fisica 4
Inglés 2 Arte 2
Ensino Religioso 1 Espanhol 2

Total semanal

Total semanal

Fonte: Guia Pratico da Semestralidade divulgado pela SEEDF.

O documento entregue pela Regional de Ensino do Guara® a direcdo da escola
pesquisada me foi cedido pelo vice-diretor e segue em anexo para maiores esclarecimentos

acerca da semestralidade implementada nas escolas da rede publica do DF.

3 Apresentada no anexo
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7.5 As colaboradoras participantes

ApoOs as observacOes feitas em sala de aula, apresentei-me as turmas como professora
de Lingua Portuguesa da Secretaria de Estado de Educagdo do DF e como doutoranda da
Universidade de Brasilia — UNB. Expliquei que estava ali para realizar uma pesquisa referente
ao doutorado e que precisava de participantes que tivessem compromisso e tempo para
responder ao questionario, a entrevista semiestruturada, e as provas do PAS referentes a
primeira etapa. No primeiro ano “A”, a aluna J. S. se voluntariou; no segundo ano “A”, foi a
aluna J. T. e, no terceiro ano “G”, foi a aluna T. S. Todas se mostraram muito interessadas em
participar desde o primeiro momento, inclusive predispondo-se a realizar as atividades no
contraturno das aulas, ou seja, a tarde. As alunas J. Se T. S. sdo irmas.

Com base no questionario socioeconémico preenchido pelas colaboradoras da pesquisa,
foi possivel conhecer um pouco mais acerca da realidade de cada uma, dados esses que seréo
apresentados a sequir.

Asalunas J. Se T. S. possuem em suas certiddes de nascimento o0 nome do pai e da mae,
porém seus pais ndo sdo casados legalmente. O pai nasceu em Fortaleza-CE, a mde em Sao
Luis-MA, ambos concluiram o Ensino Médio. A mée é costureira e faz trabalhos manuais
(artesanato). Trabalhava com carteira assinada, mas agora esta desempregada. O pai € pedreiro
e trabalha como auténomo. Os mesmos tiveram cinco filhas. J.S tem 16 anos e T. S. tem 18
anos. Ambas nasceram em Taguatinga-DF. Moram na Cidade Estrutural em casa propria, a rua
é asfaltada, a residéncia possui saneamento basico. O piso é de ceramica, o teto de telha,
totalizando sete comodos. Residem na casa seis pessoas, pois 0 pai ha cinco anos foi embora.
Na casa ha um computador, um telefone fixo, a internet funciona somente nos celulares, ndo ha
rede “Wi-Fi”, dos seis moradores quatro possuem celulares, hd um aparelho de televisao, nao
dispdem de TV a cabo, tampouco carro, criam 2 cachorros como animais de estimacao. As
colaboradoras ndo souberam informar a renda familiar. Em relacdo a escolaridade da familia,
uma irma estad no Ensino Fundamental Séries Finais, em uma instituicdo publica e as outras
duas estdo cursando o Ensino Superior em institui¢fes privadas. Na residéncia existem muitos
livros e todos leem com frequéncia.

A aluna J. T. tem em sua certiddo de nascimento o nome do pai e da mae, ambos séo
casados legalmente. O pai nasceu em Fortaleza-CE, a mde no Rio de Janeiro-RJ, ambos
concluiram o Ensino Fundamental. A mée e o pai sdo autbnomos, trabalham juntos vendendo
produtos diversos. J. T. estd com 17 anos e nasceu em Taguatinga-DF, tem duas irmds por parte

de pai, dois irméos por parte de mae e duas irmds por parte de pai e mde. Mora no Guara em
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casa alugada, a rua é asfaltada, a residéncia possui saneamento basico, o piso é de ceramica, o
teto de telha, totalizando seis comodos. Residem na casa quatro pessoas, ela, o pai, a mée e a
irma cacula. Na casa ha um computador, um telefone fixo, a internet funciona somente nos
celulares, ndo ha rede “Wi-Fi”, dos quatro moradores trés possuem celulares, ha um aparelho
de televisé@o, ndo existe TV a cabo, o pai tem um carro, criam cinco gatos como animais de
estimacdo. A renda familiar € de trés salarios minimos. Em relacdo a escolaridade da familia,
uma irma esta no Ensino Fundamental Séries Finais, em uma instituicdo publica. Quanto aos
irm&os que n&o residem com ela, ndo sabe informar se estéo estudando. Na residéncia existem

diversos livros que séo lidos diariamente por J.T.

7.6 As regides administrativas onde residem as colaboradoras participantes da pesquisa

As participantes dessa pesquisa sdo domiciliadas em duas Regides Administrativas, RA
X-Guara e RA-XXV SCIA - Cidade Estrutural. Para que haja uma melhor percepc¢do do
contexto sociocultural das alunas e da escola pesquisada, sera apresentada uma andlise das duas
cidades supracitadas.

Brasilia é constituida por um conjunto de Regides Administrativas, as quais, funcionam
como tipicas cidades, mas com a particularidade de ndo possuirem prefeitos nem vereadores e
sim administradores regionais e secretarios indicados pelo Governador do Distrito Federal. Sdo
distribuidas da seguinte forma: RA |- Brasilia, RA IlI- Gama, RA IlI- Taguatinga, RA IV-
Brazlandia, RA V- Sobradinho, RA VI- Planaltina, RA VII- Paranoa, RA VIII- Nucleo
Bandeirante, RA IX- Ceilandia, RA X- Guara, RA XI- Cruzeiro, RA XlI- Samambaia, RA XIII
- Santa Maria, RA XIV- S&o Sebastido, RA XV- Recanto das Emas, RA XVI- Lago Sul, RA
XVII- Riacho Fundo, RA XVIII- Lago Norte, RA XIX- Candangolandia, RA XX- Aguas
Claras, RA XXI- Riacho Fundo Il, RA XXII- Sudoeste/Octogonal, RA XXIII- Varjdo, RA
XXIV- Park Way, RA XXV- SCIA - Cidade Estrutural, RA XXVI- Sobradinho I, RA XXVII-
Jardim Boténico, RA XXVIII- Itapod, RA XXIX- SIA (Setor de Indlstria e Abastecimento),
RA XXX- Vicente Pires, RA XXXI- Fercal.

O Guara teve seu inicio em 1967, ano em que foram construidas as primeiras habitacdes
destinadas a moradia dos funcionarios da Novacap - Companhia Urbanizadora da Nova Capital.
O nome da cidade foi escolhido em virtude do Corrego Guard, que corta toda a area, que, por
sua vez, recebeu esse nome em homenagem ao Lobo-Guara, espécie comum no Planalto
Central. As construcOes dessas moradias transcorreram em regime de mutiréo, e sua ocupagédo

deu-se a partir de 21 de abril de 1969. Com o crescimento de Brasilia e 0 aumento de
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funcionérios publicos do Governo Federal, em marco de 1972, inaugura-se o Guara Il. No dia
31 de agosto de 1973, o Decreto n° 2356, criou uma Administragdo Regional composta pelo
Setor Residencial de InduUstria e Abastecimento, Guara I e Guara 11.

Com o passar dos anos, a maioria das casas originais construidas pela SHIS (Sociedade
Habitacional de Interesse Social) nas décadas de 60 e 70 foram sendo substituidas por
habitac6es de arquitetura diferenciada, sobrados e condominios. Alterac6es recentes no Plano
Diretor da cidade permitiram também a construcdo de prédios habitacionais de até 20 andares
e de novas quadras residenciais em areas limitrofes a Candangolandia e ao Nucleo Bandeirante.

Hoje a Regido Administrativa do Guara é compreendida pelo Guara | e I, Quadras
Econdmicas Lucio Costa (QELC), Setor de Oficinas Sul (SOFS), Setor de Garagens e
Concessionarias de Veiculos (SGCV), Setor de Areas Isoladas Sudoeste (SAISO), Setor de
Clubes e Estadios Esportivos Sul (SCEES) e partes do Setor de Mdltiplas Atividades Sul
(SMAS) e da Estrada Parque Taguatinga/Guara (EPTG).

A Ultima Pesquisa Distrital por Amostras realizada em 2015 pela Companhia de
Planejamento do Distrito Federal (CODEPLAM) abordou aspectos relacionados as seguintes
peculiaridades: unidade domiciliar, infraestrutura, engajamento social, caracteristicas da
populacdo urbana e de migracdo, caracteristicas de educacgdo, trabalho e rendimento dos
moradores, posse de bens, equipamentos e servicos, dentre outros.

A estimava populacional urbana para o Guara em 2015 foi de 132.685 habitantes com
um total previsto de 46.267 domicilios. Para ter representatividade, foi calculada, nesta Regido
Administrativa, uma amostra de 1.183 domicilios, que foram pesquisados entre 0os meses de
maio e junho de 2015.

A presente pesquisa foi desenvolvida em quatro etapas:

- a primeira fase consistiu no planejamento: areas a serem estudadas, elaboracdo do
cronograma de atividades, construgdo de manuais e formularios;

- a segunda fase destinou-se a aplicacdo dos questionarios as familias, sendo também
momento para averiguar a veracidade das informacdes, além de uma avaliacdo visual dessas
informacdes.

- a terceira fase compreendeu a digitacdo e avaliacdo das informaces coletadas, dessa
forma, criou-se um banco de dados para tabulagdo, cruzamento e expansédo dos resultados.

- a quarta e ultima fase foi dedicada a redagéo e revisdo do relatério final.

O texto final apresentou, entre outros, 0s dados que serdo expostos a seguir.
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DO TOTAL DE HABITANTES DO GUARA

FAIXA ETARIA PERCENTUAL
De 0 a 4 anos 4,26%
De 5 a 6 anos 1,27%
De 7 a9 anos 2,60%
De 10 a 14 anos 5,50%
De 15 a 18 anos 4,20%
De 19 a 24 anos 9,07%
De 25 a 39 anos 26,88%
De 40 a 59 anos 26,27%
De 60 a 64 anos 5,29%
De 65 ou mais 14,66%

Fonte: Codeplan 2015

RACA DECLARADA DOS HABITANTES DO GUARA

RACA PERCENTUAL
Brancos 57,21%
Preta 1,83%
Amarelos 0,30%
Parda 40,66%

Fonte: Codeplan 2015

ESTADO CIVIL FORMA/DE UNIAO

SITUACAO PERCENTUAL
Solteiros 40,03%
Casado no civil 6,00%
Casado no religioso 0,47%
Casado no civil e no religioso 28,57%
Divorciado 3,13%
Separado 3,20%
Uniao Estavel 12,84%
Viavo 5,76%

Fonte: Codeplan 2015

NATURALIDADE

LOCAL DE NASCIMENTO PERCENTUAL
Imigrantes 54,58%
Distrito Federal 45,42%

Fonte: Codeplan 2015

LOCAL DE ORIGEM PERCENTUAL
Nordeste 41,49%
Sudeste 34,53%
Centro-Oeste (menos DF) 15,75%

Norte 4,67%
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Sul 3,13%
Exterior 0,43%
Fonte: Codeplan 2015

| RELIGIAO DECLARADA

RELIGIAO PERCENTUAL
Catolicos 59,28%
Evangélicos Tradicionais 20,60%
Espiritas 7,09%
Evangélicos Pentecostais 3,69%
Origem afro 0,06%
Outras 0,86%
Nao sabem ou ndo informaram 0,09%
Nao tem religido 8,33%

Fonte: Codeplan 2015

| FREQUENCIA AOS SEUS LOCAIS RELIGIOSOS

FREQUENCIA PERCENTUAL
Regularmente 68,05%
Eventualmente 22,61%
Nao frequentam apesar de se 9,25%
denominarem religiosos
N3o sabem ou nao informaram 0,09%

Fonte: Codeplan 2015

Em relagdo a origem por estados, Minas Gerais € 0 mais representativo (21,97%),
seguido por Goias (14,62%) e Maranhdo (9,53%). Quando analisado o ano de chegada ao
Distrito Federal, notou-se que a migragéo foi mais intensa entre os anos de 1961 a 1980, com
42,39%, seguida pelo periodo ap6s o ano 2000, com 26,38%. As razBGes pelas quais essas
pessoas foram morar no Guaré sao distintas: 57,78% estavam acompanhando parentes, 25,50%
vieram em busca de trabalho, 5,52% procuravam acesso aos servi¢os de salde e as demais
razdes sdo percentualmente pouco relevantes. A migracdo interna no DF também foi constatada
na regido, ou seja, cerca de 53,25% dos habitantes vieram de outras Regides Administrativas,
dentre elas, 27,84% da Regiao Administrativa do Plano Piloto, 18,48% de Taguatinga e 7,44%
da Ceilandia.

| OCUPAGAO |
ACIMA DE 10 ANOS DE IDADE PERCENTUAL
Nao tém atividade 2,54%
Tém trabalho remunerado 47,46%
Aposentados 15,13%
Aposentados trabalhando 0,35%

Pensionistas 2,54%
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Do lar 7,12%
Desempregados 3,55%
Estudantes 13,18%
Menor de 10 anos 8,13%

Fonte: Codeplan 2015

TIPO DE TRABALHO PERCENTUAL
Agropecuaria 1,11%
Construgao Civil 3,21%
Industria 0,62%
Comércio 22,38%
Empresa Publica Federal 6,24%
Empresa Publica Distrital 2,60%
Administragao Publica Federal 10,94%
Administragdo Publica Distrital 12,24%
Transporte e Armazenagem 3,52%
Comunicagao e Informagao 6,37%
Educacdo 3,34%
Saude 5,19%
Servigos Domésticos 3,46%
Servicos Pessoais 3,77%
Servigos Crediticios e Financeiros 3,46%
Servigos Imobiliarios 0,68%
Servicos Gerais 10,69%
Administragdo Publica de Goias 0,06%
Nao sabem 0,12%

Fonte: Codeplan 2015

Dentre esses trabalhadores remunerados, 48,65% tém carteira de trabalho assinada; os
auténomos compreendem 17,06% e 0s empresarios sao poucos, apenas 2,53%. No tocante ao
local de trabalho, 27,07% exercem suas atividades na propria Regido Administrativa, 50,41%
deslocam-se ao Plano Piloto e os demais dirigem-se as outras Regides Administrativas do DF.
O meio de transporte mais utilizado para ir ao trabalho é o carro proprio (62,55%), seguido do
onibus (16,75%). A caminhada também ¢é utilizada por 12,42% dos trabalhadores e 0s outros
meios de transporte foram pouco significativos. A renda domiciliar média apurada foi de R$
7.311,79 e a renda per capita foi de R$ 2.683,23. De acordo com a pesquisa realizada em 2017
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, a renda per capita brasileira é de R$
1.268. Com relacdo a condicdo econdmica, a renda domiciliar real mostrou decréscimo em 2015
em relagdo a 2011 e 2013. O Coeficiente de Gini em 2015 foi de 0,427, apresentando

diminuicdo da desigualdade em relacéo a 2013. O Coeficiente de Gini € um importante indice
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de medicédo das desigualdades sociais e do nivel de concentracdo de renda. O Coeficiente de
Gini — também chamado de Indice de Gini — é um dado estatistico utilizado para avaliar a
distribuicdo das riquezas de um determinado lugar. Esse indice recebe esse nome em
homenagem ao seu desenvolvedor, o estatistico italiano Corrado Gini, que elaborou esse
conceito em 1912.

Ao se analisarem os domicilios, notou-se que a média de moradores por domicilio
urbano é de 2,87 pessoas. Na Regido, a totalidade das construcdes é permanente. Destas,
50,69% sdo apartamentos e 45,25% casas. Quanto a condicdo de ocupacao, 60,59% dos
domicilios sdo préprios, 31,21% sdo alugados e 6% sdo cedidos. Dentre 0s proprietarios,
verificou-se que 77,62% possuem escritura definitiva do imével, 10,91% tém o contrato de
compra e venda e 9,79%, detém o contrato de financiamento particular e governamental, outras
formas de documentacéo referentes a posse dos imdveis foram pouco expressivas.

O abastecimento de agua pela rede geral atende a quase todos os domicilios, exceto
0,17% das residéncias que utilizam poco ou cisterna. A energia elétrica esta presente em todas
as habitagcdes. Em relacao ao esgotamento sanitario, 98,14% das moradias drenam seus esgotos
na rede geral de coleta e 1,86% em fossa séptica. O servigo de limpeza urbana esta presente em
97,03% da regido e, dentro desse percentual, 93,03% contam com a prestabilidade de coleta
seletiva. Ruas asfaltadas, iluminacdo publica, calcadas e meios-fios estdo praticamente em
todos os lares.

A verificacdo dos equipamentos domesticos apontou que itens como televisdo e
aparelho de DVD, por serem formas de entretenimento, maquina de lavar roupa e forno de
micro-ondas, por facilitarem as tarefas no domicilio, sdo encontrados na maioria das
residéncias. Desse modo, 35,33% das habitacGes possuem televisdo tradicional e 84,75%
televisao de tela plana. O equipamento mais presente é a maquina de lavar roupa, que existe em
90,59% das moradias; ja 0 micro-ondas é encontrado em 85,51%, dos lares. A internet esta
presente em 83,31% das residéncias e a TV por assinatura € utilizada por 65,08% das casas. O
telefone fixo é encontrado em 72,03% das moradias, o telefone celular pds-pago em 44,07%, o
telefone celular pré-pago apresentou um aumento significativo nos altimos anos com presenca
em boa parte das residéncias com uma, duas ou mais linhas, chegando a um percentual de
72,97%.

NiVEL DE ESCOLARIDADE PERCENTUAL
Analfabeto (15 anos ou mais) 0,77%
Sabem ler e escrever (15 anos ou mais) 0,27%

Alfabetizacdao de Adultos 0,12%
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Ensino Especial 0,09%
Maternal e Creche 0,71%
Jardim | e 1l/ Pré-Escolar 1,45%
EJA — Fundamental Incompleto 0,12%
EJA — Fundamental Completo 0,03%
EJA — Médio Incompleto 0,24%
EJA — Médio Completo 0,06%
Fundamental Incompleto 18,35%
Fundamental Completo 3,16%
Médio Incompleto 5,56%
Médio Completo 25,08%
Superior Incompleto 10,64%
Superior Completo 29,29%
Curso de Especializacao 0,80%
Mestrado 0,15%
Doutorado 0,15%
Menor de 6 anos fora da escola 2,96%

Fonte: Codeplan 2015

Com a inovacdo tecnologica cada vez mais presente na vida humana, seja ela utilizada
para comunicacao, lazer, estudos ou atualizacdo de noticias, a aquisicdo de equipamentos
também vem sendo ampliada de forma acelerada. No Guara, 67,97% contam com
notebook/netbook e 46,87%, com microcomputador. O tablet/Ipad esta presente em 28,98%
dos domicilios. Um percentual expressivo da populacdo acessa internet, principalmente no
computador de casa; 64,38% e 11,82% dizem acessar do celular. Declararam néo acessar a
internet 21,93%.

Analisando a populacdo total do Guard, 76,71% ndo estudam, os que frequentam a
escola publica tradicional somam 11,47%, escola puablica integral (1,92%), instituicoes
particulares (9,75%), educacdo a distancia publica (0,06%) e educacdo a distancia particular
0,09%.

Dos alunos moradores do Guara, 55,57% estudam na propria Regido, 32,87% no Plano
Piloto e 4,31% em Taguatinga. As demais localidades de estudo sdo pouco relevantes
individualmente. Ao abordar a frequéncia em cursinhos preparatérios para concursos,
vestibulares, linguas estrangeiras e outros cursos, quase a totalidade da populagéo declarou ndo
frequentar nenhum desses cursos. Com relagdo a utilizacéo do espaco fisico das escolas pelas
familias dos alunos, a totalidade dos parentes negaram frequenta-lo para atividades extraclasse,
95,10% afirmaram ndo conhecerem o projeto politico pedagogico da escola e somente 7,22%

participam de campanhas e reunides realizadas nas institui¢cdes de ensino.
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A Cidade Estrutural surgiu com a ocupacdo ilegal de catadores de lixo. Esses
trabalhadores tiravam sua subsisténcia do aterro sanitario do Distrito Federal existente ha
décadas naquela localidade. Os barracos foram erguidos ao redor do aterro, e dessa forma, essas
familias tinham o conhecido “Lixd80” como seu quintal. Em 1989, tinha-se a previsédo de
transferir a invasdo para outro local. Muitas foram as tentativas do governo em remover 0s
catadores de lixo daquele lugar, mas ndo houve éxito. O aglomerado de barracos erguidos nas
adjacéncias do lixao cresceu de forma desordenada. No comeco, havia ali pouco menos de 100
moradias e no inicio dos anos 90 o local passou a ser conhecido como a “Invasio da Estrutural”.
Esse numero de domicilios aumentou rapidamente e pouco tempo depois transformou-se em
Vila Estrutural pertencente a Regido Administrativa do Guara.

Em janeiro de 2004 a Lei n° 3.315 cria o Setor Complementar de Industria e
Abastecimento — SCIA, que foi transformado em Regido Administrativa XXV. O SCIA —
Estrutural é uma Regido Administrativa urbana, mas ainda ndo consolidada, tal situagdo, advém
da forma como surgiu, acarretando uma enorme dificuldade em equalizar a auséncia de
urbanizacéo e de saneamento basico.

Os dados apresentados também serdo os encontrados pela ultima Pesquisa Distrital por
Amostras de Domicilios — PDAD realizada em 2015 pela Companhia de Planejamento do
Distrito Federal e a Secretaria de Planejamento Orcamento e Gestdo do Distrito Federal. O
SCIA - Estrutural apresentava em 2015 um total estimado de 9.963 domicilios urbanos. Para
ter representatividade, foi calculada, nesta Regido Administrativa, uma amostra de 500
domicilios, entre 0os meses de outubro e novembro do referido ano.

Com os elementos apresentados nessa pesquisa, foi possivel tracar um perfil dessa
regido e de sua populacdo que é jovem composta por dos 39.015 habitantes. Os dados

encontrados serdo apresentados a seguir:

FAIXA ETARIA PERCENTUAL
0 a4 anos 8,17%
5a 6 anos 3,42%
7 a9 anos 4,85%
10 a 14 anos 11,49%
15 a 18 anos 11,29%
19 a 24 anos 12,56%
25 a 39 anos 22,56%
40 a 59 anos 20,74%
60 a 64 anos 1,79%
65 anos ou mais 3,23%

Fonte: Codeplan 2015
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RACA DECLARADA DOS HABITANTES DA ESTRUTURAL

RACA PERCENTUAL
Brancos 26,35%
Preta 11,08%
Parda 62,57%

Fonte: Codeplan 2015

ESTATO CIVIL FORMA/ DE UNIAO

SITUACAO PERCENTUAL
Solteiro 45,22%
Casado Civil 9,41%
Casado Religioso 0,82%
Casado Civil e Religioso 11,46%
Divorciado 0,96%
Separado 2,66%
Uniao Estavel 26,47%
Viuvo 3,00%

Fonte: Codeplan 2015

LOCAL DE NASCIMENTO PERCENTUAL
Imigrantes 52,45%
Distrito Federal 47,55%

Fonte: Codeplan 2015

LOCAL DE ORIGEM PERCENTUAL
Nordeste 70,09%
Centro-Oeste (menos DF) 14,32%
Sudeste 10,52%
Norte 4,97%
Sul 0,10%

Fonte: Codeplan 2015

RELIGIAO DECLARADA

RELIGIAO PERCENTUAL
Catdlicos 42,80%
Evangélicos Tradicionais 27,94%
Evangélicos Pentecostais 19,31%
Espiritas 0,66%
Outras 0,51%
Nao tem religido 8,68%
N3o sabem/ ndo querem informar 0,10%

Fonte: Codeplan 2015
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FREQUENCIA PERCENTUAL
Regularmente 80,08%
Eventualmente 10,54%
N3ao frequentam 9,30%
N3do sabem/ndo querem informar 0,20%

Fonte: Codeplan 2015

Em relagdo a origem por estados, Bahia é o mais representativo (22,97%), seguido por
Piaui (18,01%) e Maranhao (16,26%).

A residéncia predominante € a casa de alvenaria e apenas 1/5 delas estdo situadas em
terrenos regularizados, menos de 5% dessas habitacdes sdo quitadas. O abastecimento de agua
e o fornecimento de energia elétrica atendem a quase toda a regido e o servico de limpeza urbana
chega a 95% dos domicilios. A iluminacdo publica, os meios fios e as calgadas estdo presentes
em quase todos os domicilios, porém somente 54% das ruas sdo asfaltadas e a rede pluvial
atende apenas 37% da populacao.

A atividade remunerada da populacdo é predominantemente relacionada a servi¢os
gerais, 26% trabalham no comércio e 13% em servicos pessoais. Dentre os trabalhadores,
menos de 50% apresentam carteira de trabalho assinada e cerca de 2/5 trabalham na propria
Regido Administrativa. A renda domiciliar da regido é considerada baixa, 2,54 salarios minimos
mensais, e a renda per capita é de apenas 0,66% do salario minimo. O Coeficiente de Gini ou
indice de Gini em 2015 foi de 0,366, apresentando um aumento da desigualdade local em
relacdo aos anos de 2013 e 2011.

Ao apontar dados em relacdo a escolaridade da populacdo, as constatagdes séo
preocupantes. Dentre a populacao total do SCIA-Estrutural (65,94%), ndo estudam (31,61%)
frequentam a escola publica e desse total 0,92% estdo em escolas de periodo integral, somente
2,25% dos moradores estudam em escolas particulares. Dos alunos residentes no SCIA-
Estrutural, 37,33% estudam na prépria Regido Administrativa, os demais estdo no Guara
(32,08%), no Cruzeiro (12,29%) e no Plano Piloto (8,85%), ja as demais localidades de estudo
sdo pouco relevantes individualmente. Quando a pergunta foi referente a frequéncia em
cursinhos preparatérios para concursos, vestibulares, linguas estrangeiras além de outros
cursos, 97,92% da populacdo declarou ndo frequentar nenhum desses cursos. Um percentual
expressivo da populacdo, 54,50%, ndo acessa a internet; os que afirmaram acessar (24,31%)
fazem do computador de casa e 20,07% conectam-se pelo celular.

A escolaridade da populacdo do SCIA—Estrutural € baixa.



NiVEL DE ESCOLARIDADE
Analfabeto (15 anos ou mais)
Sabem ler e escrever (15 anos ou mais)
Alfabetizacao de Adultos
Ensino Especial
Maternal e Creche
Jardim | e Il/ Pré-Escolar
EJA — Fundamental Incompleto
EJA — Fundamental Completo
EJA — Médio Incompleto
EJA — Médio Completo
Fundamental Incompleto
Fundamental Completo
Médio Incompleto
Médio Completo
Superior Incompleto
Superior Completo
Curso de Especializacao
Mestrado
Doutorado

Menor de 6 anos fora da escola
Fonte: Codeplan 2015

PERCENTUAL
2,59%
1,99%
0,10%
0,31%
0,36%
1,69%
0,77%
0,15%
1,63%
0,00%

44,44%
5,57%
10,67%
16,60%
3,83%
1,48%
0,05%
0,00%
0,00%
0,05%
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A participagdo da populagdo do SCIA-Estrutural nos movimentos sociais é baixa,

apenas 2,00% dos moradores participam de cooperativas e apenas 1,60% faz parte de sindicatos

ou associacdes. Os familiares de 98% dos alunos matriculados em escolas publicas nédo

frequentam o espaco fisico tampouco as atividades extraclasse oferecidas pelas unidades de

ensino. Em relacdo ao projeto politico pedagdgico das escolas, 94,54% ndo conhecem esse

documento, ja a participacdo em campanhas e reunides realizadas pela escola conta com a

participagdo de 26,96% das familias.



140

CAPITULO 8 - OS DADOS ENCONTRADOS
8.1 O diario de observacéo

A observacgédo foi a primeira etapa realizada da pesquisa aqui delineada. A mesma
transcorreu em sala de aula no periodo de regéncia da disciplina de Lingua Portuguesa e nos
demais espacos da escola. As turmas observadas foram o Primeiro Ano A, o Segundo Ano A e
0 Terceiro Ano C; os respectivos docentes eram T, P. e R. Algumas observacdes deram-se fora
do espaco da sala de aula devido aos eventos realizados na instituicdo. Muitas vezes, ao chegar
a escola para efetivar essa primeira etapa da pesquisa, era informada pelas professoras que nao
estariam em sala, pois haveria outras atividades de cunho coletivo como: gincana, ensaios para
apresentacdes de danca na festa junina da escola, jogos escolares, dia nacional da Consciéncia
Negra. A vista disso, pretendeu-se a anélise das interacdes entre professor e alunos, alunos e
alunos, professor-alunos-objetos do conhecimento, acerca da aprendizagem, leitura e
concepcao leitora. Ademais, as observacdes também auxiliam como elemento facilitador sobre
a interpretacdo de sentidos oriundos das entrevistas semiestruturadas, o que se tornou crucial
para maior confiabilidade dos dados obtidos nesta investigacao.

Tendo em vista o elevado nimero de observacges realizadas, trinta e seis (36) sessdes,
sera apresentado um quadro sintese interpretativo dessas observacdes para cada turma e em

anexo sera exibido um exemplo do diario de observacéo.

Quadro 1 - Sintese do Diario de Observagdo — 1° ano A

SINTESE DO DIARIO DE OBSERVACAO — 1° ANO A
DOCENTE: PROF2 T TURNO: MATUTINO

ANOTACOES DE OBSERVACOES DIRETAS

A professora T. me fez trés pedidos: o primeiro foi que a observacéo fosse feita no 1° Ano A,
argumentando que essa era a sua melhor turma, l1a ela conseguia expor melhor as atividades
propostas, podia desenvolver seu planejamento, o que ndo acontecia nas demais turmas e ali
os alunos eram mais interessados e participativos. O segundo foi para que realizasse as
observacGes uma vez por semana e sempre no mesmo horario e o terceiro, que desse inicio

as observacdes a partir do final do més de maio. Dessa maneira as observacGes foram

efetivadas. Assim sendo, foram realizadas as quartas-feiras nos dois primeiros horéarios das
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07:20 as 09:00 no turno matutino. Os primeiros Anos tinham quatro aulas de Lingua
Portuguesa por semana. As aulas eram as segundas-feiras e quartas-feiras, com dois horarios
consecutivos.

A escola tem sala ambiente, ou seja, cada professor tem a sua sala de aula, sdo os alunos que
mudam de local, a professora T. ficava na sala dezessete.

A professora sempre chega cerca de dez minutos atrasada; justifica-se esclarecendo aos
alunos que precisa deixar a filha na escola. Isso acarreta uma aglomeracdo de alunos no
corredor, pois as portas ficam trancadas e enquanto aguardam sua chegada conversam
bastante. Muitas vezes o professor da sala ao lado solicita que facam siléncio, mas nao é
atendido e afirmam que a culpa € da professora que ndo chegou ou da dire¢do que ndo abre a
porta.

O atraso dos alunos também causa discussGes que muitas vezes ficam acaloradas. A
professora, assim que entra em sala, tenta iniciar a aula, mas é constantemente interrompida
por um aluno que deseja entrar. Fizeram um acordo que a tolerancia para entrar no primeiro
horéario seria até as 07:30h, depois a entrada sé seria permitida no inicio do segundo horario.
Mesmo com a regra estabelecida, tal fato sempre gera polémica, pois alguns estudantes
alegam que a funcionaria da portaria permite a entrada na escola em qualquer horario, mas a
direcdo ndo permite que figuem no patio e a professora ndo os deixa entrar em sala. A
professora sempre firme diz que o acordo foi aceito pela maioria e que sera cumprido.

O livro didatico adotado €: Ramos. R. A. Ser Protagonista: Lingua Portuguesa 1° ano: Ensino
Médio, 22 Ed. Sdo Paulo, 2013. As editoras levam os exemplares para a dire¢do da escola,
que repassa as opcOes a todos os docentes de Lingua Portuguesa dos trés turnos. Apds
analisarem escolhem por meio de votacdo qual serd adotado. Deve ser utilizado por um
periodo minimo de trés anos. Esse livro ndo foi bem avaliado pela professora, mas, por ter
sido a deciséo da maioria, ela o alterna com materiais complementares.

O contelido programatico anual* é construido na semana pedagdgica, que ocorre no inicio do
ano. A diregdo disponibiliza o curriculo base da SEEDF aos professores dos trés turnos que
em conjunto selecionam os temas que serdo trabalhados em cada bimestre. A professora T
fez parte dessa construcéo e apos fazer as adaptacdes que julgou serem necessarias fez de

proprio punho e me autorizou a mostra-lo. Seu planejamento ficou assim delineado:

4 Esta disponibilizado no anexo.
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1° Bimestre

- Elementos da Comunicagéo
- Fungdes da Linguagem
- Linguagem verbal e ndo verbal
caderno
- Géneros e tipos textuais
- Literatura: conceito, fun¢ao e versificacao

- Trovadorismo: contexto histérico, caracteristicas

- Textos trovadorescos: novelas e cantigas

- Humanismo: contexto histérico, caracteristicas, autores_/

- Textos humanistas: poesia e teatro

2° Bimestre

- Interpretacao Textual (textos do PAS)
- Conotacéo / Denotacao
- Texto literario / nao literario
- Polissemia
- Classicismo: contexto historico,
caracteristicas e obras principais

- Literatura de informacéo e catequese:

caracteristicas, contexto historico, autores e obras

- Acentuacdo e novo acordo ortografico
- Dissertacao

3° Bimestre
- Interpretacéo Textual
- Semantica
- Variacdo Linguistica e niveis da linguagem

\

™ - Livro didatico
« Atividades de fixacédo
« Embasamento tedrico no

> » Datashow (videos)
* Seminario

» Embasamento tedrico no caderno
* Seminario
* Debates
* Audi¢des de musicas

> Datashow (videos)

* Analise de textos

J

» Embasamento tedrico no caderno
* Debates (informais)
» Livro didatico

- Adequacéo linguistica >« Datashow (videos)

- Sinbnimos e antbnimos e pardnimos
- Revisdo de fonética
- Tipologia textual

4° Bimestre

- Figuras de linguagem ™
- Barroco: contexto histérico, caracteristicas,
obras e autores

* Datashow (videos)
* Esquemas
* Embasamento tedrico no caderno

- Arcadismo: contexto historico, caracteristicas>° Produgao coletiva
L]

obras e autores
- Produgao Textual
- Narragéo / Descricéo
- Dissertac&o —

Livro didatico
* Analise de textos

A turma tem quarenta e dois alunos matriculados, mas a média de frequéncia é de

aproximadamente trinta e trés estudantes em sala.
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A maioria das aulas comeca com a retomada do contetdo ministrado na aula anterior.

A professora propde aos alunos a leitura de uma imagem?®, que esta na pagina 68 e 69 do
livro didatico; ela pede para que falem da figura, mas ninguém comenta nada. Ela mostra
mais uma vez e faz uma explanacgéo sobre a imagem. Em seguida pergunta quem deseja ler
o texto® (em prosa). Ndo ha voluntarios e ela inicia a leitura. Ao final de cada paragrafo
explica o que foi lido, depois faz mais uma leitura, porém dessa vez sem pausas e ao final
explica novamente o texto. A professa pede que relacionem a imagem ao texto; novamente
ninguém participa. Entdo ela comeca a fazer perguntas e ela mesma responde. T perguntou:
“Eles acenam para quem? Somente A1’ respondeu: para as pessoas que aparecem no espelho.
A leitura do soneto® da pagina 70 do livro didatico € iniciada pela professora, pois mais uma
vez ninguém quis fazer a leitura. A leitura é feita somente uma vez, em seguida T solicita aos
alunos que facam a analise do poema. A professora pergunta: qual o lado ruim de amar? Qual
¢ o verso que explica o porqué dele se incomodar tanto? ” A aluna Al diz: eu sei, esta na
terceira frase eu vou para o alto mar e sem governo. A aluna A2: ndo entendi o significado
da palavra “cousa”, a professora informa que € como se escrevia a palavra “coisa”. Logo apos
a professora diz que estio preparados para responderam as questdes® da pagina 71. Muitos
respondem: “Nao, professora. Nao estamos. ” e T enfatiza que vai valer visto. Ela pediu para
que fizessem em casa uma pesquisa sobre o0 soneto.

Ao corrigir a atividade!® da pagina 200 do livro didatico, a professora pede que A3 e A4
leiam o texto!!, A3: sera Barbantinho e A4 Buscapé. Os alunos ndo apresentam uma leitura
fluida, ha dificuldades na pontuacdo e na decodificacdo. Somente Al e A2 respondem as
questdes, alguns copiam no caderno a resposta que a professora apresenta.

As avaliacOes sdo feitas por meio de provas, exercicios, seminarios, participacdo e redacao.
O comportamento dos alunos é sempre muito semelhante, em média nove participam da aula,
usam o caderno e o livro, respondem aos exercicios, copiam o0 que esta escrito no quadro,
prestam atencdo ao que a professora fala. Muitos discentes passam a maior parte do tempo

dispersos, conversando, ouvindo musica, utilizando redes sociais no celular, lixando e

% Imagem apresentada no anexo.

® Texto apresentado no anexo.

" Letra e nimero usados para indicar cada aluno da sala.
8 Texto apresentado no anexo.

9 Questbes apresentadas no anexo.

10 Exercicios apresentados no anexo.

11 Texto e exercicio apresentados no anexo.
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pintando a unha, de cabeca baixa. Quando o exercicio vale visto, copiam dos colegas que
fizeram. A professora até o final do segundo bimestre chamava muito a atencdo da turma,
mas, apos o retorno do recesso, tal fato foi diminuindo. Na maior parte do tempo, ela deixou
de pedir para fazerem siléncio, prestarem atencdo, foi deixando de repreendé-los, uma vez
que ndo adiantava. O barulho era sempre excessivo, e muitas vezes Al e A2 gritavam para
que parassem de atrapalhar a professora, pois queriam aprender e estavam ficando
prejudicadas. A professora, em algumas situacbes mais agressivas e desrespeitosas,
encaminhava os alunos a dire¢do, mas os mesmos sempre eram mandados de volta o que
causava um certo desconforto a professora.

Algumas aulas foram interrompidas por motivo de operac@es policiais em busca de drogas e

armas.

ANOTACOES INTERPRETATIVAS

A professora faz seu planejamento, atualiza-o de acordo com as necessidades devido a fatos
que ocorrem sem uma prévia informacdo, elabora materiais para complementar o livro
didatico. Ela chama todos os alunos pelo nome, e conhece 0s que apresentam maior
dificuldade de aprendizagem, porém ndo ha uma estratégia para sanar as lacunas que vao
ficando.

O trabalho realizado com textos segue quase sempre a mesma diretriz, raras sao as vezes que
algum aluno deseja ler voluntariamente, na grande maioria das vezes é a propria professora
quem o faz. Quando os alunos leem e ha equivocos na decodificagdo ndo ha uma corregédo
por parte de T. Os textos trabalhados s&o antigos devido ao periodo literario estudado e ndo
had um esclarecimento acerca do significado das palavras pouco ou ndo pertencente ao
vocabulério dos alunos. As tematicas dos textos sdo muito distantes da realidade dos
estudantes e a professora ndo faz uma mediacdo com os dias atuais, ndo ha uma aproximacao
entre o texto trabalhado e o contexto no qual os alunos estdo inseridos. As maiores
dificuldades aparecem quando o texto a ser trabalho esta em verso (poemas), muitos nao
compreendem nem a estrutura como, por exemplo, que cada linha escrita € um verso e que o
conjunto desses versos € uma estrofe. De modo geral o trabalho feito com textos é realizado
com a leitura pela professora, que explica o que foi dito e solicita que respondam as questdes
passadas no quadro ou no livro didatico. Poucos alunos respondem a grande maioria copia a
resposta dada pela professora. A maior relevancia passa a ser o visto dado no caderno que

valera nota.
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N&o ha uma relacdo entre os contetdos trabalhados em sala de aula e o cotidiano do aluno,
0 conhecimento prévio do discente também néo é explorado.

A maioria dos estudantes parece nao se importar com o que esta sendo feito ou dito em sala.
Muitas vezes durante a explicacdo da professora sobre algum contetido a conversa entre eles
continua, parece que ela ndo esta ali. Com o passar do tempo T foi parando de pedir siléncio,
de pedir para se comportarem e passou a dirigir-se ao pequeno grupo que tenta aprender em
meio a tantas adversidades.

O respeito pela professora, pelo colega esta escasso, palavrdes, insultos, brigas entre alunos
sdo um habito. T tenta desenvolver seu trabalho, mas ao longo no ano vai ficando cada vez
mais dificil essa tarefa.

Figuei me questionando até que ponto ha uma evolucdo, acerca do processo de aprendizagem
leitora. Em que momento ocorre a reelaboragdo do texto para que 0 mesmo seja incorporado
a historia do aluno, ao seu mundo de significados. Muitos alunos estéo se distanciando do
interesse pela leitura dos textos propostos em sala. O contexto cultural e lexical esta distante
deles, hd muitas palavras de dificil entendimento, devido ao fato de a grande maioria néo
participar das aulas, ndo pude compreender como se percebem diante da leitura na escola. Da
grande maioria vi como resposta ao trabalho feito em sala um descaso, uma falta de interesse
ao que esta sendo ofertado.

A forma como se estabelecia 0 processo ensino-aprendizagem me chamou atencdo. Quando

os alunos respondiam de forma equivocada ou ndo sabiam a resposta a estratégia usada era

dar a resposta para que a mesma fosse replicada.

Fonte: elaborado pela propria pesquisadora.

Quadro 2 - Sintese do Diario de Observagdo — 2° Ano A
SINTESE DO DIARIO DE OBSERVACAO - 2° ANO A
DOCENTE: PROF2 P TURNO: MATUTINO
ANOTACOES DE OBSERVACOES DIRETAS

A professora P. perguntou-me se a observagdo poderia ser feita no 2° Ano A, pois se tratava

da turma com a qual ela mantinha um melhor relacionamento. Assim posto, as observagdes
foram realizadas as quartas-feiras nos terceiro e quarto horarios das 09:10 as 10:40 no turno
matutino. Os segundos Anos tinham quatro aulas de Lingua Portuguesa por semana. As aulas
eram as tercas-feiras e quartas-feiras, dois horarios consecutivos. A sala da professora P era

a nimero sete.
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A professora recebia os alunos sempre com sorriso € dizendo: “Bom dia! Como estao?
Sejam bem-vindos!” em contrapartida poucos respondiam. A grande maioria dos
alunos ja entrava na sala falando alto, xingando, cantando, brigando com o colega.
A aula sempre era iniciada com a realizacdo da chamada, a frequéncia era em média
28 alunos dos 41 matriculados.

Por ndo ter participado da semana pedagdgica ndo foi informado a professora o
conteddo programatico que seria utilizado no vespertino e no noturno, Ihe foi entregue
somente o livro didatico do professor pela dire¢do da escola. Como era a primeira vez
que entrava em uma sala de aula como docente decidiu seguir o contetdo apresentado
no livro.

A estratégia mais utilizada pela professora é o estudo dirigido em dupla. Os
movimentos literarios sdo os contetdos mais trabalhados (Romantismo / Realismo
/Parnasianismo / Simbolismo). A docente sempre solicitou aos alunos que lessem
apenas resumos e resenhas das obras literarias que seriam trabalhadas em sala de
aula e as solicitadas pelo PAS, a justificativa para tal fato € o nimero excessivo de
obra e 1é-las na integra seria perda de tempo. Foram lidos em sala de aula o resumo
das seguintes obras: Madame Bovary, Iracema, Senhora, Dom Casmurro,
Memodrias Postumas de Bras Cubas, poemas de Cruz e Sousa e Alphonsus de
Guimaraes.

Na grande maioria das vezes, o conteudo acerca da literatura era iniciado com uma
série de questBes passadas no quadro pela professora, as questdes eram referentes ao
contexto histdrico, caracteristicas e autores dos movimentos literarios. P copiava as
questdes de seu celular, me contou que buscava em outros livros didaticos e na
internet essas perguntas. Em seguida passava para o livro didatico como nenhum
aluno aceitava fazer a leitura ela mesma a fazia. Ao final pedia para que respondessem
em dupla as perguntas do quadro e individualmente as atividades do livro didatico.
Quando a correcdo era feita a professora lia as perguntas e ela mesma respondia.
Quando o tema trabalhado eram as obras literarias, P lia 0s resumos e passava no
quadro perguntas referentes a producdo, essas deviam ser respondidas
individualmente.

Até 07/06/2017 os alunos ainda nao tinham tido aula de redacdo e nesse dia sete
reclamaram com a professora. Ela respondeu que sempre passava os temas geradores

que eram escolhidos pelos professores.
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e O dia 23/08/2017 foi o Unico dia em que ouvi uma aluna lendo um texto Al pediu
para ler o texto? da pagina 255 e 256 do livro didatico a aluna tinha muita dificuldade
na decodificacdo. Nao houve corregédo por parte da professora.

e O livro didatico adotado é: Ramos. R. A. Ser Protagonista: Lingua Portuguesa 2° ano:
Ensino Médio 22 Ed. S&o Paulo. 2013.

e A turma apresentava um comportamento muito dificil, a conversa era excessiva,
gritam, falam alto, ouvem mausica no celular sem fone de ouvido, xingam, se agridem
fisicamente em sala, a grande maioria ndo levava nem o caderno tampouco o livro
didatico para aula, lixavam e pintavam a unha, passavam magquiagem, jogavam avides
e bolinhas de papel. Os poucos alunos interessados tinham dificuldade em ouvir a
professora, que possui um tom de voz baixo e frente ao enorme barulho realizado
pelos alunos torna-se muito dificil escuta-la. P chamava a atencdo dos alunos, pedia
para que tivessem educacdo, respeito, mas nada mudava. Algumas vezes P saiu da
sala chorando e ndo conseguiu retornar mais, pois foi ofendida por meio de palavroes
e ameacada por alguns alunos. A Diregéo dizia ndo poder fazer nada, uma vez que, 0
controle da turma cabia a professora.

e A aluna mais participativa era a A2 que é colaboradora da pesquisa. Ela formou um
grupo de estudos com mais quatro alunos da sala e estudam com a professora no turno
vespertino as quintas-feiras no horario de coordenagdo individual da docente.

e As avaliagbes sio feitas por meio de provas, exercicios, estudos dirigidos®?,
seminarios, redacgdes e participacao.

ANOTACOES INTERPRETATIVAS

e A professora apresentava dificuldades em manter ordem e disciplina na sala, muito
tempo era despendido com essas tentativas nada exitosas.

e N&o havia uma relagdo de respeito, afetividade, cooperagdo entre a professora e a
maioria dos alunos, muitos ndo participavam de nenhuma atividade proposta. O uso
do celular era uma constante, mas ndo a favor da aprendizagem e sim para outros fins.

e Os conteudos mais recorrentes eram 0s movimentos literarios, e a maior énfase era o
contexto histérico e suas caracteristicas, as obras. Devido ao grande numero
apresentado no livro didatico e na matriz do PAS, eram reduzidas a leitura de

resumos. O estudo dirigido era composto de perguntas pertencentes na sua maioria

12 Texto apresentado no anexo
13 Apresentados no anexo
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ao contexto historico e caracteristicas dos estilos literarios e as respostas apresentadas
pela professora eram sempre idénticas ao que estava no livro didatico ou nos slides
exibidos.

e Em relagdo a redacdo a docente somente repassava o tema gerador escolhido pelos
professores. Esse tema era escolhido por todos os docentes de cada turno, por meio
de votacdo realizada no horario de coordenacdo no turno oposto a regéncia, tendo
como mediadora a supervisora pedagogica.

¢ Muitos alunos reclamavam da professora, diziam que ela ndo sabia dar aula, sendo a
primeira vez que o fazia. P realmente ndo tinha experiéncia, tampouco era orientada
por alguém da Direcdo, mas era esfor¢ada, dedicada e procurou pela professora T
para pedir ajuda muitas vezes. A professora algumas vezes relatou-me que estava ali
para ensinar, para ajuda-los principalmente a serem pessoas melhores, mais educadas,
mais respeitosas, porém ndo sabia como agir, o que fazer. O ambiente da sala de aula
nédo era um facilitador ao processo ensino-aprendizagem.

e O processo ensino-aprendizagem se dava da mesma forma que na turma do 1° A, ou
seja, quando os discentes respondiam de forma inexata ou desconheciam a resposta,

a estratégia usada pela professora era responder corretamente, para que a mesma fosse

transcrita pelo aluno.

Fonte: elaborada pela prépria pesquisadora.

Quadro 3 - Sintese do Diario de Observacdo — 3°ano C
SINTESE DO DIARIO DE OBSERVACAO - 3° ANO C
DOCENTE: PROF R TURNO: MATUTINO
ANOTACOES DE OBSERVACOES DIRETAS

O professor me perguntou se as observac6es poderiam ser realizadas no 3° Ano C, pois era a
turma com a qual tinha um melhor relacionamento e por isso um maior nimero de alunos
frequentes. Desse modo, as observagfes foram feitas as quintas-feiras no quinto e sexto
horéarios das 10:50 as 12:00. Os terceiros anos tinham quatro aulas de Lingua Portuguesa por

semana. As aulas eram as quintas-feiras e sextas-feiras, dois horarios consecutivos.

* O professor optou por ndo utilizar o livro didatico. A média de alunos em sala ndo
passava de dezessete dos 40 matriculados. O foco, o objetivo principal do professor

era fazer com que os alunos passassem a ter 0 habito de pensar, raciocinar. Nas aulas
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observadas o contetdo programatico trabalho foi redacéo, saber pensar, refletir e
colocar tudo isso no papel de forma clara e direta.

R comunicou aos alunos que eram livres e se a Unica preocupacdo deles em estar na
sala de aula era a presenca podiam ficar despreocupados pois ndo faria chamada.

O professor sempre iniciava as aulas falando: vocés devem fazer suas escolhas com
consciéncia. A Lingua Portuguesa é o proprio pensamento.

O professor estava trabalhando com os alunos o projeto de redacgéo realizado pelo
Sindicato dos professores no DF — SINPRO destinado a todas as escolas de Ensino
Médio do DF. O tema abordado era: O mundo tem lugar para todos. E incentivava-
0s a participarem reafirmava sempre que eles podiam vencer o concurso e mais que
vencer o concurso eles podiam vencer a si mesmos.

A turma era sempre disposta grupos. E a formacéo dos grupos era feita pelo professor.
O professor na maioria das vezes ditava 0 que deveria ser escrito no caderno.
Paralelo ao trabalho de redacéo o professor estava levando profissionais de diversas
areas para palestrar aos alunos acerca de suas profissdes. E antes das palestras
solicitava aos alunos que elaborassem trés perguntas dirigidas aos palestrantes com o
propdsito de aprimorarem a capacidade de comunicacao.

O professor sempre passava nos grupos para auxiliar nas atividades, mas nunca dava
a resposta geralmente respondia a pergunta do aluno com uma outra pergunta.

Uma pergunta realizada por A2 chamou-me a atengdo. Ele perguntou: “professor o
senhor ja deu aula para vocé mesmo? ” R respondeu: “sim, claro todos os dias. ”

Os elementos da comunicagdo eram contetidos recorrentes. Sempre relacionados ao
ato de fazer-se entender por meio da escrita. O professor ndo concordava com tema
surpresa para redacdes segundo ele “o que importa € a preparagdo técnica e filosofica,
se eu pegar um texto de vocés eu sei se vocés aprenderam ou nao, mas se pegar uma
prova objetiva ndo saberei.

A maioria dos alunos prestava atencdo nas aulas, ndo havia conversas, barulhos,
somente Al tinha o habito de ouvir musica no celular com fone de ouvido até que o
professor o interpelou dizendo: “Al a quem vocé acredita esta enganando ou
prejudicando? Quem estd privando-se de aprender € vocé mesmo, entdo se quiser
permanecer paralisado para a vida pode ficar no patio, sua presenca sera dada”. Al

pediu desculpas e ndo ouviu mais musicas.

ANOTACOES INTERPRETATIVAS
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e O professor por ndo adotar o livro didatico ndo era bem compreendido por alguns
alunos, a grande maioria deles estava acostumada com outro tipo de aula, com copiar
do quadro, ganhar visto por atividades feitas. Com R as estratégias de ensino-
aprendizagem eram outras. Ele mediava as respostas adequadas, ajudava no
raciocinio, na reflexdo, mas ndo dava as resolucfes para serem copiadas.

e Arelacdo com os alunos que participavam das aulas era muito amistosa, respeitosa.

e Os alunos se comportaram muito bem na palestra feita por um psicélogo, na qual
estive presente. Interagiram, fizeram perguntas, ndo houve barulhos, brigas,
conversas havia interesse e respeito.

e A grande maioria dos alunos ndo estava acostumada ao tipo de aula dada pelo
Professor. Porém, aos que se permitiram essa nova maneira de aula de Lingua
Portuguesa a experiéncia foi significava, pois, sete alunos dessa turma tiveram suas
redacOes classificadas para parte final do concurso do SINPRO.

e Por motivos de salde as aulas com o professor R foram poucas. Os alunos ndo
estavam acostumados com essa maneira de aula, mas quando o Professor faltava

sentiam falta dele.

Fonte: elaborada pela prépria pesquisadora.

8.2 A significagédo obtida na entrevista semiestruturada

Por meio da entrevista semiestruturada foi possivel conhecer a significacdo das alunas
do primeiro segundo e terceiro ano do Ensino Médio acerca de diversos assuntos. As referidas

informacdes que foram transcritas serdo apresentadas a seguir:

Quadro 4 - Questdes propostas
QUESTOES PROPOSTAS

I- Para vocé o que é aprendizagem?

Il - Vocé acha que a leitura colabora na sua aprendizagem?

I11- Que estratégias seu professor utiliza, diariamente, para ensinar o conteudo de Lingua
Portuguesa?

IV- Das estratégias, das técnicas, dos recursos que seu professor utiliza qual ou quais ajudam
para que vocé aprenda mais?

V- Que praticas o seu professor costuma utilizar para possibilitar a aprendizagem da leitura

em voz alta na sala de aula?
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J. S. 1° Ano

I- E vocé ter o entendimento de alguma coisa.

I1- Sim, muito com a interpretacao.

I11- Usa, o livro didatico, textos e exercicios. A professora passa um texto que
estd no livro e usa a interpretacdo que vem, tem uns questionarios do texto
que esta no livro.

IV- Sinceramente ndo sei € quase sempre a mesma coisa. Queria aprender
mais nas aulas de portugués.

V- Entdo... tem vezes que ela passa um texto digitado ou do livro, ai passa
para todo mundo e as pessoas que querem ler cada um I& um parégrafo e

depois ao final a professora 1€ do jeito que esta certo, que € certo.

J. T.2°Ano

I- Aprendizagem? E pegar um contetido e praticar, para mim aprendizagem é
isso. Vocé ter contato com aquilo e ter, como eu posso dizer, ter repeticdes
daquilo.

I1- Sim, totalmente!

I11- Se ela conseguisse dar a aula dela eu acho que, eu ndo sei se é por causa
da minha turma, mas acho que a ideia era... Ta, ela tem uma dinamica de
projetar no quadro e falar e escreve ao mesmo tempo. Sé que ela fala baixo,
fala muito, escreve muito e ninguém presta aten¢do em nada. A minha turma
também ndo ajuda, mas a técnica que ela usa, eu acho que ndo tem uma
técnica especifica pra dar aula ndo. Ela leva slides, e s6! A gente 1€ os slides,
de vez em quando ela passa o dever do livro didatico e questionario.

IV- Pra ser sincera? Nada! Pra mim, assim, eu s6 sento na frente e presto
atencdo. Eu consigo prestar atengdo porque eu preciso daquele conteddo l&
na frente, eu vou precisar daquele contetdo pra fazer um monte de coisa, mas
ndo tem algo especifico que a pessoa faca e que eu goste e faca com que eu
preste atencdo mesmo de verdade, que me faca querer mais aquela matéria
igual outros professores fazem.

V- Ta... Ela geralmente, no final do bimestre, ela pergunta quem ta com
duvidas e ela faz um tira duvidas. Ela fez uma vez ou outra, eu lembro que
ela fez umas duas vezes, mas ndo agora depois de contetdo. J& passou a prova

e ela inda vai passar outra prova com isso, mas até agora ela ndo fez nada ndo

porgue o conteldo é de agora.
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T.S. 3°Ano

I- Ai... Aprendizagem, eu acho muito egoista quem sabe de alguma coisa e
nédo ensina. Eu acho que toda informacao tem que ser compartilhada qualquer
coisa ndo importa se for politica, religido ou futebol. Porque, entrando nisso,
a gente pode explorar varias coisas e eu acho que aprendizagem é isso. E dar
ao outro o que vocé conhece, 0 que vocé sabe é ensinar.

I1- Com certeza! Primeiro que, por exemplo, depende do livro. Tem uns livros
de ficcdo cientifica, umas paradas assim, que me faz pensar abre muito a
mente e isso trabalha dentro... ... dentro da mente, da situagdo. Acho que é
isso, ler ajuda a abrir muitas coisas.

I11- Quando tem aula atividade em grupo e nao € sobre Portugués mas ele
leva pessoas para fazerem palestras de profissdes. Ai fazemos perguntas antes
da palestra.

IV- Ele provoca a gente a pensar.

V- Essa de fazer pensar.

QUESTOES PROPOSTAS

VI- Vocé gosta de ler? Em que fase da sua vida vocé lia mais? Por qué?

VII- Que género textual vocé mais gosta de ler? Por qué?

VI1I- Que género textual vocé menos gosta de ler? Por qué?

IX- Na sua concepgdo, existem leitura mais dificeis ou mais faceis? Por qué?

X- Quais seriam as causas das dificuldades percebidas por vocé em sua leitura em voz alta?

J. S.1° Ano

VI- Sim! Agora, agora eu estou lendo muito. Porque eu gosto muito de ler,
agora eu td gostando mais de ler na verdade.

VII- Eu gosto de romance e também gosto de livros sobre a Segunda Guerra,
sobre as guerras. N&o sei gosto de romances € isso gosto! (RISOS) Na guerra
eu gosto de saber o que aconteceu, de saber como as pessoas reagiam as
situacoes.

VI1I- Nao seli, tipo gosto de tudo.

IX- Sim! Os livros antigos porque sdo bem mais dificeis de serem entendidos,
usam palavras mais dificeis.

X- Palavras dificeis.

J. T.2°Ano

VI- Gosto, bastante! Atualmente, eu leio bastante. Atualmente ¢ a fase que

eu mais leio. Porque tem os vestibulares, né pra ficar atenta. E ndo s6 pra isso,
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pra ter uma visdo mais ampla do mundo, a leitura ajuda bastante nisso, e até
pra ler um enunciado a leitura ajuda também a ter uma base.

VI1- Género que eu mais gosto? Ndo tem muito a ver com estudo, € romance...
E ficcdo também eu gosto. Porque é um mundo mais, no romance é um
mundo mais... E uma coisa mais idealizada, uma coisa meio que néo existe
muito uma coisa s6 restrita ao filme, ao livro e por isso que eu gosto. E da
ficcdo é legal porque a gente ja tem uma ideia mais da frente, do futuro.
VIII- Que eu menos gosto? Ah, ndo tem um que eu menos gosto, deixa eu
ver. Terror entdo, ndo gosto de ler sobre. Por qué? Ah, é uma coisa mais
pesada entdo ... Ai eu fico com medo, fico assombrada! Fica na mente, ai ndo
da! (RISOS)

IX- Sim por conta das palavras que, talvez, tenham significados duplos ou
significados distintos que eu ndo conheca, acho que torna a leitura mais
dificil.

X- Palavras que eu ndo sei o significado que eu ndo conheco... Ah a
pontuacdo também

T.S.3°Ano

VI- Gosto! Leio tudo. Mas o periodo que eu mais li acho que foi de 12 pra
15 anos que eu tava descobrindo um monte de livro e eu li bastante e esse ano
eu s td lendo mais por causa das obras. Eu leio as obras, eu comprei e pego
na biblioteca com prioridade todas as obras que vao ser cobradas no PAS.
VII- Cara, deixa eu ver... Eu gosto de John Green, eu gosto muito de John
Green. Ah, eu acho que eu gosto mais de literatura infanto-juvenil e eu
também gosto de ler um gibi de vez em quando, eu sou muito viciada em
gibi.Porque ai, gibi é muito legal cara, sério! Eu fico imaginando como o
autor consegue escrever, criar 0 personagem e entra uns personagens legais
na histéria. Gibi é muito bom também pra vocé criar coisas assim, eu acho
bom criar...

VI11I- Gosto de todos.

IX- Sim. Porque tem texto dificil de entender muitas palavras dificeis ... Ah
poemas também dificil pra mim.

X- Pontuacéo leio muito réapido.

QUESTOES PROPOSTAS
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XI- Vocé tem dificuldade em compreender os textos lidos em sala? Como vocé consegue
perceber essa dificuldade?

XI1- Que técnicas o seu professor utiliza para que vocé compreenda os textos trabalhados em
sala? Essas técnicas funcionam para vocé?

XI11- Que técnicas vocé acha que o seu professor poderia utilizar para facilitar/ ajudar sua

compreensdo dos textos trabalhados em sala?

J.S.1°Ano | XI- N&o muito, sé texto sobre politica. Eu acho que eu ndo tenho muito
entendimento sobre politica, por isso que eu tenho mais dificuldade.

XII- E ... tipo a de 1& manda responder as perguntas e depois corrigi. Ai ela
fala a resposta certa. Nao muito

XI1I- Acho que a professora devia abordar temas que as pessoas tém mais

dificuldade, pra ensinar e depois passar textos.

J. T.2° Ano | XI- Algumas palavras, que eu ndo sei o real significado ai eu fico com duvida.
Mas, no geral, ndo.

XI1I- Como o pessoal da minha turma € uma turma meio dificil de lidar, ela
tenta, mas quando ela vé que ndo consegue ela passa um dever pra gente pra
gente fazer. Mas a técnica pra gente entender, eu mesma quando ndo entendo
leio varias vezes, mas ndo tem a gente leu e pronto. Ela fala muito e a voz
dela é baixa e as vezes eu ndo entendo também.

XI11- Uma roda de conversas, uma roda de conversas com 0s grupos da sala

pra que a opinido se desenvolva.

T.S.3°Ano | XI- Nao na aula de portugués
Xl11- Néo praticamente ndo tem aula muito menos leitura.

XI11- N&o sei eu na verdade gostaria de ter aula.

QUESTOES PROPOSTAS
XIV-Vocé observa alguma relacdo entre o fato de ndo compreender alguns dos textos que 1€
e o fato de néo apresentar um bom desempenho escolar?
XV- Como vocé acha que poderiam ser as aulas para estimularem o interesse pela leitura e

para colaborarem para que vocé compreenda o que leu?

J.S.1°Ano | XIV- Sim. Ai, na prova tem muito texto sobre... As vezes tem muito texto
sobre politica e eu fico meio... Eu ndo sei! Perdida ndo consigo responder as

perguntas e ndo gosto de chutar ai ndo respondo.
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XV- Acho que deveria ter mais tipo, passeios, os professores poderem levar
mais a gente pra lugares que tem tipo, a UNB que tem mais livros, mais

lugares pra explorar o conhecimento.

J. T.2°Ano

XIV- Sim, os textos vao ser a base daquele determinado contetdo. Entdo sim,
se eu ndo entender eu vou ter muita dificuldade.

XV- Com aulas mais praticas, com grupos de conversas pra gque aquele
assunto ndo se restrinja, entendeu? Pra ter opinides, que rodem os grupos acho
que seria legal dessa forma. Uma coisa mais pratica mesmo, deixa eu ver...

Resgatando a literatura também pra sala de aula, que a gente 1€ pouco.

T.S. 3° Ano

XIV- Com certeza! E quando eu realmente ndao entendo eu pergunto e eu
COrro atras, eu pesquiso em casa, eu leio de novo. Mas influencia sim, se ndo
entendeu o texto como € que vai responder? Tipo se tem uma palavra como,
por exemplo, sociologia tem umas palavras tipo utopia, o que € utopia? Se
vai cair na prova porque eu ndo entendi utopia no outro texto, foi influéncia
de um texto que eu ndo entendi. Sim, com certeza influéncia.

XV- Eu acho que trazer os alunos até a biblioteca, perguntar o que cada um
gosta, acho que um levantamento, uma pesquisa pra perguntar quem gosta de
ler infanto-juvenil, gibi, quem gosta de ler literatura brasileira eu acho que
isso incentivaria muito a galera a ler. Fazer um levantamento e ver, por
exemplo, grupo de alunos que gosta de ler esse livro ai todos 1€ e discute o
livro, eles vao discutir entre eles mesmos, eu acho que tem umas técnicas

legais pra ajudar os alunos a lerem, incentivar.

QUESTOES PROPOSTAS

XVI- Se vocé pudesse ser diretor (a) da escola o que vocé faria para melhorar a sua escola?

J. S.1° Ano

XVI- Eu nunca pensei nisso, mas eu acho que teria mais livros com temas
que os alunos gostassem mais passeios pra lugares como a UNB, lugares
turisticos de Brasilia... Acho que s6. Ah e as aulas de portugués teria menos
o livro, acho que o livro da escola ndo tem muita coisa assim que favorece, e

teria mais leitura e interpretacéo.

J. T.2°Ano

E deixa eu ver... Mais incentivo pra que a gente leia mais... mais respeito pelo
professor, mais ordem na sala de aula. Seria uma escola atual conectada com

a nossa vida fora da escola. Um lugar bom pra ficar, bem lindo, limpo.
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T.S.3°Ano | XVI- Eu acho que eu mudaria, pra ser bem sincera, alguns professores é ndo
os professores, mas, a forma que eles ensinam Eu pediria para os proprios
professores uma aula mais dindmica, Eu trabalharia mais, ndo os alunos, mas
como os professores estdo ensinando pra depois a gente ir pros alunos.

Grupo de estudo, de leitura, eu acho que poderia ter uns grupos legais de
leitura . E uns grupos legais pra incentivar o pessoal a fazer o PAS e 0 ENEM

acho que seria isso.

As respostas sdo bastantes auto-informativas, mas, cabem alguns comentarios.
Aprendizagem para as participantes esta relacionada a compreensdo, ao entendimento de
“algo”, e esse “algo” ndo esta solto, isolado ele esta inserido, relacionado, interligado as praticas
do cotidiano. Aprendizagem relaciona-se diretamente a ensinar, ao processo de fazer com o
outro também seja capaz de compreender, de conhecer o que “eu” conheco, ¢ partilhar
informacdes, ideias, conhecimentos. As mesmas veem a leitura como uma aliada, uma fonte
propulsora da aprendizagem, pois a leitura oportuniza o ato de pensar, de raciocinar, de refletir
abrindo as portas para que o0 conhecimento, a compreensdo, 0 entendimento entre na mente
humana.

Em relacdo ao género textual preferido, o romance se faz presente na predilegéo das trés
participantes, masJ. T. o desassocia das atividades escolares. Segundo as mesmas, a preferéncia
por um género textual esta relacionada ao imaginario, a tudo que pode ser idealizado, criado,
friccionado a partir dele. O desconhecimento do significado de palavras que aparecem no texto
é um fator presente na fala de todas como uma das causas de nao se entender o que foi lido, da

ndo compreensao leitora.

8.3 O desempenho das colaboradoras nas provas do PAS

Aqui serd apresentado um recorte de como se deu a mediacdo entre mim e as
participantes da pesquisa ao analisarmos juntas as provas. Algumas etapas serdo apresentadas
por meio de microandlise. A primeira prova aplicada foi a Niemeyer, a mesma € composta por
dezoito itens do tipo A e dois itens do tipo C, (15 e 30).

A colaboradora J. S. do Primeiro Ano, na prova Niemeyer, J. S. acertou cinco itens
do tipo A, acertou um item do tipo C, errou um item do tipo C e ndo respondeu a treze itens do
tipo A.

A andlise da prova tem inicio com a leitura de J.S do primeiro fragmento de texto apresentado.


http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/Gab_Definitivo_PAS12014_001_03.pdf?p=6c9223
http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/Gab_Definitivo_PAS12014_001_03.pdf?p=6c9223
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J. S. (lendo): “Do casamento incestuoso de Edipo com sua mde, Jocasta, nasceram quatro
filhos: Polinice, Etéocles, Ismena e Antigona. Creonte, irmao de Jocasta e, portanto, tio
de Antigona, havia usurpado o trono de Tebas. Polinice contesta pelas armas a
legitimidade do novo tirano de Tebas, que é apoiado por Etéocles. No combate, as portas
de Tebas, os irmaos caem no campo de batalha, um ferido pela mao do outro. Creonte
decide distinguir Etéocles como her6i da cidade, homenageando-o com funerais de
guerreiro que morreu defendendo Tebas, e castigar Polinice como traidor, negando-lhe os
funerais tradicionais. Decreta, ainda, a pena de morte para aquele que ousar enterrar
Polinice, para assegurar-ihe a vida eterna nos Campos Eliseos”.

Keila: Vocé entendeu o que desse trechinho aqui?

J. S.: Eu ja tinha visto um pouco dessa obra, que é o Edipo, ele casa com a sua mée porque
é uma, vamos dizer, uma maldicéo que é jogada e ele tem que casar com a mae dele. E 0s
irmaos...E, eles tiveram 4 filhos, entdo, eu entendi mais ou menos.

Comentario da pesquisadora

Nesse trecho do texto apresentado J. S. utilizou-se de seu conhecimento prévio, pois ja
havia lido parte da obra, na qual o trecho esté inserido. As informacdes que ela consegue retirar
do texto estdo apresentadas de forma clara, mas até as informacdes dadas de forma bem
explicita, como se viu acima ndo ficam muito claras para J.S. quando afirma: “E, eles tiveram
4 filhos, entdo, eu entendi mais ou menos. ” Essa informacao ¢ a primeira a ser apresentada no

texto: Do casamento incestuoso de Edipo com sua mae, Jocasta, nasceram guatro filhos:

Polinice, Etéocles, Ismena e Antigona.

Keila: O que te fez ndo entender muito? Qual foi a dificuldade que vocé achou nesse texto?
O que dificultou sua vida?

J.S.: “(..), portanto, tio de Antigona, havia usurpado...” Eu ndo consegui entender essa
parte. “(...) tio de Antigona, havia usurpado o trono de Tebas”. O que é usurpado? “(...)
Polinice contesta pelas armas a legitimidade”, essa parte eu ndo entendi nada também.
Eu ndo entendi muito bem esse negocio de funerais... “(...) Creonte decide distinguir
Etéocles como herdi da cidade, homenageando-o com funerais de guerreiro que morreu
defendendo Tebas” Essa parte aqui: “(...) Decreta, ainda, a pena de morte para aquele
que ousar enterrar Polinice...”. O que é ousar? Polinice é o filho de Jocasta e Edipo?
Agora td na duvida. Eu ndo consegui entender muito bem. Tipo entendi um pouco mais
depois fui entendendo muito nao.

Comentario da pesquisadora

J. S. ndo consegue entender o significado da palavra usurpado, no outro trecho contesta
pelas armas a legitimidade ela também desconhece a defini¢cdo dessas palavras, também
desconhece o sentido da palavra funeral e os ritos que o compdem. No trecho seguinte ndo
sabe o significado da palavra ousar.. E a informacgdo que é dada de forma muito direta no
primeiro momento do texto “Do casamento incestuoso de Edipo com sua mae, Jocasta,
nasceram quatro filhos: Polinice, Etéocles, Ismena e Antigona.” que em principio J.S. tinha

entendido razoavelmente, apds algumas informagdes com palavras conhecidas, ela passa a ter



158

duvidas acerca do que ja havia compreendido parcialmente em sua primeira leitura e que
aparece de forma muito direta. Essa perda de uma informacao ja adquirida torna-se perceptivel
quando pergunto num segundo momento: O que te fez ndo entender muito? Qual foi a
dificuldade que vocé achou nesse texto? O que dificultou sua vida? E apos relatar o que havia
dificultado sua compreensdo me pergunta: “Polinice ¢ o filho de Jocasta e Edipo?” J. S apos a
primeira leitura do texto ja havia dito que Edipo casou-se com sua mée e que tiveram quatro
filhos.

E preciso ter atencdo nessa questdo, pois € muito comum. Uma compreens3o obtida no
primeiro momento pode perder-se ao longo de informagdes que sdo agregadas pelo texto e ndo
sdo compreendidas pelo leitor por serem apresentadas com palavras cujo significado é
desconhecido. A mediacdo realizada por mim seguiu 0s passos humerados abaixo:

1 Pedial.S. que fizesse a leitura do texto novamente em voz alta;

2 Indiquei os equivocos de decodificacdo e os lugares onde a pontuacdo néo foi respeitada.
No tocante a pontuagdo descrevi o que cada sinal indica. Por exemplo: o ponto de “?”
interrogacao indica que uma pergunta esta sendo feita e o leitor precisa usar a entonacao
da voz para que o ouvinte perceba que se trata de uma pergunta;
Reli o texto em voz alta;
Solicitei a J. S. que me falasse tudo que sabia a respeito da obra;

Voltamos ao texto e J. S lia um periodo e marcava as palavras desconhecidas;

o o1 A W

Disponibilizei dois dicionarios: Dicionario Escolar da Academia Brasileira de Letras

organizado por Evanildo Bechara e o Dicionario Escolar da Lingua Portuguesa Aurélio

Junior de Aurélio Buarque de Holanda Ferreira, havia também a op¢éo de fazer a busca

do significado da palavra no notebook;

7 Cada palavra encontrada era substituida por cada significado apresentado no verbete
do dicionério, até que para J.S. fizesse sentido dentro do contexto da ora¢ao;

8 Significado encontrado dando sentido e aclarando a sentenca, o texto era relido com as
substituicdes realizadas e cada oracéo era lida e J.S falava o que havia entendido;

9 J.Sfez mais uma leitura do trecho todo, agora com as palavras conhecidas;

10 Eu fiz mais uma vez a leitura do texto para ela também com as palavras conhecidas;

11 Voltamos para a compreensdo do texto que apos esses passos foi compreendido por J.

S

Passamos para as questdes referentes a esse texto.



159

Keila: Vocé respondeu alguma questdo desse?

J.S:Aham!alleal4.

Keila: Ta entdo vamos la! Item onze. L& pra mim, por favor!

J. S: (Iendo): “Na época em que foi escrita, a peca Antigona era encenada em palcos
similares ao do Teatro Epidauros, ilustrado na figura I. Hoje, nas encenagdes da peca, sdo
usadas novas formas, como ilustrado na figura Il, o que evidencia que as pecas classicas
seguem inspirando artistas e criadores, que, muitas vezes, atualizam e adaptam os textos”.
Keila: Vocé marcou verdadeiro nesse item. Por qué?

J. S: Verdadeiro por que... Sim! Porque eu ja tinha estudado sobre os teatros na aula de
artes, e eu ja sabia dessa parte e esse aqui também, que eles atualizam e adapitam os
textos.

Keila: (Ap6s corrigir a prondncia da palavra adaptam) Ok! Entdo, por favor, leia o item
guatorze.

J. S (lendo): “Na Grécia Antiga, as comédias e as tragédias eram apresentadas a
numerosa multiddo em amplo teatro a céu aberto, como o Teatro Epidauros, e eram
consideradas um evento estético, religioso e civico”.

Eu coloquei verdadeiro porque eu ja sabia, eu ja tinha estudado sobre os teatros na aula
de artes.

Comentario da pesquisadora

Ao fazer a prova sozinha J. S. respondeu somente 0s itens onze e quatorze referentes a
esse texto. Para responder esses itens J. S. utilizou-se de seus conhecimentos prévios e da
interdisciplinaridade com a matéria de artes. Os itens doze e treze que ela ndo havia feito por
néo ter entendido, mas apds fazer a analise do texto comigo conseguiu acerta-los.

Passamos para o texto seguinte da prova: Apologia de Sdcrates.

J. S(lendo): “Vis também, senhores juizes, deveis bem esperar da morte e considerar
particularmente esta verdade: ndo ha, para o homem bom, mal algum, quer na vida, quer
na morte, e os deuses ndo descuidam do seu destino. O meu néo é consequéncia do acaso;
vejo claramente que era melhor para mim morrer agora e ficar livre de fadigas”.

Keila: E esse texto aqui, vocé consegue entender?

J. S: Mais ou menos.

Keila: Tem palavras aqui que vocé ndo conhece o significado?

J. S: Fadigas. Seria dor?

Keila: Bem vamos ver? Procure o significado.

J. S: T vou olha no diciondrio. A primeira palavra é cansaco.

Keila: Ok. Entdo vamos voltar ao texto e ver substituir a palavra fadiga por cansaco e ver
se faz sentido para vocé.

J. S(lendo): “O meu ndo é consequéncia do acaso, vejo claramente que era melhor para
mim morrer agora e ficar livre de cansago”. Perai) “O meu ndo é consequéncia do acaso;
vejo claramente que era melhor para mim morrer agora e ficar livre do cansaco”.

Keila: E entéo, faz sentido agora?

J. S:Sim

Keila: E agora ta falando sobre o qué?

J. S: Hum... Do destino dos deuses. Que os deuses eles tem o destino deles e ndo quer
contrariar isso? E ai aqui ele fala: “O meu ndo é consequéncia do acaso, vejo claramente
que...” Que ele prefere morrer agora do que ficar esperando o destino dele acontecer,
alguma coisa assim?

Keila: Vamosver vou ler o texto para vocé. (faco a leitura em voz alta substituindo a
palavra fadiga por cansaco)
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J. S : Agora eu entendi um pouquinho melhor.

Keila: O que vocé entendeu agora?

J. S: Ele falou que se a pessoa for boa, ndo vai existir mal algum nem na vida nem na
morte. Ele prefere morrer do que ficar cansado de viver, alguma coisa assim.

Keila: Uhum, exatamente! E por ai, 0 caminho é esse mesmo!

J. S: E que o destino dele ndo é consequéncia do acaso.

Keila: Uhum, isso mesmo.

Keila: Vocé estudou alguma coisa de Socrates?

J. S: To estudando em Filosofia, um pouco.

Keila: E qual foi a alternativa que vocé marcou?

9 6 _ 1 6 _ 1

J. S. : Entdo, eu fiquei entre a “a” e a “c” e eu marquei a “c”.

9

Keila: Por que marcou a “c”:
J. S : Eumarquei a “c” porque eu ndo tinha entendido muito bem o texto. E eu marquei
porque eu vi aqui ele ndo cré no destino, ai tava aqui pra ele que ele preferia morrer, eu
entendi isso.
Keila: E agora, depois que trabalhamos um pouco mais o texto, qual seria a resposta
correta?
J.S: 4 “a”?
Keila: Exatamente, certinho! Entdo vamos |4 Vida Loka, acertou tudo! Muito bom!
J.S: Ah, essa eu sabial
J.S (lendo)
Vida Loka Parte 1l
“O promotor é s6 um homem
Deus € 0 juiz
Enquanto Zé Povinho
Apedrejava a cruz
E o canalha, fardado,
Cuspiu em Jesus
Oh
Aos 45 do segundo, arrependido
Salvo e perdoado
E Dimas o bandido
E loko o bagulho
Arrepia na hora
Oh
Dimas, primeiro vida loka da histdria
Eu digo
Gl6ria ... Gloria
Sei que Deus ta aqui
E s6 quem é vai sentir
E meus guerreiro de fé
Quero ouvir ... quero ouvir
E meus guerreiro de fé
Quero ouvir ... irmao
Programado pra morré nos é
Certo é ... certo ... é cré no que der”.
Keila: O que vocé entende desse trecho da musica? Vocé j& conhecia?
J. S: Aham!
Keila: E onde vocé conheceu? Na escola? Na Rua? Em casa?
J. S: (RISOS) N&o sei, na vida! Meu pai escutava muito Racionais'4. Entdo, ele ta falando
do Cristianismo, um pouco, que na cruz tinham trés homens e um pediu perdeu pra Deus
e ele foi perdoado, aqui eu acho que assim “(...) Aos 45 do segundo, arrependido. Salvo e
perdoado...” Essa parte. Foi isso...

14Grupo brasileiro de rap
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Keila: Entdo vamos I&! Item 21.

J. S (Ilendo).: “4 expressdo “Aos 45 do segundo” remete as regras do jogo de futebol e,
assim, tem o sentido de No iltimo instante”. E verdadeira.

Keila: Uhum! Certinho item verdadeiro. Vocé conhece essa regra do jogo de futebol?

J. S. : Uhum!

Keila: Aprendeu onde, na escola?

J. S: Foi assistindo mesmo, em casa.

Keila: Item 22.

J. S: “No trecho “Programado pra morré nés é”, identifica-se o uso oral e coloquial de
uma variante linguistica que se distancia da moralidade escrita padrdo da lingua
portuguesa’.

Keila: Modalidade! Vocé trocou a palavra. O que vocé marcou?

J. S: Verdadeiro.

Keila: Por qué?

J. S: Porque é uma linguagem coloquial, ele deveria colocar: “Programado pra morrer
nos somos... Nos somos programados para morrer”.

Keila: Muito bem! Item 23.

J. S. (lendo): “A estrutura melddica que funciona como base para Vida Loka: Parte II é
uma frase de trompete que, repetida durante toda a masica, €, no final, reforcada por uma
secdo de metais, que confere a obra uma forte carga dramatica”.

J. S: Eu coloquei verdadeira também.

Keila: Vocé se baseou em alguma coisa pra colocar verdadeira?

J. S: Na musica. Minha mae fez a gente fazer 6 anos de aula de musica classica. Ai eu
aprendi. Esses foram os itens respondidos por J. S na prova e para saber o porqué de ndo
ter feito os outros itens continuei.

Keila: O que vocé achou da prova? Complicada? Facil?

J. S: Essa daqui, pra mim, foi... muito complicada.

Keila: Por qué? O que tinha de complicado?

J. S: As obras, que eu ndo tinha visto ainda, ... eu fiquei muito confusa s0 isso.

Keila: E Vida Loka vocé ja sabia ent&o, por isso, ficou mais facil?

J. S: Uhum!

Keila: Entdo vocé consegue perceber que quando vocé entende o texto, vocé consegue
responder as perguntas? E, quando ndo entende, fica mais dificil responder?

J. S: E! E eu prefiro ndo responder quando nio sei, ndo entendo.

Comentario da pesquisadora

Em relacdo ao texto Vida Loka: Parte Il, J. S utilizou-se de conhecimentos prévios para
responder os itens, e tais informacGes foram adquiridas com o pai que ouvia a masica em casa,
assistindo a partidas de jogos de futebol em sua residéncia, nas aulas de musica que fazia fora
da escola. No item vinte ¢ dois quando aparece “Programado pra morré€ nds ¢”, J. S sabe que
essa € uma forma coloquial da lingua e sabe também que na norma padrdo usa-se de acordo
com suas palavras: “Nos somos programados para morrer. ”’

Os itens relacionados ao texto, Introducdo a sociologia de Jean-Pierre Noreck e Gilles
Ferredl (com adaptacdes), ndo foram respondidos por J. S quando fez a prova sozinha. Os itens
referentes ao texto subsequente que ndo apresenta referéncia, mas aborda a tematica musical
também ficaram sem respostas. A Jesus Cristo poema de Gregorio de Matos do mesmo modo,

néo teve seus itens respondidos. Em relagéo ao texto Vida Loka: Parte 1, J. S. acertou todos
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os itens relacionados a ele, no entanto os itens com base no poema A Jesus Cristo e na letra do
rapVida Loka: Parte 1l também nao foram respondidos. J. S. compreendeu a letra do rap de
Mano Brown e Nathaniel Hale, porém quando Ihe foi solicitado relacionar as informacoes ja
adquiridas dessa letra ao poema de Gregorio de Matos, o qual ndo havia sido compreendido ela
nédo respondeu nem os itens vinte e oito e trinta que estavam relacionados somente a letra do
rap. Quando a questionei sobre esse fato sua resposta foi bem clara: “professora quando vi na
questdo com base no poema A Jesus Cristo como ja tinha lido ele varias vezes tipo e nao
entendido nada parei ali mesmo. Foi vacilo, mas ja tava nervosa comigo sabe porque li vérias
vezes ¢ nao entendi nada zero. ”’

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova.

Tipo C Tipo A
1°ANO J.S. 1°ANO J.S.
PROVA NIEMEYER PROVA NIEMEYER
60% 50% 50% 80% 72%
o 60%
40% o S8%
20% 0% 20% 0%
0% 0%
Certas Frradas tem ndo Certas Erradas Item ndo
respondido respondido
Fonte: elaborado pela propria pesquisadora Fonte: elaborado pela propria pesquisadora

Na prova Principe, J. S. acertou onze itens do tipo A, acertou um item do tipo C, errou
quatro itens do tipo A, errou dois itens do tipo C, ndo respondeu vinte e um itens do tipo A e
um item do tipo C.

Ao termino da leitura feita por J. S. do texto A urbanizacdo no mundo e no Brasil sob

um enfoque geografico eu pergunto o que ela compreendeu, a mesma afirma:

J. S.: Néo entendi direito esse texto, eu li varias vezes esse aqui. (RISOS) Ta falando do
processo de urbanizacéo.

Keila: Também, ele vai um pouco mais. Eu vou ler vamos ver se melhora ta?!

J. S: Uhum!

Keila: E agora?

J. S: Tecnologia? Pra melhorar a qualidade de vida urbana. Entendi isso agora que vocé
leu.

Keila: Entdo vamos passar para os itens. O 37, vocé acertou?

J.S: Eu errei essa daqui agora que eu... Por causa do que td aqui: *(...)pois existem as
disparidades econdmicas que aumentam cada vez mais nos espagos urbanos”. E até
sublinhei. “a qualidade de vida das populagoes urbanas ainda ndo é satisfatoria” ... mas
nao entendi muito bem faltou alguma coisa.

Keila: Agora item 38.
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J. S: Coloqguei verdadeiro.

Keila: Exatamente! Vocé conseguiu entender que essa informacdo vai além-texto?
J.S.: Aham! Eu vi uma reportagem, ja tinha visto uma reportagem disso aqui.
Keila: Na escola ?

J. S: Néo fora?

Ao analisar a questdo quarenta que é do tipo C e J. S errou, ela afirmou que nao tinha

muita informacédo sobre o assunto que buscou no texto A urbaniza¢cdo no mundo e no Brasil

sob um enfoque geogréafica, mas ndo encontrou ja que ndo acertou a resposta.

Ao le

r o texto Apologia de Socrates J. S tem muita dificuldade durante a leitura no tocante a

decodificacdo das palavras e a pontuacdo. Ao concluir a leitura a mesma fala:

J. S: Nossa, a minha leitura td muito ruim!

Eu fiz a leitura do texto para J. S. mais duas vezes depois ela fez mais trés leituras onde fomos

paran

do e analisando os equivocos na decodificacdo e pontuacdo. Depois, em sua quarta leitura

foi notéria a melhora.

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova.

Tipo A Tipo C
1°ANO J.S 1°ANO JS.
PRINCIPE PRINCIPE
/0% 58% 60% 50%
60% 50%
o 31% 0 25% 25%
30% 30:”
20% 11% 20%
10% - 10%
0% 0%
Certas Erradas Item ndo Certas Erradas [tem ndo
respondido respondido
Fonte: elaborado pela propria pesquisadora Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora

respo

Na prova Frida, J. S. acertou cinco itens do tipo A, errou dois itens do tipo A, ndo
ndeu oito itens do tipo A e ndo respondeu um item do tipo C.
A andlise da prova comegou com a leitura de J.S do primeiro fragmento de texto

apresentado. Apds essa leitura continuamos:

Keila: O que vocé entendeu do texto?

J. S: Bom é de uma filha, pelo que eu entendi que ela cresceu e que a mée dela deseja que
ela retornasse a infancia, alguma coisa assim. Ao afeto, ao cuidado que ela tinha, e deixou
de ter. Eu entendi isso.

Keila: Quem deixou de ter o afeto e o cuidado?
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J. S: Afilha saiu da protecdo da mée, foi o que eu entendi e ela sente falta disso. N&o sei
0 que é curuminha e maquilada.

Keila: Huuuum! Entdo vamos prestar atencéo nesse texto?

Apos esclarecer o significado das palavras curuminha e maquilada eu li o texto para J.
S. e continuei:

Keila: Consegue perceber o qué esta sendo dito no texto?

J. S: Algo de uma mae pro filho.

Keila: Muito bem! E uma m&e que ta falando, a gente sabe que quando ela fala curuminha
se reporta a uma mulher, que é uma filha. E 0 que essa mée ta falando pra essa filha?

J. S: Que sente saudade de um determinado tempo e sente falta.

Keila: Vocé ouviu essa expressao ou algo que te remetesse a essa ideia de saudade?

J. S: “(...) Eu revertia o tempo pra reviver a tempo de te ver...”. Acho que foi nessa parte.
Ap0s a leitura e analise do texto passamos para os itens onze, doze e treze que J. S. acertou.
Eram questdes do tipo A:

Keila: Por que vocé colocou falso no item 117?

J. S: Primeiro porque eu vi 0 porqué aqui é pergunta. Eu n&o sei se foi por isso... E, foi s6
iSSO que eu Vi.

Keila: Entdo o porgué esta certo, porque aqui ta certinho. Onde esta o erro? Quantos
versos ele fala aqui? Os 3 primeiros versos! Quantos versos eles transcreveram pra forma
de prosa?

J. S: Dois.

Keila: S6 dois! Cadé o; “Saistes maquiladas...”? ou seja, vocé acertou mas foi
coincidéncia. No item 12 vocé marcou correto?

J. S : Sim, pelo exemplo gue ele colocou, mas eu ndo prestei atencdo no sugerem, se ele
tava afirmando ou néo, eu fui mesmo pela afirmacéo que ele tava fazendo.

Keila: Vocé foi no porque a narradora tem dificuldades de lidar com o crescimento da
filha?

J. S: Isso! Uhum!

Keila: Entdo 0, precisa ter atengdo em qué? Em todo o comando. Se eu troco esse verbo
de sugerir pra afirmar o item passa a estar errado, ok?!

J. S: Ok!

Keila: No item treze vocé marcou o qué?

J. S: Marquei certo.

Keila: E de onde vocé tirou a convicgdo que ta certo?

J. S: “Vestir-te...” Ai, como eu vou explicar isso? tipo... Como que eu vou explicar?
Calma! Ai pessoa desleixada é uma... Como é que eu vou explicar? “Ah, eu ndo cuido do
meu cabelo...” alguma coisa assim.

Keila: 1sso mesmo, esta certo. Agora vamos para o item quatorze.

J. S: Eu coloquei gue ta errado e eu tive bastante divida por conta dessa unificacdo que
ele citou e algo predominante. Por isso marquei e depois escrevi ndo vale. Eu ndo entendi.
Keila: Analisarmos a prova juntas, rever os textos e os itens fez alguma diferenca para
VOCE?

J. S: Olha, mudou bastante! Antes eu lia tudo e ndo separava verbo, ndo via o que podia
mudar e agora eu to prestando bem mais atencdo eu to mais atenta a esses pequenos
detalhes né que podem mudar a questéo. De responder a pergunta, responder as questdes,
prestando atengdo em cada palavra. E outra forma de uma outra visdo, eu ndo tinha essa
Vvisdo que eu vi depois da correcdo.

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova:
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Tipo A Tipe C
1°ANO J.S. 1°ANO JS.
PROVA FRIDA PROVA FRIDA
60% 53% 120% o0
o0% 100%
40% 33% 80%
30% 60%
20% 13% 40%
10% . 20% 0% 0%
0% 0%
Certas Erradas Item ndo Certas Erradas ltem ndo
respondido respondido
Fonte: elaborado pela propria pesquisadora Fonte: elaborado pela propria pesquisadora

A colaboradora J. T. do Segundo Ano
Na prova Niemeyer, J. T. acertou quinze itens do tipo A, acertou dois itens do tipo C,

errou trés itens do tipo A, errou um item do tipo C e respondeu todas as questdes.

Antes de comecarmos a analise falei para J. T. que nessa prova ela havia acertado quase

todos os itens e perguntei:

Keila: Qual o motivo de tdo bom desempenho?

J. T: Conhecer os textos, bom, alguns textos eu ja tinha lido por partes em casa, né
e os outros foi interpretacdo mesmo. E eu também ja tinha visto as figuras.

Apos J.T. falar sobre as figuras e ler o trecho do texto comegcamos a analisar 0s
itens que ela havia errado e perguntei:

Keila: Vocé s6 ndo conseguiu acertar o Gltimo, o 14, ndo é isso? O que voceé viu de
errado ai?

J. T: (Lé trecho da pergunta em voz baixa: Na Grécia antiga, as comédias...) Ah,
sim! Bom, eu fiquei com ddvida nesse religioso, civico e estético por isso que eu
marquei errado. Mas até ai “ Na Grécia antiga...” Ndo entendi essa parte, as
palavras nao entendi. Ai me perdi.

Keila: Agora gue sabe o significado das palavras consegue entender que esta tudo
certinho com o item?

J. T : Sim, sim consigo.

Nos itens relacionados ao texto Introducdo a sociologia J. T. s6 ndo acertou o item

dezesseis. Pedi para que lesse novamente o texto em voz alta e continuamos:

Keila: O que vocé entendeu desse texto?

J. T: Sobre... (I& um trecho do texto sussurrando: Prosperidade material...) (Sussurrando:
Como que eu vou explicar?) Bom, eu entendi que ha um consumo exacerbado, pode dizer
assim? O consumo de algo e que ha desigualdade. Ha um aumento de algo bom, pra um
determinado grupo de pessoas, e gera desigualdade pra outras gue ja ndo tem como atingir


http://www.cespe.unb.br/pas/arquivos/Gab_Definitivo_PAS12014_001_03.pdf?p=6c9223

aqui. “O texto sugere haver convergéncia entre progresso material, liberdade individual
e reducdo da distancia que separa ricos e pobres.” Tava errado né? Eu coloquei correto.
Keila: O item t errado! O que é convergéncia? Vocé sabe o que é convergir?

J. T: N&o sei.

Keila: E o que caminha pra mesma direcéo, que concordam. Entéo o texto ndo sugere isso
nao! Por isso que esse item tava errado, t4?! O que te deixou em ddvida foi ndo entender
a palavra convergir?

J. T: Foi e também reduc¢do da distancia. Porque aqui: progresso material, prosperidade
material, liberdade individual ai ta eu encontrei... Eu encontrei? (Lendo baixo. “Liberdade
individual..”) Generalizagdo de crédito, sim! Ai nessa ultima parte, tem a desigualdade né,
é foi a convergéncia mesmo que eu ndo sabia.

Quando chegamos no texto Vida Loka: parte 11 J. T. disse:

J.T: E pra ler? (RISOS) Eu nao sei cantar ndo! Vou sé I&. Eu ja tinha escutado ela, mas
eu ndo parei muito pra... Nao é muito o meu tipo ndo! (RISOS)

Keila: Vocé consegue entender esse poema, o que ele fala pra vocé?

J. T: Bom essa musica faz... pode falar de analogia? Entdo ... uma analogia entre a
desigualdade e a violéncia, eu acho que é isso.

Keila: 1sso mesmo, vocé acertou todos os itens ndo tem nenhum erro! Na escola vocé
escutou essa musica?

J.T : Que eu lembre, ndo! Eu ouvi em casa. O pessoal da rua escuta minha irma também.
Keila: Ok! Proximo e ultimo textinho.

J. T (Iendo): A Jesus Cristo

“Pequei, Senhor, mas ndo porque hei pecado,

Da vossa alta cleméncia me despido;

Porque, quanto mais tenho delinquido,

Vos tenho a perdoar mais empenhado.

Se basta a vos irar tanto pecado,

A abrandar-vos sobeja um s6 gemido:

Que a mesma culpa que vos ha ofendido,

Vos tem para o perdao lisonjeado.

Se uma ovelha perdida e ja cobrada

Gléria tal e prazer tdo repentino

Vos deu, como afirmais na sacra historia,

Eu sou, Senhor, a ovelha desgarrada,

Cobrai-a; e ndo queirais, pastor divino,

Perder na vossa ovelha a vossa gloria.”

Keila: Um poema de Gregorio de Matos. O que vocé conseguiu entender dele? Vocé ja
tinha lido na escola?

J.T: N&o. Esse texto ndo, mas eu vi umas poesias em casa.

Keila: As outras obras dele né?

J.T: Aham!

Keila: E o que vocé entendeu do poema?

J. T: T4. Um pedido de perdéo e...

Keila: Tem palavras que vocé ndo conhece ai?

J. T: Deixa eu ver... Essa sacra eu fiquei com um pouquinho de ddvida, mas acho que é
relacionada a igreja né?!

Keila: Isso! O que é sacro é relacionado a sagrado, religioso.

J. T: E, essa eu tava na duvida...

Keila: Vocé acertou todos os itens do texto de Gregdrio de Matos?

J. T: Nao! O 27 néo.
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Keila: Entdo o que é 0 27? L€ pra gente, por favor.

J. T: Ta, perai. (lendo) “O sujeito lirico assume atitude submissa ao justificar seus erros
ante a autoridade absoluta do “Senhor” a quem se dirige”.

Keila: Vocé colocou verdadeiro?

J. T:Sim

Keila: Mas ta errado esse item. Consegue ver o que ta errado agora?

J. T: Ainda néo

Keila: Ok vamos fazer juntas.

J. T: (lendo baixo): “O sujeito lirico assume atitude submissa... justificar...”. Perai vou
ler o texto novamente. Acho que ele néo justifica né?

Eu leio o texto novamente em voz alta.

Keila: E entdo ha uma justificativa por parte dele?

J. T: Néo. Ele sabe que ele errou, ele pede perdao, mas ele ndo justifica, por exemplo: Eu
matei porgue iam me matar. Eu robei porgue meu filho tava com fome. Ele ndo faz isso, é
isso que deixa o item errado.

Keila: Entdo era s6 mesmo retomar no texto e procurar com mais atencdo. Ndo ha
justificativo por parte dele. Isso tornava o item errado. Muito bem!

J. T: Entendi.

Keila: vocé ndo acertou o item 28. Pode ler?

J. T: “No texto de Mano Brown, observa-se 0 emprego de linguagem informal na
comunicagdo com o0 sagrado, 0 que caracteriza seu gesto de rebeldia e acentua a critica
social”. Essa ndo td certa ndo?

Keila: Nao! O que deixa o item errado?

J. T: Uhmm ndo sei ndo entendi isso “comunicag¢do com o sagrado”. Me perdi aqui.

Eu li novamente os dois textos para J. T o Vida Loka: parte Il e A Jesus Cristo e
continuamos:

Keila: Em “A Jesus Cristo ele td fazendo uma oragdo, ele estd conversando com Deus.
Certo? Consegue perceber isso?

J. T. :Sim consigo.

Keila: Entdo vamos analisar em Vida Loka: parte 1l ha um dialogo com Deus? Ha uma
conversa com ele?

J. T. Aham! N&o tem ndo, nossa eu ndo vi antes to pegando agora.

Ao terminarmos perguntei a J. T. sua opinido sobre a prova e ela respondeu:

J. T.: Bom, ndo foi muito dificil ndo ... facilitou... ajudou ter mais contato com o0s textos
e uma linguagem mais, como eu posso dizer, informal mais facil, digamos assim. Tem
poucas palavras que eu ndo sabia o significado.

Keila: Entao vocé consegue perceber gue, quando vocé entende o texto todo, quando vocé
entende todas as palavras entender o texto é mais facil?

J. T: Uhum! Super!... bem mais

Comentério da pesquisadora

J. T. é agente ativa em seu processo de aprendizagem, a mesma faz a leitura de obras
literrias em casa por iniciativa prépria. Ao longo da pesquisa ela foi observando algumas
palavras utilizadas por mim, as quais ainda ndo faziam parte de seu vocabulario, mas com o
tempo foi perguntando-me o significado de cada uma e agregando-as ao seu vocabulério como,
por exemplo, a palavra analogia, a qual aparece nessa anélise em sua fala.

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova.
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Tipo C Tipo A
2° ANO J.T. 2° ANO J.T.
PROVANIEMEYER PROVA NIEMEYER
100% 83%
150% 80%
100% .
100% 60%
0% 17%
50% o 0
0% 0% 20% [ 0%
0% 0%
Certas Erradas Item ndo Certas Erradas Iltem ndo
respondido respondido
Fonte: elaborado pela propria pesquisadora Fonte: elaborado pela propria pesquisadora

Na prova Principe, J. T. acertou vinte e trés itens do tipo A, acertou trés itens do tipo

C, errou treze itens do tipo A, errou trés itens do tipo C e respondeu todos 0s itens.

Keila: Gregorio de Matos.

J. T (lendo): “Nasce o Sol, e ndo dura mais que um dia,
Depois da Luz se segue a noite escura,
Em tristes sombras morre a formosura,
Em continuas tristezas a alegria.

Porém se acaba o Sol, por que nascia?
Se formosa a Luz é, por que ndo dura?
Como a beleza assim se transfigura?
Como o gosto da pena assim se fia?
Mas no Sol, e na Luz, falte a firmeza,
Na formosura ndo se dé constancia,

E na alegria sinta-se tristeza.

Comeca o mundo enfim pela ignorancia,
E tem qualguer dos bens por natureza

A firmeza somente na inconstancia”.

Apos a leitura perguntei a J. T. se sabia 0 home dessa estrutura em gque 0 poema é

apresentado. Ela disse desconhecer e continuamos:

Keila: E um soneto.

J. T: Aham!

Keila: O que comp&e um soneto? Qual a estrutura do soneto, vocé lembra?
J. T: S&o quatro aqui e dois... Os primeiros sdo quatro?

Keila: Dois quartetos e dois?

J. T: Nao lembro. (RISOS)

Keila: Dois quartetos e dois tercetos!

J.T: Ok! Nao lembrava dessa informacéo
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Esse soneto foi lido em voz alta por J. T trés vezes e ao final de cada leitura ela afirmava
ndo ter entendido muito bem, entdo eu fiz a primeira leitura sem interrupc¢des e depois fiz outra
leitura, mas dessa vez de forma pausada analisando verso por verso. Apos essa leitura J. T

afirmou que entendeu o soneto. Passamos para os itens relacionados ao soneto.

J. T (Iendo): A partir do poema apresentado, de Gregério de Matos, e considerando as
caracteristicas literarias do Barroco, julgue os seguintes itens.

J. T (lendo): Vinte e oito. O Gltimo verso do soneto, em que se empregam 0s termos
“firmeza” e “inconcistancia” (sic) , ¢ exemplo do conceptismo, procedimento estético que
visa a neutralizacdo da contradicdo pelo arranjo poético, conjugando em uma mesma
sentenca 0s termos contraditérios.

Keila: O que vocé marcou nesse item?

J. T: Eu coloquei certo, mas essa eu chutei muito bonito!

Keila: Entdo vamos l4. O que vocé ndo entendeu no item 28? Porque o poema foi.

J. T: conceptismo eu ndo sei 0 que € isso na verdade eu ndo sei muito do Barroco ndo. Na
verdade, esse item é muito dificil ndo entendi ele n&o.

Keila: O item 29?

J. T (lendo):As consequéncias da passagem do tempo, assim como outras guestdes
metafisicas, foram exploradas pela poesia sacra barroca, que tinha como base ideoldgica
a contrarreforma catolica promovida na Europa a partir do século XVI e que, mais tarde,
ecoou nas col6nias, entre elas o Brasil.

Keila: Esse item esté correto. O que vocé néo entendeu?

J. T: Coloquei errada. Mas té certinho! T& certo né? E porque esse metafisica eu tava com
duvida sobre o significado, mas ndo sei também “base ideologica a contrarreforma
catolica” nao aprendi isso nem ideia S0 se for matéria do tercero ano até hoje néo vi na
escola. Ai me perdi um poco.

Comentario da pesquisadora

Para que J. T. conseguisse compreender os itens vinte oito e vinte nove que havia errado
quando fez a prova sozinha e fazem referéncia ao poema de Gregorio de Matos eu convidei-a
para voltarmos um pouquinho no tempo, assim regressamos ao final do século dezesseis e
fomos até o século dezoito. Expliquei o contexto historico dessa época, em seguida passei para
o significado da palavra Barroco e elucidei as caracteristicas desse estilo literario. As palavras
desconhecidas por J. T que surgiam quando eu apresentava tais caracteristicas, eram
substituidas por outras pertencentes ao seu vocabulério. Para concluir aclarei as figuras de
linguagens, as quais sao muito utilizadas na obra barroca fui fazendo comparagdes com os dias
atuais, e usando situacdes do cotidiano e do meio no qual J. T esta inserida. Dessa forma a
participante conseguiu compreender os itens que antes ndo tinha compreendido.

O texto Este mundo da injustica globalizada foi lido por J. T. e ap6s sua leitura

perguntei:

Keila: E ai? Vocé ja leu alguma obra do José Saramago? Sabe quem € ele?
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Juliana: Huuuum... Bem pouco. Ele é portugués né? Vi na TV uma vez, ele até ja morreu,
mas na escola nenhum professor falou dele ainda.

Keila: E qual que seria a ideia central desse texto?

J. T: A ideia central? Huuum... O poder econémico? A democracia? Perai ... & é isso
praticamente.

Keila: Ok vamos ao item 32 que vocé errou. O que aconteceu?

J. T: EU coloquei errado porque eu vi esse ndao aqui... “Saramago ndo considera”. Essa
questdo eu ndo entendi... Ele ndo fala claramente socioambiental também ... procurei no
texto e ndo achei.

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova.

Tipo A Tipo C
2°ANO J.T. 2° ANO J.T.
PRINCIPE PRINCIPE

64% 75%

80%
60%
36%

0,
40% 25%

20%
0% 0%
0%

Certas Erradas Item ndo Certas Erradas ltem n3o
respondido respondido
Fonte: elaborado pela propria pesquisadora Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora

Na prova Frida, J. T. acertou quatorze itens do tipo A, acertou um item do tipo C, errou

um item do tipo A e respondeu todas as perguntas.

Apo6s J.T. ler Uma cancdo desnaturada de Chico Buarque, fiquei surpresa com a sua

interpretacdo que foi a seguinte:

J. T: Eu entendi que era uma mée falando sobre a filha, que ela 6... Eu entendi mais pelas
perguntas que depois eu li o texto, umas 3 vezes, ai eu vim ver as perguntas. Tinha uma
aqui que falava, 6: “... a narradora tem dificuldade de lidar com o crescimento da filha ™.
No caso eu achei que era uma escrava, alguma coisa do tipo, s6 que eu vim ver a pergunta
e era filha. Foi isso que eu entendi que era a mée... Que néo iria cuidar dela, da crianca.

No item doze que faz referéncia a essa cancao, J. T. teve dividas em relagdo ao “porque”

que aparece no tem.

J. T: Assim, eu li e eu fiquei: Eu vou fazer essa questdo aqui depois! Ai eu fiz as duas ai
depois eu voltei, ai 0 que eu tinha entendido é que esse porque deveria estar aqui na frente.
Ndo sei, eu tinha entendido outra coisa desse “porque”. E que td faltando o acento e o
“porque” que tava junto, eu tinha entendido seria separado e seria no comeco da frase.
Keila: Nesse item 0 que o tornava errado era a falta do terceiro verso.
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Demos continuidade a analise da prova, na qual J. T. ndo acertou somente o item vinte e quatro,
o0 qual esté relacionado ao trecho do texto Aquela mulher de Chico Buarque. J. T. ndo conhecia
0 texto na escola ele foi trabalhado. Ela vez a leitura do texto em voz alta duas vezes e disse-
me que ndo havia entendido muito bem. Eu fiz a leitura também em voz alta e explique que
esse trecho “Aquela mulher” esta dentro de uma obra maior que é a “Opera do Malandro” e

perguntei:

Keila: Que ta dizendo o texto? O que vocé consegue entender?

J. T: (sussurra no comeco lendo um trecho do texto): Que ele amava ela mas ela ndo sentia
0 mesmo?

Keila: Ta! Lé de novo pra ver se fica melhor. E a relacéo ta certa, de um homem e uma
mulher, mas ndo é bem isso ai que vocé falou ndo. L& mais uma vez.

Nessa leitura fomos fazendo a analise de cada verso. Ao final J. T. fala:

J. T. Ah, entendi! Assim fica mais facil um por um.

Keila: E agora, 0 que vocé acha que o texto ta falando pra vocé? O que ele ta te contando?
J. T: Que eles se amam mesmo. Ta aqui: “(...) Mas nunca soube antes de mim que o amor
vai longe assim...”

Keila: T4, mas vocé acha gue ele ta falando de amor, um amor muito puro que nem a gente
tinha visto na “Lira IV"’?

J. T: N&@o com certeza ndo nada ver é algo mais carnal. Hum! Entendi agora. Entendi
agora, eu ndo tinha entendido essa parte.

Keila: O item 24 o0 que vocé néo entendeu?

J. T: Eu coloquei que tava errado, nesse aqui por causa: “.... o sujeito lirico”, eu ndo sei
0 que € sujeito lirico. Si vi na escola ndo lembro, mas acho que nunca ouvi nada sobre
iSS0.

“«

Os gréficos abaixo apontam o seu desempenho de j. T. na prova:

Tipo A Tipo C
2° ANO J.T 2° ANO J.T.
PROVA FRIDA PROVA FRIDA
150%
. 93% 100%
100% 100%
50% 50%
7% 0% 0% 0%
0% F— 0%
Certas Erradas ltem ndo Certas Erradas Iltem ndo
respondido respondido

Fonte: elaborado pela propria pesquisadora Fonte: elaborado pela propria pesquisadora
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A colaboradora T. S. do Terceiro Ano

Na prova Niemeyer, T. S. acertou oito itens do tipo A, errou dez itens do tipo A, errou
dois itens do tipo C e respondeu todas as questdes.

Comecamos a anélise da prova e T. S. foi direto ao texto fazendo uma leitura em voz
alta, em seguida comecou a ler os itens, eu solicitei que esperasse pois havia mais informacoes

sendo oferecidas. Pedi que olhasse as figuras e perguntei:

Keila: Como é que a gente chama isso aqui? Quando tem uma imagem e tem algo escrito
embaixo dessa imagem, como é o nome disso aqui?

T.S: O nome que fica embaixo da imagem? A informagéo do... Ih, esqueci! N&o, néo sei o
nome. Uhum.

Keila: Isso é uma legenda!

T.S: Poxa nédo sabia nas aulas quase ndo vemus imagens e si apareci ndo lemos isso bem
agora ja sei a legenda (risos)

Keila: Ok! Vocé fez a leitura dessas imagens?

T. S: Nao! Vou fazer agora e ler a legenda. Perai... Ok Teatro Epidauros, eu estudei sobre
o teatro. Ele tinha, ele foi feito... Ele foi todo adaptado e, inclusive, ele é usado até hoje
pra grandes shows e ele foi todo adaptado pra o um recurso da voz da pessoa sair numa
entonacao que todos no teatro escutem ou ougam. Seja pecas ou, até mesmos os coliseus
eles eram feitos nesse formato. Os teatros eles eram feitos em picos de montanhas muito
altas porque, dependendo do lugar da encenacdo, quando a pessoa falasse muito alto e
entonacdo da voz dela ia ecoar no teatro mesmo que a céu aberto. Esse teatro, inclusive,
€ um dos mais importantes.

Keila: E esse conhecimento vocé adquiriu na aula de qué?

T.S: Artes!

Keila: Muito bem!

T. S: Fotografia... Figura 2, né? Fotografia da encenagdo da pe¢a “Antigona”. Bem, eu
creio que a pega ja foi encenada de varias formas mas essa aqui da “Antigona” eu nunca
tinha visto, na verdade, essa imagem. E eu n&o sei se esse aqui é Edipo Rei, que ta na
cadeira, ou se é uma mulher... Na verdade eu ndo sei qual é a cena que ta se passando
aqui.

Keila: Pela imagem vocé ndo consegue detectar qual é a cena?

T. S: Nao, eu ndo consigo detectar qual é a cena.

Keila: Ta! Quando vocé estudou a obra em sala, a professora mostrou imagens também?
Ela utilizou desse recurso?

T. S: Nao! Por incrivel que parega, eu tive que usar muito a minha imaginacéo e eu até
imaginava Antigona uma mulher bem bonita mas a professora ndo usava as fotografias,
néo tinha uso da imagem. Nem do teatro, na verdade. Eu vi essa matéria no primeiro ano.
Keila: Ok. Do texto o que vocé entendeu dele?

T. S: Ah esse aqui tA mostrando mais, assim... Antigona é uma trilogia, Né?! E aqui eu
acho que ja ta passando pra segunda parte do contexto, quando fala do “casamento
incestuoso de Edipo com sua mde...” Eu ndo sei muito bem o que significa incestuoso, mas
deve ser indesejado ou improprio, proibido... entdo, de Edipo Rei com sua mae Jocasta,
que é a mae dele, nascera 4 filhos. Ou seja, ele teve filhos com a mae dele que foi Polinice,
Etéocles, eu ndo sei como fala Etéocles, Isménia e Antigona. Croente, que era irmdo da
mulher dele, no caso a mae a Jocasta, e portanto tio de Antigona, havia usurpado o trono
de Tebas. Eu acho que aqui ele ta entrando num contexto... Eu ndo sei se a Barbara aqui
ta dando uma introdug¢do mas, como ta com adaptacdo, e aqui ndo ta dizendo se é uma
revista... A questdo da moralidade, que ta escrito na legenda. Mas enfim, eu acho que é
isso, acho que é uma introdug&o.
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Eu fiz a leitura do texto em voz alta para T. S. e ela continuou sua analise:

T. S: Eu acho que pra entender esse texto aqui, agente ja tem que ter uma nocéo do que é
Antigona. Porque aqui ja ta na historia da Antigona sé por ja falar, porque assim, o Edipo
Rei ele ja teve toda uma historia antes de vir pro livro de Antigona. Porque o livro de
Antigona ele é centrado na filha dele e assim, aqui o Edipo ele j& ta quase que... o texto ja
ndo ta4 mais direcionado a ele mas vem de uma historia, ja vem de um livro, sabe?!
Antigona é o segundo livro eu acho, se eu ndo me engano, mas eu ndo entendo muita coisa
porque, toda vez que a gente I, eu acho que me falta muita interpretacéo, sabe?! O livro...
A literatura Antigona, ela é muito dificil de ler, pra mim, porque ela é uma peca teatral e
eu tenho um pouguinho de dificuldade com isso. Se eu tivesse estudado mais, sobre como
interpretar o teatro uma peca teatral em literatura na escola, eu acho que eu teria mais
facilidade.

Keila: Uma das coisas que facilitam é a entonacao por se tratar de um teatro.

T. S: Uhum.

Keila: Entdo fica muito mais facil quando vocé 1é com uma entonacdo. Lembra que a gente
ja tinha dito isso? Vocé vai embora...

T. S: Eu engulo as virgulas, né?!

Keila: Isso e ndo para mais!

T. S: Ah tem também umas palavras que tipo leio errado troco né? Isso ndo ajuda, ndo
mesmo! (RISOS)

Keila: Vamos para as perguntas desse texto.

T. S: Item 11, né? Eu coloquei certo.

Keila: Por que vocé colocou certo?

T. S: Porque é verdade! Eu ja tinha informacéo que essa peca ja tinha se passado no teatro
Epidauros e hoje claramente a gente vé que néo € s assim, né?! Existem varias e varias
formas e isso evoluiu.

T. S: Item 12 eu coloquei errado mas era certa. Eu cologuei errado porque eu ndo tinha
informacéo se eram personagens do mundo aristocratico de Aristételes, eu ndo sei por que
eu coloquei errado.

Keila: O que é aristocratico?

T. S: Pessoa que segue Aristoteles, (RISOS) NAO?! Aristocraticos? Entdo eu viajei muito
aqui! Ndo sei, eu sublinhei aqui na minha prova “personagens do mundo aristocratico”
entdo eu ndo sei o0 que €. Eu realmente ndo sabia essa questao.

Keila: E o que te confundiu foi ndo saber o significado da palavra que é aristocratico?

T. S: Exatamente!

No item dezesseis relacionados ao texto Introdugdo a sociologia T. S. também néo
acertou porque assim como J. T. ndo sabia o significado da palavra convergéncia. Essa foi sua

analise:

T. S: Meu Deus! Sociologia na sociedade contemporanea! Eu coloquei certo e a questdo
é errada. O texto... O que é convergéncia? E haver discordancia entre o progresso
material? Convergéncia é discordar?

Keila: Encaixa aqui?

T. S (lendo): “O texto sugere haver discorddncia entre progresso material, liberdade
individual e reducgdo da distancia que separa ricos e pobres”.

Keila: Convergéncia, vocé acha que € algo que vai pra mesma direcdo? O que converge...
Vamos tentar pensar assim. Converge vai pra mesma direcdo e se une ou vai pra lados
opostos?
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T. S: Se une? Converteu-se, se converter. Vocé se converteu a isso, vocé... ficaria encontro
entre progresso material, liberdade individual e reducéo da distancia que separa ricos e
pobres. Convergéncia? N&o, 0 texto ndo sugere isso, ndo fala isso. Ele ta confirmando
que o texto sugere. Nossa uma palavra credo! Entéo eu sei onde eu errei...

Quando chegamos a Vida Loka: parte 1I, T. S. j& comegou a canta-la e comentou:

T. S.: Eu escuto muito essa musica. No lugar onde eu moro vocé aprende essa musica sem
vocé querer porque ta o tempo todo tocando. Do nada vocé ta sonhando e a muasica do
fundo do seu sonho é essa musica ai. Esse € s6 um pedacinho, a musica tem 9 minutos!

Ela cantou a musica toda e ao final eu perguntei:

Keila: O que vocé entendeu desse texto?

T. S. Sabe que quando eu comecei a escutar rap, eu comecei escutar justamente por causa
dessa musica. E, gente, o rap é incrivel! “O promotor é so um homem, Deus é o juiz...” O
promotor é uma superioridade da sociedade, né?! Ele que vai te julgar se vocé vai pra
cadeia ou ndo, mas ele ja coloca a condi¢do que Deus € o juiz. Entdo assim, uma hora
Deus vai ser o juiz da sua vida, isso ja mostra a fé que ele tem. “Enquanto o Zé Povinho
apedrejava a cruz...” Ele usa muito Zé Povinho nas musicas dele, Zé Povinho significa a
ralé, a favela, nas musicas dele. *“(...) apedrejava a cruz, e o canalha fardado cuspiu em
Jesus, Oh aos 45 do segundo, arrependido salvo e perdoado ¢ Dimas o bandido...” Essa
parte tem que ler isso tudo pra vocé entender, porque sé no final vocé entende. Dimas o
bandido era o cara que tava do lado de Jesus na cruz e no Ultimo segundo, quase que na
hora da morte dele, ele consegue, ele pede o arrependimento. Tanto que todos os filmes de
Jesus Cristo que vocé vai ver ele na cruz, tem um cara do lado dele perguntando como é o
paraiso e esse cara é o Dimas, que era o bandido.

Keila: E vocé obteve essa informagdo como? Foi na escola?

T.S: Nao! Assim, de tanto escutar eu “como assim cuspiu em Jesus?” “O canalha fardado
que cuspiu em Jesus” eu fui e parei pra pensar que, uma vez eu assisti a um filme, sabe
aqueles filmes de pascoa?

Keila: Uhum!

T.S: Que passa na Sessdo da Tarde e gente assiste, assim, por curiosidade? Ai o Dimas o
bandido € o cara que tava do lado e aos 45 do segundo significa que, no jogo de futebol
existem dois tempos de 45 minutos, 45 minutos do segundo tempo significa que o jogo ta
acabando. Entdo 45 do segundo ¢ a vida dele; * (...) Salvo e perdoado é Dimas o
bandido...” Jesus salva e perdoa o cara que tava do lado da cruz pra morrer junto com
ele.

Ele ainda fala que o cara que pediu perdao pra Cristo é o primeiro vida loka da histdria,
que existiu na terra € que ta escrito em algum lugar. Nessa parte do “quero ouvir, quero ouvir”

tem voz de fundo que ele fala “quero ouvir irmao, quero ouvir irmao”. E! E isso!

Keila: E esse conhecimento vocé aprendeu na escola?
T.S: N&o, eu ndo aprendi na escola! Eu aprendi comigo, eu e eu
T.S: Nao, eu ndo aprendi na escola! Eu aprendi comigo, eu e eu.
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No item 23 referente a Vida Loka: parte Il, T. S. errou esse item ela marcou errado e 0

item era verdadeira. Veja sua justificativa em relacéo a isso:

60%
40%
20%

0%

Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora

T. S: Eu coloquei errado nessa, mas ela ta certa. Porque, essa interpretacdo que eles dao
no 23, foi a forma em gque a musica foi gravada mas, a vida todo em que eu escutei essa
musica, em show tipo o cara cantando em show, entendeu? Ai ndo tem essa parte
instrumental toda. Essa que eles tdo falando € s6 uma versao e a que eu quase nao escuto.
Tem outras versoes.

Keila: Uhum.

T. S: Entdo ndo dava pra escutar tudo isso, eu ndo tenho essa nogao toda de musica assim
de trompete no fundo, assim eu sou a parte mais classica né? Eu sempre estudei a parte
mais classica. Igual eu to te falando, eu aprendi essa musica porque eu escuto direto. Mas
escuto outras versdes também.

Keila: Mas vocé conseguiu ver que quando vocé entende o texto vocé consegue responder
tudo?

T. S: Tudo! Consigo responder tudo, exatamente! (RISOS)

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova.

Tipo A Tipo C
3°Ano T.S. 3°ANO T.S.
PROVANIEMEYER PROVA NIEMEYER
56%
44%
150% 100%
100%
0% 50% 0% I 0%
0%
Certas Erradas Item ndo Certas Erradas ltem ndo
respondido respondido

Fonte: elaborado pela propria pesquisadora

Na prova Principe, T. S. acertou vinte e um itens do tipo A, acertou um item do tipo C,

errou quinze itens do tipo A, errou trés itens do tipo C e respondeu todos os itens. Os graficos

abaixo apontam o seu desempenho na prova.

Ao analisamos o texto Este mundo da injustica globalizada T. S vez sua leitura trés

vezes e em todas elas na linha nove onde estava escrito eleitor leu “leitor”. Quando terminou li

novamente o trecho usando a palavra “leitor” e perguntei:

Keila: faz sentido pra vocé? “(...) O leitor podera tirar do poder um governo que ndo lhe
agrade e pOr outro no seu lugar, mas o seu voto ndo teve (...).

T. S: Nao, Uhum! Caramba o que foi?

Keila: Vocé leu assim. Leitor onde estava escrito eleitor.

T. S: A nem tenho que melhorar isso nem me toquei. E isso muda tudo muda todo o sentido
bem pior faz ficar sem sentido.

Keila: Isso mesmo. Mas o que vocé achou do texto? O que vocé entendeu?
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T. S: E eu gostei, eu achei simpatico. Simpatico, eu gostei! Parece os textos de Voltaire, é
simpatico. Deu, deu pra pegar o que ele ta falando no texto. E voto, votacdo no geral, e 0
poder do povo a democracia indireta.

Keila: Vamos I&! Item 32 o que vocé ndo entendeu? Ele esta correto.

T. S. Eu cologuei errado porque eu ndo vi socioambientais no texto, eu levei s6 o poder
economico. Aqui: “Refiro-me, obviamente, ao poder economico...”. Esse item é muito
dificil, por isso que eu coloquei errado.

Keila: Agora o item 33.

T. S. Resposta errada porque ele coloca a afirmagdo de Saramago de que o voto individual
nunca tera, e ndo t4 escrito no texto isso que o voto nunca tera efeito sobre o poder
econbmico.

Keila: Mas esse item esta correto. Vamos ler novamente o item ok?

Ap0s fazermos a leitura mais duas vezes do item trinta e trés T. S. conseguiu perceber
que o item estava correto e que se ateve muito a uma parte da afirmacgéo do item.

Na analise das categorias novas informacg6es dessa prova serdo acrescidas.

Tipo A Tipo C
3°ANO T.S. 3°ANO T.S.
PRINCIPE PRINCIPE
70% 58% 80% 75%
60%
50% 42% 60%
40% .
30% 40% 25%
20% 20%
10% 0% 0%
0% 0%
Certas Erradas Item n3o Certas Erradas Item ndo
respondido respondido
Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora

Na prova Frida, T. S. acertou dez itens do tipo A, errou cinco itens do tipo A, errou um
item do tipo C e respondeu todas as perguntas.
Quando T. S. pegou sua prova e viu gue tinha errado cinco itens do tipo A ficou muito

chateada e antes de comecgarmos a analise disse:

T. S.: Eu sou muito ruim em tipo “C” porque eu sempre fico em duvida. Entdo vocé pode
perceber que a tipo “C”, geralmente, eu erro na hora que eu acabo lendo porque, se é
uma alternativa so, e o PAS... Eu tenho muita dificuldade com as provas do PAS, ent&o foi
muito ruim. Foi ruim demais de 16... s6 10. Ah nem! Porque assim, o PAS ele me d4 uma
matriz enorme com VArios itens e eu estudo e na minha mente tem a tendéncia igual, por
exemplo, ano passado, tinha muito lanomémis na matriz, falava muito sobre os indios,
entdo eu pensei assim: “Entdo eu vou focar nisso porque na matriz inteira ta falando sobre
isso”. Quando chegou na prova tinha 2 questoes de lanomdmis € no que eu foquei mais
ndo tinha quase nada. Entéo, assim, ndo é quanti... A prova ela é muito grande, ela é muito
misturada, e falta esse contetdo nas escolas também assim a professora de literatura, 0s
professores de portugués, da area de humanas trabalham mais isso, mas assim, por



exemplo, o de exatas ndo tem como a gente adivinhar o que vai cair literalmente, a matriz
nao deixa isso clara. Mas eu acho que é mais ou menos isso, a matriz ela deu pra ajudar
mas as vezes, a mim, ela atrapalha. Eu gosto de estudar sobre... Eu gosto, na verdade, eu
paro muito pra estudar sobre o PAS mas eu acho que a dificuldade que eu tenho é essa
mesmo, a interpretacdo da matriz e a falta de ajuda também de alguns professores na
escola. Com certeza me facilitaria se a escola tivesse atividades parecidas. Eu passo mais
tempo na escola do que em casa e a escola tem um ambiente preparado pro estudo, né? E
eu acho que os professores, 0s profissionais, estdo |4 pra isso. Deveriam est4 pra isso mas
muitos a maioria ta nem ai.

Keila: Uma cancéo desnaturada, eu queria que voceé lesse pra mim.

T.S (lendo): “Por que crestes, curuminha

Assim depressa, e estabanada

Saiste maquilada

Dentro do meu vestido

Se fosse permitido

Eu revertia o tempo

Pra reviver a tempo

De poder

Tever,aspernashambas,curuminha
Batendo com a moleira

Te emporcalhandointeiro
Eeutenegarmeucolo

Recuperar as noites, curuminha
Que atravessei em claro

Ignorar teuchoro
Es6cuidardemim

Deixar-te arder em febre, curuminha
Cinquenta graus, tossir, bater o queixo
Vestir-te com desleixo

Tratar uma ama-seca

Quebrar tua boneca, curuminha
Raspar os teus cabelos

E ir te exibindo pelos Botequinhos

Tornar azeite o leite
Dopeitoquemirraste
Noch&oqueengatinhaste,salpicar
Mil cacos de vidro
Pelo cordéo perdido
Terecolherprasempre
Aescuriddodoventre,curuminha
Deondendodeverias

2

Nunca ter saido”.

Keila: Vocé conseguiu perceber que na hora de ler tem umas palavras que vocé troca e
nao Ié exatamente o que ta escrito?

T.S: Sim!

Keila:Consegue perceber que 1€ juntando tudo, vai colando uma palavra na outra? Vocé
consegue perceber que fez uma leitura acelerada?

T. S: Sim, consigo.E super errado ma tenho essa dificuldade comego e ndo paro.
Keila:Ok! O que vocé entendeu?

T. S: Essa histéria da curuminha, que eu tenho a entender que é uma menina, uma vez
quando eu era muito pequena eu ja tinha escutado. Que é a historia de uma mulher, de

177
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uma dona, que maltrata muito a escrava, no caso. Mas eu ndo lembro se é eram 0s mesmos
personagens, mas eu consigo entender. Eu acho que se trata de uma autoridade maior
sobre uma pessoa.

Keila: Essa leitura acelerada seré que ela ndo prejudica o entendimento?

T. S: Prejudica, bastante.

Keila: Entéo eu vou ler para voce.

Ap0s a minha leitura perguntei a T. S. se havia alguma palavra que ela desconhecia o

significado e ela disse:

T. S.: E eu ndo sabia que podia escrever vestir-te separado. Isso! Vestir-te (com um pouco
de dificuldade na leitura), “...vestir-te com desleixo...”. “desleixo”, *“ uma ama-seca”,
“mirraste”, “salpicar”, “curuminha”, “moleira”, “maquilada”. Nos procuramos no
dicionario o significado de cada palavra e fizemos lemos 0s versos com cada significado
encontrado para vé o que melhor se adequava ao texto. Palavras esclarecidas pergunto
novamente :

Keila: E agora mudou seu entendimento do texto? Ele fala sobre o qué?

T. S: E uma mae arrependida. N&o, vocé néo queria o filho. E uma mée arrependida. 1sso
é a histéria de uma mée que queria voltar no tempo pra nao ter feito isso? Ah, entdo é mée
pra filha mesmo. Entendi entdo, entendi agora. Pra fazer essa andlise na prova do PAS,
com 0 pouco conhecimento que a escola nos oferece, eu demoraria muito tempo numa
questdo so. Eu acho que se néo tivesse em forma de poema, eu teria entendido bem melhor.
Por que... Ja ia ser uma ligacdo direta e eu ndo tava fazendo essa ligacéo, eu tava
pensando sO verso por verso e ndo no poema. Acho que foi esse o erro, eu ndo liguei isso
aqui e eu ndo prestei atengdo no todo. Eu gosto da compreensao em verso, mas eu nao
gosto da ideia de, ta vendo, dessa falta de ligacado, de certa forma, porque aqui ja comeca
com letra mailscula, entende? Ai mas eu prefiro... Eu,eu prefiro em texto mesmo.

A participante T. S. acertou todos os itens referentes a esse texto, mas apds analisarmos

juntas ela percebeu que acertou, mas ndo foi pelo motivo correto foi apenas uma consisténcia.

80%

60%

40%

20%

0%

Os graficos abaixo apontam o seu desempenho na prova:

Tipo A Tipo C
3°Ano T.S 3°ANO T.S.
PROVA FRIDA PROVA FRIDA
67% 120% 100%
100%
80%
0,
33% 60%
40%
0% 20% 0% 0%
0%
Certas Erradas Item ndo Certas Erradas Iltem ndo
respondido respondido

Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora
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O grafico abaixo apresenta um panorama geral do desempenho de cada participante da
pesquisa por meio da somatdria dos itens tipo A e tipo C das trés provas Niemeyer, Principe e
Frida.

Resultado Geral
(Somatdria das questdes de todas as provas)

Certas M Erradas Iltem ndo respondido
70
. 58%
50 45%
40%

40 36%
20 22%

0 18%
20

0
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1° Ano J.S. 1° Ano J.S. 2° Ano 2° Ano AN T.S 3°An0T.S
Itens A Itens C J.T.ltens A J.T.ltens C Itens A Itens C

Fonte: elaborado pela propria pesquisadora
8.4 A andlise dos dados

O verbo aprender e o substantivo aprendizagem ainda sao obscuros para quem ensina e
para o préprio aprendiz. Mesmo dentro de um espaco escolar, o qual ndo deveria medir esforcos
para que as percepg¢des tanto do verbo como do substantivo fossem aclaradas aos docentes e as
discentes ndo encontrei tal empenho até o término da pesquisa. H4 um enorme hiato entre a
concepcao de aprendizagem das colaboradoras, as atividades realizadas em sala de aula pelos
professores e 0 desempenho das mesmas ao responderem as provas do PAS da primeira etapa.

J. S,J. T.eT. S ficaram surpresas com a pergunta: Para vocé o que é aprendizagem?
Apds o término das gravacBes pediam-me para confirmar se realmente ndo estava sendo
gravado e esclareciam que nunca tinham pensado sobre isso, nunca tinham refletido a respeito
de como aprendem. Suas significacBes sobre aprendizagem relacionam-se a entendimento,
aplicabilidade préatica do que foi ensinado e compartilhar, dividir com o outro o que se sabe.
Nas aulas observadas no tocante ao entendimento o que duas professoras fazem muito quando
0 aluno ndo entende um texto ou um contetido especifico do contetdo programatico de Lingua

Portuguesa é ditar a resposta correta para que seja copiada no caderno. Porém ndo ha um
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didlogo, uma troca de informagdes, uma mediacdo para que juntos alcancem o entendimento.
Por outro lado o professor R. do 3° Ano faz uma mediacdo para que os alunos cheguem ao
entendimento do contetdo por meio da reflexdo, do pensamento critico, da ordenacdo das
ideias. Ele quase sempre respondia as perguntas com outra pergunta, mas 0 mesmo encontra
resisténcias por parte dos alunos e de outros professores ao trabalhar dessa forma. Somente em
suas aulas observei os alunos trabalhando em grupos onde praticamente todos davam suas
opinides, partilhavam seu entendimento sobre o assunto tradado e o professor passava pelos
grupos agregando suas ideias.

Ao responderem as provas do PAS da primeira etapa, as participantes recorreram muito
a conhecimentos, informacdes que foram adquiridas fora da escola, um conhecimento prévio,
que foi adquirido em casa, com familiares, na TV, em livros, em aulas de musicas, no cotidiano
de cada uma. Nas aulas observadas no 1° Ano e 2° Ano em nenhum momento as professoras
perguntaram aos alunos o que eles j& sabiam acerca do conteldo trabalhado, ndo havia a
oportunidade do aluno levar para as aulas seu conhecimento de mundo. Essa tentativa de
valorizar e trazer para sala de aula o conhecimento que o aluno traz consigo s6 se concretizou
na turma do 3° Ano, mas por questdes de saude e administrativas 0 nimero de aulas foi bem
reduzido. Como j& foi mencionado no referencial teérico, de acordo com Vigotski (1978), as
funcgdes psicoldgicas superiores sao geradas na cultura, nossa aprendizagem responde ndo sé a
um desenho genético, mas principalmente a um desenho cultural. (...). As atividades de
aprendizagem devem ser entendidas no contexto das demandas sociais que as geram. (...) A
relacdo entre o aprendiz e os materiais de aprendizagem esta mediada por certas func6es ou
processos de aprendizagem, que se derivam da organizagao social dessas atividades e das metas
impostas pelos instrutores ou professores.

Em relacdo ao ambiente da sala de aula como espaco voltado para a aprendizagem a

aluna T. S. fez a sequinte declaracéo:

Na sala de aula os professores ndo criam um ambiente pra gente estudar, em casa a gente
cria um ambiente sabe, a gente cria um ambiente e 0 Nnosso cérebro vai comecar a entender:
“O, ela ta arrumando esse lugar agora porque a gente vai estudar! .

E na escola néo tem isso, os alunos se odeiam e a escola ndo tem, sabe ndo é uma escola!
Sei la... E mais um presidio do que uma escola.

Uma prisdo, eles oprimem a gente, eles fazem a gente olhar assim, sabe? A gente néo
expande o que a gente tem que aprender, ndo tem tempo, ndo tem.... E uma quantidade de
matérias absurdas, que ndo precisa, e na verdade o que a gente precisa aprender precisa
estudar tem que ser em casa e se tiver alguma dudvida traz na aula que vem, mas nunca
sobra tempo para tirar a ddvida fica sempre pra depois. Eu, como pessoa, eu ndo vou
sentir falta da escola ndo! Porque eu entendo que eu estudo muito mais em casa, eu nao
vou sentir falta da escola e gracas a Deus que ta acabando pra mim! Eu aprendo bem mais
fora da escola do que dentro. A escola precisa usar outras formas de aprendizado, o que
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os professores da minha escola usam para que eu aprenda ta ruim, exatamente! Tem que
mudar!

O espaco escolar de acordo com a significacdo apresentada pelas participantes da
pesquisa precisa e deve ser reestruturado para que seja um local propicio a aprendizagem. Em

relacdo a estratégia utilizada pela professora, J. T relatou uma delas, o seminario:

E assim, vai cair seis capitulos na prova e tem seis grupos, tipo, seis grupos de cinco
pessoas, e esses seis capitulos cada grupo desses seis fica com um capitulo que vai cair na
prova e a professora ndo da essa aula quem vai dar essa aula sdo os alunos. Supondo que
dois grupos sdo irresponsaveis e nao apresentaram, quem é que vai ensinar pra gente a
matéria sabe? Ninguém e a professora nem comenta nada além do que os alunos falaram.
Ai eu tive que correr atras da matéria, ndo que isso seja um problema pra mim, até porque
eu aprendo melhor em casa do que na escola.Mas tem um custo pra professora ta ali, pro
livro ta ali, pro material ta ali entdo eu acredito que tem que ser usado com seriedade,
direito.

Na fala de J. S. é possivel perceber que falta uma mediagdo por parte da professora no

processo de aprendizagem até que ela consiga fazer sozinha.

Eu ndo sei como vou fazer pra estudar porque a professora ndo ensina isso na escola! Ela
ensina assim, “ah, vocé toda vez que chegar em casa vocé lé sobre o que a gente estudou”.
Isso nunca da certo! Até porque quando a gente vé uma coisa, 0s professores passam no
quadro do jeito que ela interpreta, ela ndo passa uma fonte de pesquisa. Uma fonte pra
vocé estudar. Ela vai e diz: “gente estudem isso aqui! Leiam o livro e o que passei no
quadro. Tipo decora, s6 fala o que é pra fazer. Ela ndo prepara a gente pra estudar em
casa, ndo ensina ai eu fico perdidinha.

As alunas participantes da pesquisa apontaram que nos moldes como estdo estabelecias
as aulas de Lingua Portuguesa que tiveram em 2017, muitas lacunas ficaram abertas e que
mudancas precisam acontecer para tornar o espac¢o da sala de aula em um local que efetivamente
valorize e oportunize a aprendizagem e que docentes, discentes e responsaveis pelas politicas
publicas educacionais sdo partes essenciais nesse processo e precisam entrar em sintonia.

Cafieiro (2008, p. 82), (...) E possivel dizer que o sujeito aprende a ler quando consegue
realizar essas operacOes (decodificar, compreender, criticar) em textos de diferentes géneros
(noticias, reportagens, artigos de opinido, romances, crbnicas, etc.), de diferentes tipos
(narrativos, descritivos, expositivos, argumentativos), que tém finalidades diversas (como
informar, emocionar, convencer, etc.) e que sdo apresentados sob diferentes formas, em
diversos tipos de portadores (no jornal, na revista, no livro, no folheto). Ou seja, o leitor passa

a ter dominio da atividade, das préprias funcbes psiquicas superiores.
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Nas aulas observadas quando havia um texto a ser trabalhado, quase sempre o do livro
didatico, pouca relevancia dava-se a decodificacdo dos alunos e quando havia dificuldade por
parte de alguns a correcdo ndo era feita ou realizava-se apenas lendo a palavra decodificava de
forma adequada, o motivo pelo qual estava havendo equivocos ndo era questionado. Nenhuma
das professoras nem o professor de Lingua Portuguesa solicitaram aos alunos que lessem uma
obra literaria completa, nenhum livro foi lido a pedido deles pelas participantes da pesquisa.
Texto teatral, textos em versos sdo lidos com mais dificuldade pelas alunas. A pontuacdo
também ndo é algo trabalhado no decorrer na leitura. Palavras com significados desconhecidos
também sdo embaracos tanto no que tange & decodificagdo como no entendimento do que esta
sendo lido. Também ndo ha uma explanacdo por parte dos docentes acerca das palavras com
significado desconhecido por parte dos alunos.

Asalunas J. S, J. T, e T, S. gostam de ler e de acordo com suas significacdes ler é algo
bom, agradavel uma entrada para o conhecimento, ler oportuniza a mente a criar, amplia a visdo
de mundo. Romance, livros de guerras, ficcdo, literatura infanto-juvenil e gibis sdo os géneros
preferidos das participantes da pesquisa. Mas nenhuma delas teve a oportunidade de trabalhar
em sala de aula uma obra toda desses géneros textuais. Em relagcdo ao romance apenas resumos
e os fragmentos disponiveis no livro didatico para as alunas do primeiro e do segundo ano. J. T
e S. T estdo lendo agora as obras solicitadas pelos vestibulares, PAS e ENEM- Exame Nacional
do Ensino Médio.

As dificuldades nas leituras vistas na correcdo da prova do PAS corroboram com as
observacdes feitas em sala de aula e com as respostas dadas a entrevista semiestruturada. Todas
as participantes da pesquisa consideram haver leituras mais faceis e leituras mais dificeis e a
fonte geradora dessas dificuldades perpassa pelas palavras cujos significados séo
desconhecidos, ou seja, ndo fazem parte de seus vocabularios e do contexto no qual estdo
inseridas além da ma adequacédo da pontuacao no decorrer da leitura.

Ao falar das consequéncias que as dificuldades em leitura acarretam na vida académica

do aluno T. S. declara:

Muitos colegas da minha turma, dessa escola e até de outras escolas publicas estdo
concluindo o Ensino Médio sem saber diferenciar MAS de MAIS, sem saber escrever, sem
saber os conhecimentos basicos da Lingua Portuguesa. E pior, o pior de tudo sem saber
LER direito, eu mesma vou sair com muitas ... como posso dizer falhas é duvidas e me
esfor¢o muito estudo muito em casa corro por conta propria mas o ensino do professor faz
falta. N&o ter tido aula de Portugués esse ano vai me fazer falta a vida toda. E, detalhe, a
carga horaria de Lingua Portuguesa na escola publica é maior do que qualquer outra
matéria! E agora onde vou aprender a ler corretamente? Na faculdade? Isso é muito
errado. Estamos saindo sem o basico ler e escrever.
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As significagdes das participantes da pesquisa, no tocante a compreensao leitora transita
entre ter informacg6es acerca do assunto que serd abordado pelo texto antes de iniciar a leitura,
debater as ideias com o propésito de partilhar, de complementar opinides sobre o assunto lido,
esclarecer o significado das palavras desconhecidas de acordo com o contexto em que estéo
inseridas e fazer a analise do texto gradativamente. Para que a compreensdo ocorra efetivamente
o professor precisar mediar, apontar caminhos, conduzir a reflexdo utilizando-se também do
conhecimento prévio que cada aluno traz consigo.

A simples repeticdo da leitura agregada a resolugdo de exercicios referentes ao texto e
uma correc¢do onde se é ditada a resposta correta para que seja copiada no caderno nao agrega
ao aluno a capacidade de compreender o que foi lido. As participantes fizeram a prova da
primeira etapa do PAS sozinhas e tiveram um desempenho, depois quando fizemos juntas, o
desempenho foi outro, o que ocasionou a mudanca? A maneira como 0s textos foram
analisados, trabalhados. A partir do momento em que 0s subsidios necessarios a cada uma das
colaboradoras foram ofertados, a compreensdo do texto e dos itens aumentou
significativamente. Um exemplo disso foi a analise do item trinta e cinco da prova Principe

relacionado ao texto Este mundo da injustica globalizada realizadacomaT. S :

T. S: item 35- “Conclui-se do texto que, mediante o voto, o eleitor decide os representantes
de uma nagdo e os fatos economicos do pais.”

Essa questdo ta errada e eu coloquei certa, mas eu acho que eu sei por que eu coloquei
certa. Eu na verdade néo li direito, ndo tinha entendido o texto direito quando li sozinha!
Conclui-se do texto, e o texto ndo ta concluindo isso né?! Eu vacilei nessa! E, eu ndo tinha
uma Keila na minha vida antes. Uma professora que trabalha o texto assim. Pena né?

Quando respondeu os cinco itens tipo A e um item tipo C referentes ao texto supracitado,
T. S acertou somente um item tipo A. Depois de nossa analise em conjunto do texto ela
conseguiu encontrar o que tornava cada item tipo A correto ou errado e também encontrou e
justificou a resposta correta do item tipo C.

Um outro exemplo foi a anélise do texto de Gregorio de Matos da prova Principe:

J.T: A partir do poema apresentado, de Greg6rio de Matos, e considerando as
caracteristicas literarias do Barroco, julgue os seguintes itens.

28- O ultimo verso do soneto, em que se empregam os termos ‘firmeza”’ e
“inconcistancia " (sic), é exemplo do conceptismo, procedimento estético que visa a
neutralizacdo da contradicdo pelo arranjo poético, conjugando em uma mesma sentenca
0s termos contraditérios.

Eu coloquei certo, mas essa eu chutei muito bonito!

Keila: T4 errada.

Juliana: T4 errada né?

Keila: Uhum! Mas e agora entendeu? Agora foi né?
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J. T. Sim foi. Mas olha s6 antes eu ndo tinha entendido nem o que o item tava falando. Na
verdade, eu ndo tinha entendido nada, zero desse poema. Barroco é muito dificil e ano
passado quando eu estudei foi bem rapido e foi s6 seminario a professora ndo explicou
nada. Mas agora desse jeito ficou mais facil vocé explicando conceptismo é caracteristica
né? do Barroco as palavras que ndo conheco fazendo linha por linha ficou muito mais
facil. Agora entendi. Vocé podia ir fazer a prova comigo. (Risos)

Quando fez a prova sozinha J.T. dos trés itens do tipo A relacionados ao Texto de
Gregorio de Matos acertou somente um, mas como ela mesmo disse: “Eu coloquei certa mas
foi outro chute muito bonito! ”

Retorno ao referencial tedrico e mais uma vez apresento Solé (1998, p. 30), que afirma:
“a interpretacdo progressiva do texto, isto ¢, a elabora¢do de sua compreensdo, envolve
determinar as ideias principais que ele contém. E importante estabelecer que, embora um autor
possa elaborar um texto para comunicar determinados conteudos, a ideia ou as ideias principais
construidas pelo leitor dependem em grande parte dos seus objetivos de leitura, dos seus
conhecimentos prévios e daquilo que o processo de leitura em si Ihe oferece com relacéo aos
primeiros”.

Ao tratar-se da relacdo entre a compreensao leitora e o desempenho escolar todas as
participantes consideram que h& sim uma ligacdo de causa e consequéncia entre 0s dois.
Segundo as mesmas quando ndo compreendem o texto torna-se impossivel responder as
perguntas referentes a ele e isso é notério em todas as disciplinas e acarreta em um mau
desempenho escolar e em notas baixas nas provas. O texto é base para responder perguntas
assim como, entender a pergunta é a base para que a mesma seja respondida. H& uma enorme
influéncia entre ndo compreender um texto, uma pergunta e ndo lograr um bom desempenho
escolar.

De acordo com as participantes os professores deveriam explorar mais o conhecimento
jaadquirido e auxiliar a sua expansdo. As sugestdes para um avango no éxito académico podem
vir por meio de passeios a grandes bibliotecas, como a da UnB, aulas mais dindmicas,
resgatando a pratica de obras literarias em sala de aula com debates e troca de opinides. Fazer
um levantamento prévio dos géneros textuais preferidos dos alunos e oportunizar a leitura
desses géneros dentro do espaco escolar. Quando Ihe sdo oferecidas todas as ferramentas e
ensina-se 0 seu manuseio 0 bom desempenho escolar, o éxito académico se faz presente no
espaco da sala de aula.

O olhar do Ensino Médio no qual estdo inseridas é esse:

J.S: A funcéo do ensino médio seria preparar a gente pra universidade, mas acho que, no
momento, a funcéo do ensino médio t4 sendo passar um monte de matéria que j& deveria
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ter sido estudada, no ensino fundamental pelo menos ser resumido o0 que a gente ia estudar,
e eu acho que os alunos estdo dando muito de cara com um monte de matéria e ta ficando
muito acumulado. E eu acho que, no momento, a funcéo do ensino médio ta sendo s6 a
gente estudar e estudar pra uma prova que eles exigem que a gente tire a nota maxima
sendo que o estudo ndo ta sendo pra gente tirar nota maxima.

J.T: Bom, na teoria, ele vem pra nos direcionar, pra nos encaminhar pro ensino
superior, mas na pratica eu nao vejo que é assim. Eu vejo muitos alunos loucos,
desesperados, disputando uma vaga no ensino superior e o que deveria de fato ser
feito, é sermos educados pra que possamos, de verdade, aprender a estudar
entendeu? E ndo o que é passado a nos.

T.S: Eu ndo sei se existe uma lei, ou uma regra, que nos diz como devemos seguir
no Ensino Médio. Eu sei que existe uma série de matérias e uma série de funcdes
que a gente tem que aprender e que somos cobrados tanto no PAS, ENEM e
vestibular entre outras provas. Eu acho que a funcéo do ensino médio no Brasil,
hoje, é nos preparar pra uma prova. Eu sei que ndo deveria ser essa, mas hoje,
pelo que eu entendo, pelo que eu vejo a funcdo dos professores € nos preparar pra
alguma coisa, pro mercado de trabalho, pra uma prova. Quando, na verdade,
deveria ser outra. Deveria nos ensinar a estudar e ndo nos obrigar a estudar
loucamente pra fazer uma prova, eu acho que a fungéo do ensino médio, hoje pelo
menos onde eu estudo, é apenas criar gente pra fazer uma prova independente da
gente conseguir entrar ou ndo na universidade.

Ao regressar ao referencial quando trago novamente Azevedo (1996, p. 524) quando
menciona que em 1759, com a expulsdo dos jesuitas, o que sofreu o Brasil ndo foi uma
transformacéo do ensino, mas a destruigdo pura e simples de todo o sistema colonial do ensino
jesuitico. Nao foi um sistema ou tipo pedagdgico que se transformou ou se substituiu por outro,
mas uma organizac¢do escolar que se extinguiu sem que essa destruicdo fosse acompanhada de
medidas imediatas, bastante eficazes para Ihe atenuar os efeitos ou reduzir a sua extensao.

Com o panorama apresentado no referencial tedrico do sistema educacional brasileiro
desde a chegada dos portugueses ao Brasil até os dias atuais e 0 novo modelo implementado no
DF de semestralidade no Ensino Médio das escolas publicas € inegavel que ainda nao se
encontrou uma direcdo, uma configuracéo eficaz e adequada para essa etapa final da Educacao
Bésica.

A educacdo quando chegou ao Brasil ficou a cargo dos jesuitas, isso ocorreu em 1549.
Com a expulsdo da congregacdo pelo Marqués de Pombal o Estado criou as aulas régias que
ndo lograram éxito, e as demais formas de educacao formal foram relegada a pequenas ordens
religiosas, aulas particulares e seminarios. A chegada da corte ao Brasil em 1808 muda o
sistema educacional superior as demais mudangas na educacao brasileira comegardo a partir da
independéncia, porém a processo organizacional educacional do pais ficou em segundo plano

0 cerne das mudancas estavam voltados para economia e organizacdo politica. em. Muitas
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ideias, propostas, mudancas ocorreram no ambito educacional do pais e foi relatada no
referencial tedrico, mas hoje em 2018 de acordo com a fala das participantes da pesquisa ainda
ndo se tem uma escola delineada para o desenvolvimento e formacéo do aluno.

De acordo com as colaboradoras da pesquisa a escola deveria ser um espago voltado
para pratica da leitura e da compreensdo leitora, oportunizando passeios a lugares importantes
significativos da cidade, um local interligado com o que se passa fora de seus muros, limpo,
organizado, agradavel para permanéncia do aluno. Na escola desejada por elas o professor deve
ser respeitado, deve ter a oportunidade de fazer sua formacéo continuada para melhorar suas
praxis e a ordem deve prevalecer na sala de aula. A aluna J. T antes de acabarmos a entrevista

pediu para falar de uma angustia sua, esse foi seu desabafo:

J. T: Eu quero ingressar na universidade e eu deveria ter o mesmo ensino do aluno que
faz o cursinho, o que estudou a vida toda em colégio privado, sabe? Porque o ensino nao
é 0 mesmo, ndo é igual para todos. O filho do presidente ndo estuda em uma escola publica
como a minha. Mas ele é melhor do que eu s6 porque é filho do presidente? Eu ndo acho
certo isso. Eu tenho a capacidade de desenvolver algo que ajude meu pais, e todos tem
essa capacidade, entendeu? Sendo de escola publica, de escola privada, tendo o mesmo
ensino, a mesma oportunidade de conhecimento todo mundo consegue ser o que desejar.
Eu acho muito errado eu ser privada de ter as mesmas oportunidades para entrar na
universidade s6 porque sou pobre.
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CAPITULO 9 - CONSIDERACOES FINAIS

As primeiras tessituras dessa pesquisa tiveram inicio dentro da sala de aula com minhas
turmas do Ensino Médio em todos 0s anos que o constituem. Em minha pesquisa de mestrado
encontrei respostas para diversos questionamentos que tinha acerca da turma de aceleracao,
mas o tempo nao foi suficiente para elucidar questfes referentes ao Ensino Médio. Para mim
era desesperador ter uma matriz curricular a ser cumprida, com um livro didatico que nédo
contemplava grande parte dos contetdos, sem poder tirar na prépria escola cdpias de materiais
feitos por mim para complementarem o livro didatico e tendo que dividir com meus colegas um
data show. A biblioteca da escola era um campo “minado” com regras estabelecidas pelos
professores readaptados que la ficavam, quando estava aberta ndo podiamos levar a turma toda,
entdo tinha que levar alguns e deixar outros na sala e fazer um rodizio, porém, ndo podiam ficar
na biblioteca sem a minha presenca, ou seja os alunos que ficavam na sala ficavam sozinhos e
a atividade era fragmentada a um numero estabelecido de dez alunos no maximo dentro da
biblioteca. Os alunos também ndo eram autorizados a mexer nas prateleiras de livros eu tinha
que fazer a escolha antes e deixa-los em cima das mesas, enfim um ambiente nada amistoso.

O laboratério de informatica tinha apenas quinze computadores funcionando cada um
com duas cadeiras, ndo havendo mais espaco para nenhuma outra, mas eu nunca tive uma turma
com um namero inferior a 35 alunos frequentes. A internet quando funcionava era muito lenta
e esse laboratorio também precisava ser compartilhado com todos os professores, havia uma
lista de agendamento assim como para o data show. Muitas vezes a aula programada e planejada
para 0 uso da tecnologia como nos € solicitado pelas leis ndo acontecia porque o laboratério
ndo estava disponivel naquele dia ou nem tudo estava funcionando devidamente.

Os contratempos ndo param por ai, ha também o trafico de drogas dentro da escola, as
brigas de gangues, o desrespeito ao professor, o desrespeito entre aluno-aluno, salas quentes,
abafadas, com goteiras que ficam alagadas quando chove, alunos com fome pois o lanche néo
é suficiente, uma parcela muito pequena da familia que se faz presente na vida escolar do
estudante e tantas outras demandas especificas de cada aluno. Diante desse contexto comecei a
refletir cada vez mais acerca do processo ensino-aprendizagem e fui me dando conta que no
espaco escolar no qual eu fazia parte como docente meus pares e eu ndo estdvamos encontrando
tempo para refletir sobre como aprendemos, sobre como podemos superar as adversidades e
fazer essa aprendizagem acontecer de forma genuina. A leitura e a compreensao leitora também
me inquietavam, muitos alunos passavam meses sem querer ler em voz alta e depois de muitas

tentativas eu descobria que a causa de tanta recusa era o fato de ndo saberem decodificar com
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razoabilidade ainda. A grande maioria ndo gostava de ler entdo comecei a trabalhar de outra
forma, fiz um levantamento dos géneros textuais que mais gostam e partimos desse ponto.
Depois comecei a trabalhar os classicos literarios, mas antes de apresenta-los a obra eu contava
a histdria dando a ela uma repaginada, transpondo-a para os dias atuais, para o contexto no qual
os alunos estdo inseridos. SO depois eu falava que se desejassem saber o desfecho dessa histéria
tinham que ler a obra X, muitas vezes o espanto por parte deles era enorme pois nao acreditavam
que o enredo era 0 mesmo. Uma das maiores surpresas por parte dos alunos aconteceu com
Dom Casmurro de Machado de Assis.

Comecei a perceber que quando o meu olhar de docente mudou em relagdo a
aprendizagem, leitura e compreensdo leitora, minhas praxis tornaram-se mais efetivas, no
entanto as significacdes dos discentes sdo de estrema relevancia pois no processo ensino-
aprendizagem estamos todos imersos no mesmo movimento. E com o propoésito de encontrar
essas concepcdes e agrega-las as minhas praxis é que essa pesquisa se constituiu.

No inicio da pesquisa eu partir com algumas assercdes e cheguei ao final com a seguinte
conclusdo:

A Assercéao 1:

Ainda ¢é dificil para as alunas responderem isso, pois ndo se faz essa analise, se foi

aprendido e o que € aprender.
Essa assercdo foi plenamente confirmada.

A Assercao 2:

As metodologias utilizadas pelos professores de Lingua Portuguesa séo pouco eficazes

no processo ensino aprendizagem dos conteddos com énfase aos processos de

compreensdo leitora.
Essa assercdo também foi plenamente confirmada.

A Assercao 3

As praticas de compreensao leitora utilizadas ndo estdo desenvolvendo suficientemente

as habilidades pretendidas para a etapa escolar em analise.
Essa assercdo também foi plenamente confirmada.

A Assercao 4

O conhecimento prévio dos educandos e as praticas sociais de leitura sdo pouco

consideradas no processo de ensino e aprendizagem de leitura.
Essa assercdo também foi plenamente confirmada.

A Assercéo 5
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Os estudantes, a respeito de seu proprio processo de desenvolvimento da capacidade de
compreensao leitora, acreditam que pode e deve melhorar.

Essa assercdo também foi plenamente confirmada.

O sistema educacional brasileiro precisa passar por mudangas. Os jovens estdo
concluindo a Educacdo Basica sem o dominio da capacidade de ler e de compreender o que foi
lido. A educacdo chegou ao Brasil em 1549, mas o Estado ainda ndo encontrou uma forma
estruturada, organizada que seja espaco de aprendizagem, desenvolvimento e formacdo de
cidaddos autbnomos. Essa pesquisa ndo esclareceu as significacbes dos professores de Lingua
Portuguesa sobre aprendizagem, leitura e compreensao leitora, tampouco como estdo sendo
preparados nas universidades e faculdades os futuros docentes. Essa pesquisa abre caminhos
para que em futuras investigacdes esses dados sejam obtidos e analisados.

Ser professor da Educacdo Bésica nos moldes do sistema educacional brasileiro ndo é
uma tarefa facil, mas é uma tarefa possivel. Fazer com que 0 processo ensino-aprendizagem
aconteca no espaco escolar é um dever e um direito de todos os cidaddos. A sociedade precisa
olhar para uma escola publica e sentir-se parte dela, pois de forma direta ou indireta nds a

constituimos.
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i APENDICE )
APENDICE A - DIARIO DE OBSERVAGCAO

Quadro 5 - Diério de Observagéo n° 01
DIARIO DE OBSERVACAON°1-1° ANO A
DOCENTE: PROF2T  TURNO: MATUTINO DATA: 31 DE MAIO DE 2017
ANOTACOES DE OBSERVACOES DIRETAS

Nesse dia fiquei com os alunos esperando por ela doze minutos. Como as salas
ficavam trancadas e somente professores, direcdo e o vigilante possuem a chave ficamos
todos no corredor aguardando. Assim que chegou, a professora reclamou do barulho que
estavam fazendo no correr, pediu que abrissem espago para poder abrir a porta, entramos e 0
barulho continuou. As carteiras eram dispostas em trés fileiras e em duplas. Os alunos
escolhiam com quem queriam sentar-se. Ha um aluno com deficiéncia o J. que esta sendo
alfabetizado na sala de recurso no turno vespertino, mas € matriculado nessa turma no
matutino para que haja sua inclusdo. Nesse dia estavam presentes 33 alunos dos 41
matriculados.

Apos estarem todos acomodados, a professora comecgou a aula relembrando o que
tinham feito na aula anterior. O barulho dos alunos que estavam na sala agregado ao dos que
chegavam atrasado fez com que a professora parasse a aula e acordasse com a turma que a
partir daquele dia a tolerancia para entrar seria de dez minutos, até as 07:30. Acordo feito a
professora retornou a lembrar da aula anterior que tinha sido sobre dissertacao e recordou o
conceito e a estrutura da dissertacdo. Grande parte dos alunos estava fazendo outras
atividades durante a explicagdo como: lixar a unha, ouvir algo no celular com fone de ouvido,
conversar e brincar com cubo magico. A Professora tinha lido com eles o texto “E assim

caminha a humanidade®.” E com base nesse texto passou no quadro a seguinte atividade:

- Estudo préatico sobre a Dissertacdo com base no texto analisado em sala de aula,
destaque no mesmo:
a) Tema
b) A tese

c) Argumento 1

15 Texto em anexo
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d) Argumento 2
e) Argumento 3
f) Propor critica e soluges finais (intervencgdo).

A professora saiu da sala e pediu para que fizessem a atividade, apenas quatro alunos
dos trinta e trés faziam o exercicio, os demais estavam conversando, ouvindo musica, jogando
avides de papel, brincando com cubo magico, pintando a unha e algumas meninas falavam
muitas palavras de baixo caldo. Um aluno aproveitou que a professora estava ausente para
entrar, a mesma ja o havia advertido que s6 poderia entrar no inicio do segundo horério.
Quando a professora retornou, a aluna A1 perguntou a diferenca entre Tema e Tese, apos a
explicacdo a professora pediu que alguém lesse o ultimo paragrafo do texto em analise, para
explicar melhor o que deveriam fazer no item “f” da atividade supracitada. Ninguém quis
fazer a leitura, a professora leu e explicou o que deveriam fazer. A aluna A2 disse a professora
que ndo compreendeu a diferenca entre Tema e Tese tampouco nao entendeu o que era para
ser feito no item “f” e novamente a docente explicou utilizando uma explanacéo diferente da
anterior. T. perguntou se queriam ler o texto novamente e um sonoro nio ecoou na sala.
Entéo pediu que continuassem respondendo a atividade. As alunas Al e A2 estavam sentadas
juntas e perguntaram para A3 que estava sentada atrds delas mais uma vez a diferenca entre
Tese e Tema, a colega explicou, mas elas continuaram sem perceber a diferenca e sem saber
o que devia ser feito no item “f’. Os poucos alunos que estavam fazendo a atividade ainda
apresentavam davidas em relagdo ao que Ihes era solicitado.

Faltando sete minutos para acabar a primeira aula um aluno bateu a porta e pediu para
entrar, T. pediu que esperasse o sinal do segundo horario tocar, o estudante saiu batendo
fortemente a porta. I1sso gerou uma enorme discussao entre quatro alunos acerca do acordo
estipulando a toleréncia de dez minutos para entrar ap6s o sinal do primeiro horario. O
guestionamento feito a professora foi que a porteira permitia a entrada deles ap6s as 07:30,
mas que a Direcdo ndo deixava que permanecessem no patio e a professora ndo os deixava
entrar na sala. T. disse que o acordo estava feito e que ndo iria mudar o prazo de tolerancia.
Apdbs o término do primeiro horario nenhum aluno voltou para assistir & aula. O reldgio
marcava 08:17 minutos e alguns alunos ainda ndo tinham pego nenhum material

A Professora comecou a corrigir a atividade as 08:23 ndo pude perceber se

[P b] [Pl

entenderam os itens de “a” a “e”, uma vez que a Professora leu a pergunta e imediatamente

falou a resposta. O item “f” ela pediu que alguém lesse e respondesse somente Al e A2

16 | etra e nmero para especificar cada aluno da sala.
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levantaram a m&o. Al respondeu sugerindo que a solugdo a ser tomada seria mudar de
imagem pessoal. T. alertou-lhe que estava fugindo ao tema e depois de uma pausa ela falou
que a professora estava correta. A2 mostrou sua resposta somente para a professora, a mesma
sugeriu que acrescentasse mais informagGes, pois estava incompleto o paragrafo. A2
respondeu que ja tinha escrito sete linhas e isso ja era um paragrafo muito grande e ndo sabia
como colocar mais nada. T. pediu que lesse novamente o texto e tentasse mais uma vez que
proxima aula olharia sua resposta.

A professora falou que o tema gerador da redacao que fariam ja havia sido escolhido
pelos professores e valeria um ponto para cada disciplina. O tema escolhido foi: Lideranca
legitima (ética) relatando a situacdo atual. Tipo de texto dissertativo-argumentativo. O
significado da palavra ética era desconhecido por muitos. T. pediu para buscassem em casa
o significado da palavra e na aula seguinte falariam sobre esse assunto. O aluno que esta na
turma para ser incluido passou os dois horarios sentado, quieto sem falar nem fazer nada,

ninguém se reportou a ele.

ANOTACOES INTERPRETATIVAS

A estratégia utilizada para trabalhar o texto é somente fazer a leitura e responder as
questdes. Ndo consegui perceber uma apropriacéo do significado desse texto por parte
dos alunos. O item F da atividade ndo foi entendido por muitos. Ha uma certa
resisténcia por parte dos alunos em fazer a leitura do texto, talvez por ser um texto
pouco atrativo e distante da realidade e interesse dos mesmos. Pois nenhum mora em
zona rural.

A conversa excessiva, a musica alta mesmo com uso do fone de ouvido atrapalham
muito o desenvolvimento da aula. O Tema gerador da redagdo pareceu nao agradar
muito a maioria dos alunos. Alguns acharam bonita a palavra “ética”, mas seu
significado era conhecido por poucos. Nao foi repassado aos alunos a razao pela qual
o tema foi escolhido, o que seria explorado, que caminhos desejavam percorrer. O
que deveria ser aprendido, analisado, refletido.

A falta de disciplina prejudica a parte pedagdgica. Causa um desgaste na professora

e nos alunos que almejam aprender.

Fonte: elaborado pela propria pesquisadora.
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Quadro 6 - Diario de Observagéo n° 02
DIARIO DE OBSERVACAO N°2-2° ANO A
DOCENTE: PROFAP TURNO: MATUTINO DATA: 07 DE JUNHO DE
2017

ANOTACOES DE OBSERVACOES DIRETAS

Na escola ha dois intervalos, um ap6s o segundo horario e outro apds o quarto horario,

dessa forma, os alunos estavam regressando do intervalo para aula de Lingua Portuguesa. A
professora ndo saiu da sala e quando cheguei a mesma ja se encontrava em sua mesa. As
carteiras estavam dispostas em cinco fileiras. Os alunos comecaram a entrar, no total 30
estavam presentes dos 41 matriculados. A conversa, o barulho era excessivo e a professora
comecou a fazer a chamada as 09:18 ao mesmo tempo alunos tiravam selfs e ouviam mdsica
no celular sem fone de ouvido.

A professora deu continuidade a aula as 09:32 explicando um trabalho que deveria ser
entregue na proxima aula, era um estudo dirigido sobre o Realismo/Naturalismo. A
professora falou: “facam em dupla, pois duas cabecas pensam melhor do que uma. ” O
trabalho deveria ser manuscrito, em folha pautada e a fonte de pesquisa o livro didatico
somente ele, pois era suficiente. O barulho era constante ndo cessava. A professora ter que
intervir na briga fisica entre dois alunos, que se recusaram a sair da sala e irem a direcao.
Com o fim da briga a professora passou os slides'’ para que fizessem o estudo dirigido mais
uma vez enfatizou que consultassem os capitulos doze, treze e quatorze do livro didatico.
Poucos alunos copiavam as perguntas e orientages apresentadas, a grande maioria
conversava muito e falavam muitos palavrdoes e usavam o celular para diversos fins como:
ouvir musica sem fone, redes sociais, selfs, jogos. A professora chama a atencdo em relacdo
aos xingamentos e pede para que tenham educacéo, pois falar palavrdes € muita falta de
civilidade.

P. enfatiza dizendo: “por favor facam, vale dois pontos para nota do bimestre e quase todo
mundo esté precisando de nota.

Logo em seguida P chamou os alunos para mostrarem as atividades do livro didatico da
pagina oitenta e cinco® que valiam visto e nota de atividades feitas. Somente oito fizeram. A
professora deu o visto anotou em seu caderno e retornou a falar do conceito de

Realismo/Naturalismo, a mesma leu a resenha de Dom Casmurro e Madame Bovary.

17 Slides e alguns trabalhos de alunos estdo anexo
18 Apresentadas nos anexos
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As 10:20 somente 24 alunos estavam na sala, os demais foram saindo sem a autorizacéo da
professora.

Agora a professora retoma as atividades da pégina oitenta e cinco fazer a corre¢do. A aluna
A2 ¢é a que mais participa da correcdo. A professora 1é as perguntas e pede para alguém
responder. A questdo 1 foi respondida de forma assertiva por A2. A Questdo 2 o aluno Al
respondeu, mas a professora completou sua resposta. A questdo 3 foi lida por A2 a professora
também completou sua resposta. A questdo 4 ndo foi respondida por nenhum estudante e,
assim sendo, P deu a resposta para que copiassem. A questdo 5 A3 respondeu, mas de maneira
equivocada entdo a professora falou a resposta correta. A docente perguntou a turma se havia
alguma davida sobre Realismo/Naturalismo a grande maioria falou que ndo, posto isso ela
passou adiante nova uma atividade. Pediu para abrirem o livro didatico, na unidade vinte e
nove, o estudo do advérbio, fazerem a leitura silenciosa e em seguida responderem as
atividades!® da pagina duzentos e setenta e oito. O sinal tocou e a professora falou que olharia
0 exercicio na proxima aula.

ANOTACOES INTERPRETATIVAS

Muitos alunos tiravam fotos dos slides apresentados, no entanto ndo aproveitavam o

tempo para responder as questdes do estudo dirigido. Os assuntos falados pelos
estudantes eram os mais diversos, 0 Unico assunto que nao se ouvia era o tema do
estudo dirigido Realismo / Naturalismo.

As questdes para o estudo dirigido foram passadas, mas ndo foram lidas nem
comentadas pela professora. Manter disciplina, organizagéo dentro do espaco da sala
de aula dia nesse foi muito dificil. Os alunos ja chegaram gritando, xingando,
agrediram-se fisicamente, o barulho produzido por eles € muito incomodo.

A professora apresentava dificuldades em desenvolver integralmente o seu
planejamento, a falta de respeito, de ordem, de disciplina prejudicou a parte
pedagdgica. As demandas nesse dia eram inlimeras e as estratégias de aprendizagem
e 0 processo ensino-aprendizagem, o trabalho com a leitura das resenhas e a
compreensdo leitora deixam de ser o foco, o proposito da aula, ao longo de
01h:40min.

Os alunos que tentam aprender ficam prejudicados. Dar inicio, desenvolvimento e

conclusdo a uma atividade foi algo muito dificil.

Fonte: elaborado pela prépria pesquisadora.

19 Apresentadas no anexo
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Quadro 7 - Diério de Observagéo no 07

DIARIO DE OBSERVACAON°7-3°ANO C

DOCENTE: PROFR TURNO: MATUTINO DATA: 21 DE SETEMBRO
DE 2017

ANOTACOES DE OBSERVACOES DIRETAS

O Professor ja estava em sala quando os alunos chegaram, tinham dez em sala, as
11h:10min entraram mais quatro.

R comecou a aula dizendo que estavam dispensados do provdo e que passaria uma
producdo de texto para substituir a prova. Ele declarou: “minhas aulas nao sdo embasadas na
memoria e sim no raciocinio”. 143

Ele passou no quadro o tema da redacao do concurso do SINPRO O mundo tem lugar para

todos
Em seguida ditou para que copiassem:

1- Delimitagdo das ideias;

2- Levantamento das ideias — frases nominais;

3- Selecdo das ideias;

4- Organizagéo das ideias;

Em seguida escreveu no quadro: tolerancia
O tema: O mundo tem lugar para todos 4 intolerancia

O professor leu o tema e perguntou aos alunos? “Vocés colocariam uma prep0si¢ao?
Ficando no mundo? ” Ninguém respondeu ele respondeu: “Eu colocaria, vamos,
sabem a diferenga que a preposi¢ao faz? ” Os alunos nao souberam dizer e o professor
foi escrevendo varias oracdes no quadro e analisando com eles até perceberem a
diferenca.
As normas do concurso foram entregues para que 0s alunos copiassem no caderno,
pois ndo havia copias a serem entregues para todas as turmas.
Depois informou que fariam uma leitura semiotica, mas ndo precisavam guardar o
nome semidtica e sim ler o texto, que apds a leitura falariam sobre o significado da
palavra.
R fez a leitura do texto, depois pediu que cada aluno lesse um paragrafo. Quando a
leitura acabou ele comentou os equivocos cometidos na decodificacdo de cada um e
voltaram a fazer a leitura. Dessa vez ele chamava a atenc¢do na hora em que o equivoco

era cometido, pedia para olharem novamente a palavra e refazerem a leitura.
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Leitura feita o professor pediu para que fizessem um levantamento das ideias
apresentadas no texto e em seguida uma relagéo das informagdes e reflexdes que eles
tinham sobre as ideias apresentadas no texto.

ANOTAQ@ES INTERPRETATIVAS

A aula transcorreu muito bem, o ambiente da sala de aula era propicio ao processo
ensino-aprendizagem. N&o havia conversas, barulhos, uso de celulares, musicas. Nesse dia
eles estavam sentados em duplas e ndo reclamaram de ndo poder escolherem com quem
sentavam-se.

A grande maioria dos alunos apresentou muita dificuldade na decodificacdo na hora da
leitura. Havia muitas palavras desconhecidas por parte de muitos alunos. O professor pediu
para anotarem e procurarem no dicionario e depois refizessem a leitura do texto com a palavra
na forma conhecida por eles.

Alguns alunos tinham dificuldade em copiar quando o professor ditava e perguntaram muitas
vezes “como escreve professor? ” Ele soletrava a palavra ¢ mesmo assim as duvidas

continuavam, mas ele ndo as escrevia ia ditando, soletrando até acertarem a grafia.

Fonte: elaborado pela propria pesquisadora.
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N° | PERGUNTA RESPOSTA

1 Em sua certidao de nascimento consta o
nome do seu pai e 0 nome da sua mée?

2 Seu pai e sua mée sdo casados legalmente?

3 Quantos irmé&os vocé tem do mesmo pai e
da mesma méae? VVocé tem irmaos por parte
sO de pai ou s6 de mae? Quantos?

4 Em que cidade sua mae nasceu?

5 Em que cidade seu pai nasceu?

6 Qual o nivel de escolaridade da sua mae?

7 Qual o nivel de escolaridade do seu pai?

8 Em que cidade vocé nasceu?

9 Em que bairro vocé mora?

10 | Nasua rua tem saneamento basico?

11 | Asuarua ¢ asfaltada?

12 | Sua residéncia € propria ou alugada?

13 | Como é o piso da sua casa?

14 | Sua casa tem laje ou telha?

15 | Quantos comodos tém a sua casa?

16 | Nasua casa tem computador?

17 | Nasua casa tem telefone?

18 | Nasua casa tem internet?

19 | Na sua casa tem WI-FI?

20 | Quantas pessoas possuem celular na sua
casa?

21 | Na sua casa tem Televisdo? Quantas?
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22 | Nasua casatem TV a cabo?

23 | Quantas pessoas moram na sua casa? Quem
séo?

24 | Qual a escolaridade das pessoas que vivem
em sua casa? Estudaram em instituigdes
publicas ou privadas?

25 | Quantas pessoas estdo em idade escolar na
sua residéncia? Eles estdo na escola? A
escola é publica ou privada?

26 | Que profissdo exercem as pessoas que
moram na sua casa?

27 | Qual a renda da sua familia?

28 | Alguém na sua casa possui carro?

29 | Existem livros na sua casa? Quem os I€?
Com que frequéncia?

30 | Existe algum animal de estimacéo? Qual?

Quantos sao?
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APENDICE C - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA ALUNOS

1- Em que escola vocé estudou o Ensino Fundamental? Era publica ou privada?

2- Em que escola vocé estudou o 1° ano e 0 2°ano do Ensino Médio? Era publica ou privada?

3- Para vocé, o que é aprendizagem? Vocé acha que a leitura ajuda na sua aprendizagem?

Como?

4- Que estratégias, que recursos seu professor utiliza, diariamente, para ensinar o conteido de

Lingua Portuguesa?

5- Das estratégias, dos recursos, das técnicas que o seu professor utiliza, qual ou quais ajudam

para que vocé aprenda mais? Por qué?

6- Qual ou quais conteudos de Lingua Portuguesa, vocé julga acha mais dificil/ dificeis para

aprender? O que o seu professor faz para te ajudar a compreender esse ou esses conteidos?

7- Voceé gosta de ler? Em que fase da sua vida vocé lia mais? Por qué?

8- Que género de texto vocé mais gosta? Por qué?

9- Qual género de texto vocé menos gosta? Por qué?

10- Na sua concepcao, existem leituras mais dificeis ou mais faceis? Por qué?

11- Que praticas o seu professor costuma utilizar para possibilitar a aprendizagem da leitura em

voz alta em sala de aula? VVocés fazem atividades de leitura durante as aulas? Como sao?

12- Vocé tem alguma dificuldade em compreender os textos lidos em sala? Como vocé

consegue perceber essa dificuldade?
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13-Na sua opiniéo, quais seriam as causas dessas dificuldades de leitura em voz alta percebidas

por vocé?

14- Que técnicas o seu professor utiliza para que vocé compreenda os textos trabalhados em

sala? Essas técnicas funcionam para vocé?

15- Que técnicas vocé acha que seu professor poderia utiliza para facilitar/ ajudar sua

compreensdo dos textos trabalhados em sala?

16-Vocé observa alguma relacéo entre o fato de ndo compreender alguns dos textos que I1é e 0

fato de ndo apresentar um bom desempenho escolar? Que relagfes seriam essas?

17- Como vocé acha que poderiam ser as aulas para estimularem o interesse pela leitura e para

colaborarem para que vocé compreenda o que leu?

18- Se vocé pudesse ser diretor (a) da escola o que vocé faria?
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ANEXOS
ANEXO A-DOCUMENTO ENTREGUE A DIRECAO DA ESCOLA PELA REGIONAL DE
ENSINO DO GUARA

2o - Qugquitie Jouneative Ox awalroedn

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
Conselho de Educagéo do Distrito Federal

% Homologado em 19/12/2014, DODF n° 267, de 22/12/2014, p. 11.
Portaria n° 279, de 22/12/2014, DODF n° 268, de 23/12/2014, p. 5.

PARECER N° 224/2014-CEDF
£28/201
Processo n° 084.000536/2014

Interessado: Secretaria de Estado de Educaciio do Distrito Federal

Aprova as Diretrizes para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na S lidad
Ensino Médio para as instituigdes educacionais da rede piblica de ensino do Distrito
Federal, incluindo as matrizes curriculares que constituem os anexos I e II, observadas
as recomendagdes constantes do teor deste parecer.

I — HISTORICO - O presente processo, autuado em 4 de novembro de 2014, de interesse da
Secretaria de Estado de Educagio do Distrito Federal, trata da anélise e aprovagéo das Diretrizes
para a Organizacdo do Trabalho Pedagdgico na Semestralidade: Ensino Médio, propostas pela
Coordenagdo de Ensino Médio da Subsecretaria de Educagio Basica da Secretaria de Estado de
Educaggo do Distrito Federal, conforme Memorando n® 135/2014 - COEMED, fl. 1.

O Projeto Organizagdo do Trabalho Pedagdgico das Escolas Publicas de Ensino
Médio em Semestres, na Rede Publica de Ensino do Disirito Federal, foi aprovado pela Portaria
n® 314/SEDF, de 30 de dezembro de 2013, com fulcro no Parecer n® 229/2013-CEDF, cuja
conclusdo € transcrita a seguir:

a) autorizar a implantagao, por adesdo, do Projeto Organizagdo do Trabalho Pedagégico
das Escolas Piblicas de Ensino Médio em Semestres, na Rede Piiblica de Ensino do
Distrito Federal;

b) validar os atos escolares praticados nas 43 instituigdes educacionais de ensino médio
da Rede Piiblica de Ensino do Distrito Federal que aderiram 2 semestralidade no inicio
do ano letivo de 2013;

c)recomendar a Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal que os
questic S apr dos ao longo da andlise do Projeto Organizagio do Trabalho
Pedagéglco das Escolas Piblicas de Ensino Médio em Semestres sejam incorporados ao
Projeto Organizagfo do Trabalho Pedagégico das Escolas Piblicas de Ensino Médio em
Semestres;

d) solicitar a Sccrctana de Estado de Educagao do Distrito Federal que envie a este
C lho de Educagdo a list: atualizada das instituigdes educacionais da Rede
Publica de Ensino do Distrito Federal que venham a aderir & organizagio escolar em
semestres;

e) solicitar & Secretaria de Estado de Educagfo do Distrito Federal que envie a este
Conselho de Educagio relatérios periédicos sobre o monit: to e a avaliagdo do




208

GOVERNO DO DISTRITO FEDERAL
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
Conselho de Educacéo do Distrito Federal

da rede piiblica de ensino do DF, quando o ensino médio passou a ter um forum especifico de
discussdio, um processo de revisao e reorganizagdo do curriculo desta etapa de ensino, o que
culminou na implantagdo, por adesio, do Projeto Organizagio do Trabalho Pedagégico das
Escolas Publicas de Ensino Médio em Semestres, na Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,
fl. 11, aprovado pela Portaria n° 314/SEDF, de 30 de dezembro de 2013, com fulcro no Parecer
n° 229/2013-CEDF, conforme registrado anteriormente.

Em 24 de junho de 2014, foi apresentado neste Colegiado, na 2.512* Sessdo Plendria,
data esta que deve ser registrada no documento em andlise, em corregdo, a fl. 11, relat6rios
referentes 4 implementagio da Organizagio Escolar em Ciclos ¢ em Semestralidade pelas
Coordenadoras do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, em atendimento as determinagdes
constantes dos Pareceres n° 229/2013-CEDF e n°® 251/2013-CEDF que aprovaram as referidas
organizages escolares na rede piblica de ensino do Distrito Federal, observadas as ag0es
desenvolvidas, atendimento, avangos, fragilidades e desafios de cada organizagdo escolar.

O relatério referente a organizagio em semestres nas instituigdes educacionais da rede
pliblica de ensino do Distrito Federal, com base nos dados do censo escolar, apresentou melhoria
nos indices de aprovagio, reptovagio e abandono escolar, o que indicou que tal organizagdo do
trabatho escolar favorece o processo de ensino e de aprendizagem desta etapa de ensino, fls. 11 e 12.

Na organizagdo em semestres, 0 regime permanece anual, sendo o tempo € O espago
reorganizados em dois blocos de componentes curriculares, ofertados concomitantemente num
mesmo semestre, conforme se verifica nos quadros abaixo. A exemplo, uma institui¢do
educacional com dez turmas de 1°, 2° ou 3° anos, terd num semestre 5 turmas no bloco 1 € 5 turmas

no bloco 2, sendo realizada a reversio da oferta dos blocos no semestre seguinte, fls. 13 a 15.

uadro 1: Blocos de componentes curriculares — diurno

Lingua Portuguesa 04 Lingua Portug 04
Matematica 03 Matematica 03
Educago Fisica 02 Educac#o Fisica 02
Historia 04 Geografia 04
Filosofia 04 Sociologia 04
Biologia 04 Fisica 04
Quimica 04 Arte 04
Inglés 04 Espanhol 02
Ensino Religioso 01 Ensino Religioso 01
Parte Diversificada 02
Total | 30 Total semanal 30
Fonte: SEEDF, 2012.
uadro 2: Blocos de componentes curriculares — noturno
Lingua Pormguesa 04 L0 | Lingua Portuguesa 04 B0 |
Matemitica 0360 Matemdtica 0360
Histéria 04 A0 Educaciio Fisica . 02 4o
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4
Filosofia 03 B0 Geografia 04 20
Biologia - 04 R0 Sociologia 04
Quimica 04° G0 Fisica 04 80
Inglés 02 4o Arte 02 HO

Ensino Religioso 01 90 Espanhol 02 40
Total semanal 25 Total | 25

Fonte: SEEDF, 2012

Destacam-se algumas especificidades desta organizag@o curricular:

- os componentes curriculares Lingua Portuguesa ¢ Matemdtica sdo oferecidos nos
dois blocos, ao longo de todo o ano letivo, considerando que as cargas hordrias
desses componentes curriculares s3o maiores que as demais;

- o componente curricular Educagdo Fisica também ¢ oferecido nos dois blocos, ao
longo de todo o ano letivo, para o turno diurno, “considerando que o
desenvolvimento da corporeidade aprofunda a percepgdo sensivel do sujeito em
relagdo ao proprio corpo, aspecto importante da formagdo integral do estudante”,
fl. 16. No noturno, € ofertado apenas no bloco 2, considerando a carga ser menor;

- a carga hordria dos componentes curriculares, com excegdo de Lingua Portuguesa,
Matemdtica e Educagdo Fisica, é desenvolvida num mesmo bloco, observada a
possibilidade de organizagdo de aulas duplas para todos os componentes
curriculares e intervalos entre elas, favorecendo “maior contato do professor com
os estudantes, a adogdo de metodologias participativas e maior aprofundamento
dos contetidos trabalhados, qualificando o tempo escolar e a relacdo pedagdgica
entre professor e aluno [...]7, fl. 17.

- o componente curricular Ensino Religioso, de oferta obrigatéria e matricula
facultativa nos ensinos fundamental ¢ médio da rede piiblica de ensino do Distrito
Federal, de acordo com a legislagdo nacional vigente e conforme artigo 17 da
Resolugdo n°® 1/2012-CEDF, estd presente no turno diurno durante todo o ano
letivo, sendo sua carga horéria utilizada para atividades da parte diversificada, ¢
no turno noturno, caso haja a op¢do do estudante, a oferta sera apenas para a 1*
série, e em caso de ndo opg¢do, a carga hordria serd redistribuida para o
componente curricular Filosofia, fl. 16. Considerando que a oferta do componente
curricular Ensino Religioso € obrigatéria para os ensinos fundamental e médio,
deve constar das trés séries do ensino médio, tanto no diurno quanto no noturno,
haja vista que ndo ha distingdo de turnos na legislagdo, e ndo somente para a 1*
série da referida etapa de ensino, ofertada no noturno, conforme constatado a fl.
16. Tal questio foi corrigida na matriz curricular, fl. 72, solicitada pela assessoria
deste colegiado, contudo o texto ainda necessita de adequagdo.

Em relagio s matrizes curriculares, fls. 72 e 73, referentes ao ensino médio, diurno e
noturno, da rede piblica de ensino do Distrito Federal, foram observadas algumas disfungdes, as



s
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quais sofreram as devidas corregBes com a apresentagio de novas matrizes as fls. 77 ¢ 78. Das
corregdes efetuadas, vale atentar para eventuais correcdes no texto do documento.

Destacam-se das matrizes curriculares, fls. 77 e 78, ap6s adequagdes:

- o projeto interdisciplinar ofertado na parte diversificada, de escolha da instituicdo
educacional, observada a oferta por professor habilitado, possui uma hora-aula
semanal para cada série do ensino médio, contemplando a carga horéria total do
curso de 1.000 horas anuais.

- as cargas horarias dos componentes curriculares Lingua Estrangeira Moderna —
Espanhol e Ensino Religioso, de oferta obrigatoria e matricula facultativa, serdo
direcionadas a outros projetos interdisciplinares a serem ofertados pela instituigéo
educacional, no caso de estudante que ndo optar por cursa-los;

- no caso das 2* e 3? séries do ensino médio do turno noturno, a carga horéria de
Ensino Religioso, de estudante que ndo optar por cursa-lo, sera acrescida a de
Filosofia.

Da forma de organizagio em semestres e conseguinte organizagdo do trabalho
pedagdgico, vale ressaltar:

[...] Dos professores requer pesquisa, estudo, abertura ao didlogo ¢ ao trabalho coletivo.
Dos estudantes requer planejamento dos momentos de estudos, disciplina, autonomia e
maior responsabilidade pelas aprendizagens. Das familias, requer o acompanhamento da

vida escolar dos filhos € a compreensdo da semestralidade como nova organizagio de
tempo e espago voltada as especificidades do estudante do Ensino Médio. (fl. 17)

A organizago do trabalho pedagdgico (OTP) na semestralidade pressupde a integragdo
de varios aspectos no contexto escolar, como: a construggo coletiva do projeto politico-
pedagégico; a discussdo e o planejamento da proposta curricular; a diversificagdo das
estratégias de ensino-aprendizagem; a significagdo da coordenagio pedagdgica; a
compreensio do papel do conselho de classe como instancia avaliadora do trabalho da
escola, do professor e das aprendizagens dos estudantes; e a adogdo de préticas
avaliativas com fungdo formativa. [...] (fl. 18)

A Secretaria de Estado de Educagdo do Distrito Federal, observadas as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (BRASIL, 2012), em especial o artigo 5° que
estabelece a interdisciplinaridade ¢ a contextualizagio na organiza¢do curricular, propde o
planejamento por unidades didaticas, respeitados os pressupostos tedrico-metodologicos da
Pedagogia Histérico-Critica e da Psicologia Histérico-Cultural que fundamentam o Curriculo do
Ensino Médio, fls. 19 a 23.

Uma unidade didatica ¢ planejada com uma série ordenada e articulada de
objetivos/contetidos/atividades que favoregam a construgio do conhecimento, podendo
ser planejada para um unico componente curricular, para uma area de conhecimento ou,
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ainda, para um bloco da semestralidade, buscando as interacdes possiveis. A unidade
didatica pode também promover a integragdo curricular por meio de temas, problemas
ou questdes que emergem tanto do contexto social no qual os estudantes estdo inseridos,
como dos contetidos propostos. (fl. 19)

O corpo docente, em grupos por drea de conhecimento ou por bloco, devem
selecionar os objetivos e os contetidos para compor uma unidade didatica, por um periodo
quinzenal, mensal ou bimestral, os quais serdo analisados e discutidos pelos seus pares, fls. 21 ¢
22, verificada a possibilidade da eleicdo de um tema, problema ou questdo de contexto social,
além da definigdo de como os eixos integradores do ensino médio (ciéncia, cultura, trabalho e
tecnologia) serdo trabalhados, ¢ de como os cixos transversais — educagdo para a diversidade,
educagio para a sustentabilidade e educagdo em ¢ para 0s direitos humanos serdo desenvolvidos.

Registra-se que cada unidade didatica ¢ detalhada no planejamento das aulas,
podendo ser desenvolvida em varias semanas até que os objetivos de aprendizagem sejam
alcangados, observados “os niveis possiveis de aprofundamento e abrangéncia no tratamento dos
contetidos, na perspectiva da progressdo curricular”, fl. 22.

A coordenagiio pedagégica, na semestralidade, consolida-se em espago-tempo de
reflexdes, “contemplando o processo de ensinar e aprender, os planejamentos interdisciplinares,
o compartilhamento de experiéncias pedagogicas exitosas e inclusivas, o conhecimento mais
aprofundado dos estudantes, a avaliagdo e autoavaliacdo e a articulagdo do coletivo em torno do
projeto politico-pedagégico da escola”, fls. 23 ¢ 24.

A garantia de um trabalho coletivo no espago da coordenagdo pedagogica depende da
atuagdo do gestor da instituicdo educacional, na condigdo de maior articulador do trabalho
pedagégico, em conjunto com os demais profissionais da educagdo, fl. 24.

Ainda no item 3.2 “Fortalecimento dos espagos da Coordenagdo Pedagogica € do
Conselho de Classe [...], fl. 23, as diretrizes para este item dizem respeito td0 somente a
Coordenagdo Pedagdgica. Nesta parte do texto, ndo hé referéncias ao Conselho de Classe.

Como estratégias de ensino e de aprendizagem, destaca-sc o desenvolvimento de
uma organizagdo diversificada na sala de aula, com a proposigéio de situagdes didaticas por meio
da problematizagio, a fim de evidenciar a pratica social e possibilitar a reflexdo critica e criativa
e a participagdo de todos no processo, fl. 26, o que requer a adogdo de diferentes estratégias
didatico-metodolégicas de intervengdo pedagdgica, com vistas a aprendizagem.

O corpo docente, no planejamento das unidades didaticas e das aulas, deve selecionar
estratégias de ensino e de aprendizagem, “considerando os objetivos ¢ conteudos a serem
trabalhados, o perfil dos estudantes ¢ as caracteristicas dessas estratégias, cuidando para que de
fato favoregam as aprendizagens dos estudantes”, fl. 28.
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Contrato Didatico, fls. 32 e 33 - realizado entre professores ¢ estudantes, com o
intuito de também corresponsabilizé-los pelo trabalho pedagégico, de sua
concepgdo ao desenvolvimento e avaliagio.

Tecnologias da comunicagdo e informaggo: letramento cientifico, fls. 33 a 35 -
utilizadas por meio das tecnologias digitais da comunicagio e da informagio,
como computadores, celulares, TVs digitais, tablets, entre outros, com
ferramentas inovadoras na perspectiva dos multiletramentos, tendo em vista a
contextualizagdo dos objetos de estudo e a aproximagio da realidade dos
estudantes.

Técnicas de ensino, fls. 35 a 39 - propostas para subsidiar o planejamento do
professor na semestralidade, a saber:

Aula expositiva dialogada: com a participagio ativa dos estudantes e
exposicdo do contetido, tomando como ponto de partida seus conhecimentos
prévios.

Tempestade cercbral: atividade de incentivo a imaginagdo, com a exposicdo
esponténea do estudante sobre um contetido ou tema.

Mapa conceitual: representagio grifica da organiza¢do conceitual dos
sujeitos.

Estudo dirigido: técnica de estudo realizada sob a orientagdo do professor,
envolvendo “leitura individual orientada por roteiro preparado pelo docente;
resolugdo de questdes e problemas com suporte do material estudado”, fl.
36.

Lista de discussdo por meios informatizados: debate sobre determinado
tema estudado previamente ou com necessidade de aprofundamento nio
presencial, por meio de e-mail de grupos, “até os mais interativos por redes
de computadores ou plataformas, como, por exemplo, a plataforma
Moodle”, 1l. 37.

Phillips 66: discussdo de um determinado tema por seis minutos, por grupos
com seis estudantes. “E adequada quando for necessdria a defini¢do rapida
de sugestdes para planejamento de atividades, para levantamento de temas
de interesse e dificuldades de aprendizagem, bem como a busca de
alternativas para resolugdo de problemas. Gera maior participagdo dos
componentes do grupo”, fl. 37.

Grupo de verbalizagdo ¢ de observagio (GV/GO):

técnica em que se divide a turma em dois grupos: um grupo de verbalizagdo (GV) forma
circulo interno e outro de observagiio (GO) forma circulo externo. Na primeira fase, o
grupo GV discute o tema e o grupo GO observa e faz anotagGes sobre a discussao,
questdes e argumentos levantados. Na da fase, os d invertem os papéis. E
uma técnica informal e possibilita a discussdo sobre temas sob a coordenagéo do
professor. Requer leituras, estudos preliminares, enfim, a apropriagio do conteiido ou
tema pelos estudantes. E ideal para turmas menores. Todos os estudantes fazem
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anotagdes para claboragdo de textos sobre o contelido ou tema em estudo
(ANASTASIOU; ALVES, 2005). (fl. 37)

- Semindrio: debate com os outros grupos para problematizagdo, andlise e
sintese, de tema estudado.

« Estudo de caso: “[...] andlise minuciosa de uma situagdo real em que os
estudantes fazem uma investigagdo sob a orientagdo do professor e,
posteriormente, a apresentam para a turma”, fls. 37 e 38.

» Juri simulado: andlise e avaliagdo de uma situagdo problematizadora, de um
fato ocorrido na sociedade, pela turma, “exercitando a capacidade de critica
¢ a elaboragdo de argumentos de defesa ¢ de acusagdo”, fl. 38.

« Estudo do meio: vivéncia e compartilhamento de experiéncia com outros
sujeitos, possibilitando uma “abordagem interdisciplinar do contexto natural
e social no qual o estudante se insere, visando & anélise de determinada
problemética ou temética” (ANASTASIOU; ALVES, 2005). fl. 38.

« Oficina: aplica¢do de conceitos ¢ conhecimentos adquiridos, realizada em
pequenos grupos ndo ultrapassando 20 estudantes, por meio de estudos
individuais, pesquisa bibliogrifica, palestras, discussdes, resolugdo de
problemas, entre outros.

« Estudo de campo: “contribui para a interagdo dos alunos com o meio
ambiente em situagdes reais, agugando a busca pelo saber, além de estreitar
as relagdes entre aluno/professor”, fl. 39.

« Aula compartilhada “auldo™: “organizacdio da aula envolvendo mais de um
componente curricular e a participagdo de vérios professores(as),
objetivando o desenvolvimento de instrumentalizacio tedrica e
metodoldgica dos estudantes”, fl. 39.

Em relagdo a avaliagdo da aprendizagem na semestralidade, sdo observadas as
concepgdes e praticas avaliativas constantes das Diretrizes de Avaliagdo Educacional:
Aprendizagem, Institucional e em Larga Escala, para a Rede Piiblica de Ensino do Distrito
Federal, Triénio 2014-2016, aprovadas pela Portaria n° 128/SEDF, de 4 de junho de 2014, com
base no Parecer n® 93/2014-CEDF, que prevé esta ctapa de ensino, entre as etapas e modalidades
da educagdo bésica ofertadas pela rede publica de ensino do Distrito Federal, fls. 39 ¢ 41.

Conforme registro as fls. 39 e 40, a semestralidade favorece a avaliagio formativa,
considerando que “os tempos € espagos do professor com o estudante se ampliam ¢ a quantidade
de estudantes por professor diminui”, fl. 40. Dessa forma, “Os critérios, procedimentos e
instrumentos avaliativos devem considerar os objetivos formativos dos estudantes e professores,
valorizando as capacidades cognitivas, as peculiaridades culturais e socioecondmicas [...]".

Como componentes da avaliagdo formativa, apresentam-se a avaliagdo diagnéstica,
autoavaliagdo e feedback.
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Quanto 2 avaliagdo diagnostica, descrita as fls. 41 e 42, registra-se que a avaliacdo
diagnéstica da turma deve ocorrer no inicio do semestre letivo e quando for necessério, visando a
identificago e a anélise do desenvolvimento das aprendizagens dos estudantes, o que possibilita
o planejamento da proposta curricular ¢ as intervengdes avaliativas necessdrias, com o intuito de
garantir o processo de aprendizagem.

Na autoavaliagdo, os critérios de avaliagdo sdo propostos pelos estudantes e
professores, auxiliando na analise do desempenho académico do estudante, sendo a prética do
feedback assumida pelos professores, com a devolutiva das produgdes realizadas pelos
estudantes, proporcionando o conhecimento das aprendizagens, fl. 43.

Ressalta-se que os instrumentos/procedimentos avaliativos, conforme registro as fls.
44 a 46, elaborados pelos professores, devem conter “linguagem clara, objetiva ¢ direta, corregdo
linguistica e vinculagdo ao que se pretende em relagdo a analise do processo de ensino e de
aprendizagem”, a fim de que se promova uma prética satisfatoria da avaliagdo na instituigdo
educacional.

S#o propostos alguns instrumentos/procedimentos avaliativos a serem utilizados na
organizagdo em semesires, como a avaliagdo por pares ou colegas, provas com questdes
contextuais e instigantes, seminarios, pesquisas, trabalhos em grupos, além das atividades
realizadas pelos estudantes, como jiris simulados, produgdo de textos nos diferentes géneros,
lista de exercicios, relatorios de pesquisas ¢ Visitas, entrevistas, montagem de curtas,
documentdrios, painéis, entre outras, cujos ~critérios de avaliagdo sdo construidos juntamente
com os estudantes, fls. 44 e 45.

A intervengio pedagdgica ¢ apontada, neste contexto, como uma das etapas do
processo avaliativo, na qual se possibilitam meios diferenciados, em contribuigdo ao processo de
desenvolvimento ou aprendizagem do estudante com dificuldades de aprendizagem, fls. 45 e 46.

Para o desenvolvimento da recuperagdo continua, como uma das estratégias de
intervengdo pedagégica, sdo sugeridas aulas de revisio e aulas adicionais; atividades e pesquisas,
exercicios e trabalhos extras; revisdes, por meio de exercicios que retomam 0S conteudos;
incentivo, reconhecimento ¢ motivagdo 2 participagio dos estudantes; envolvimento dos
familiares na vida escolar; técnicas de estudo, fl. 46.

O conselho de classe, com a finalidade de fortalecer o espago de avaliagdo do
trabalho pedagégico das instituigdes educacionais, das necessidades de aprendizagem dos
estudantes e da “possibilidade de ser um espago para investimento no protagonismo juvenil”, fl.
48, deve ser participativo, em conformidade com a Lei n° 4.751, de 7 de fevereiro de 2012, que
dispde a cerca do Sistema de Ensino e a Gestdo Democritica do Sistema de Ensino Publico do

Distrito Federal.

Registram-se, as fls. 48 e 49, algumas agGes para fortalecer o Conselho de Classe
Participativo, devendo ser desenvolvido no sentido de identificar, analisar e propor agdes a serem
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implementadas pela instituicdo educacional, em dois momentos por bloco (semestre), sendo um
ao final do primeiro bimestre e outro préximo ao final do semestre, e registrado por meio de
instrumento apresentado as fls. 66 a 71, observada a preservagio da meméria dos
encaminhamentos e da avaliagio do processo educacional, que possibilitam uma avaliagfio
diagnostica da turma, cujas informagdes auxiliam os professores do bloco posterior.

Ainda, sobre a avaliagdo na semestralidade, quando o tema é novamente tratado no
documento, as fls. 51 a 55, vale destacar que:

- as formas de registro semestral e anual constam as fls. 52 e 53, devendo estar em
consondncia com o Regimento escolar das instituigdes educacionais da rede
piiblica de ensino do Distrito Federal, que deve estar em fase de reelaboragio;

- sdo oferecidas recuperagdes na forma continua e final, sendo a recuperagio
continua, inserida do processo de ensino ¢ de aprendizagem, quando identificado
o baixo rendimento do estudante e apds intervengdes pedagdgicas, e final, ao final
do ano letivo, para o estudante que ndo obteve aproveitamento suficiente em até
trés componentes curriculares, fl. 53. Contudo, néo se observa descrigdo a respeito
do estudante que ja fica reprovado em algum componente curricular do bloco 1,
que nao sera revisto no bloco 2, ou seja, no 2° semestre. Este estudante ndo tera
contato com este componente curricular durante todo o 2° semestre e s6 retomara
seu processo de ensino e de aprendizagem por meio das aulas da recuperagio
final, ao final do ano letivo?;

- ainda sobre a Recuperagdo Continua, fl. 53, afirma-se que deve ser “ofertada,
individualmente ou para um grupo de estudantes que niio obtiveram éxito na
avaliagdo™; no entanto, ndo fica claro como as instituigdes educacionais deverdo
se organizar quanto a carga docente para realizar este atendimento.

- ¢ prevista a progressio parcial com dependéncia em até 2 componentes
curriculares, n3o se aplicando a estudante com frequéncia inferior a 75% (setenta
e cinco por cento) do total de horas letivas, em acordo com a legislagio vigente,
fl. 55;

- a promogdo do estudante é dada regularmente, conforme registro a fl. 55, in
verbis:

ao final do ano ou do semestre letivo, sendo considerado aprovado o estudante que
obtiver a média final igual ou superior a 5,0 (cinco) pontos em cada Componente
Curricular e que tenha alcangado a frequéncia minima de 75% (setenta e cinco por
cento) do total de horas letivas trabalhadas no periodo (no ano ou no semestre,
conforme o caso).

Entretanto, vale esclarecer que ndo hd promogdo regular ao final do semestre letivo,
somente na educagdo de jovens e adultos, que ndo € o caso, pois a organizagio em
semestre/semestralidade ¢ projeto direcionado ao ensino médio regular da rede publica de ensino
do Distrito Federal. A possibilidade de promogdo ao final do primeiro semestre letivo da-se
somente por meio de promogdo excepcional, no caso o avango de estudos, da 1* para a 2 série e
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desta para a 3* série do ensino médio, vedado o avango com vistas 3 conclusdo da educacio
bésica, observado o disposto no artigo 161 da Resolugdo n°® 1/2012-CEDF.

Quanto & transferéncia do estudante, fl. 56, destaca-se aquela de estudante com
curriculo organizado em semestre- para instituigdo educacional com curriculo organizado
anualmente, que é proposta baseada no instituto da classificagdo, conforme o disposto no artigo
24, inciso II, alinea “c”, da Lei n° 9394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional -
LDB. Entretanto, vale registrar que ndo se trata de classificagsio, pois o estudante dara
prosseguimento na mesma série/ano em outra instituigdo educacional. Observa-se, dessa forma,
um processo de adaptacdo de estudos dos contetidos/componentes curriculares ndo vistos. As
diretrizes recomendam que a transferéncia deva ocorrer para instituigdes educacionais que
ofertem a semestralidade. Sugere-sc que o documento deixe mais claro, quando isso ndo for
possivel.

Os papéis institucionais dos diversos agentes envolvidos no planejamento, na gestfo,
no desenvolvimento e na avaliagdo, tanto de nivel central, quanto intermediario e local, tendo em
vista 0 éxito da semestralidade, sdo descritas s fls. 57 a 60. No entanto, sugere-se que o nivel
central seja indicado o papel de acompanhamento de todo o processo de implementagdo da
semestralidade. Ademais, cabe evidenciar com maior precisio que gestor escolar deve
supervisionar todo o processo, coordenar as responsabilidades e garantir a efetividade das
diretrizes com vistas a melhorar o desempenho da instituigio educacional no desenvolvimento
do ensino e da aprendizagem.

IIT - CONCLUSAOQ - Em face do exposto e dos elementos de instrugdo do processo, o parecer
€ por aprovar as Diretrizes para a Organizagdo do Trabalho Pedagégico na Semestralidade:
Ensino Médio para as institui¢des educacionais da rede piiblica de ensino do Distrito Federal,
incluindo as matrizes curriculares que constituem os anexos I e II, observadas as recomendagdes
constantes do teor deste parecer.

E o parecer.

Sala “Helena Reis”, Brasilia, 16 de dezembro de 2014.

LEDA GONCALVES DE FREITAS
Conselheira-Relatora

Aprovado na CEB
¢ em Plendrio
em 16/12/2014.

MARIA JOSE VIEIRA FERES
Presidente do Conselho de Educacio
do Distrito Federal
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Anexo I do Parecer n° 224/2014

MATRIZ CURRICULAR

nstituicdo: SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL

tapa: Ensino Médio
e: Anual

IMédulo: 40 semanas
Marno: Diurno

o

CARGA HORARIA
PARTES DO AREAS DO COMPONENTES SEMANAL
CURRICULO CONHECIMENTO CURRICULARES SERIES
1* 2* 3
Lingua Portuguesa AD0 4 4 4
Li g Educagdo Fisica go 2 2 2
Arte ' 60 2 2 2
Matemética Matematica Qo 3 3 3
: Fisica G]o) 2 2 2
BAS](S;:{%IMONAL Ciéncias da Natureza | Quimica o 2 2 2
Biologia GO 2 2 2
Histéria X6} 2 2 2
v % Geografia o0 2 2 2
Ciéncias Humanas Filosofia £0 5 5 5
Sociologia £0 2 2 2
Lingua Estrangeira Moderna- Inglés /,) 2 D, 2
Lingua Estrangeira Moderna - Espanhoi [1) | 1 1
FAKTE DIVERSIFICADA Ensino Religioso 1 1 I
Projeto Interdisciplinar %0 1 1 1
TOTAL DE MODULOS-AULA SEMANAIS 30 30 30
TOTAL DA CARGA HORARIA SEMANAL (hora-relégio) 25 25 25
[TOTAL SEMESTRAL (hora-relégio) 500 500 500
TOTAL SEMESTRAL (hora-relégio) 1.000 | 1.000 | 1.000
IOBSERVACOES:
1. A duragdo do m6dulo-aula é de 50 minutos, sendo 6 horas-aula ao dia.
2. O horiério de inicio e término do periodo letivo é definid pela institui¢do ed ional
3. Ointervalo ¢ de 15 minutos, excluidos da carga horéria diaria.
4. A Lingua Estrangeira Moderna — Espanhol ¢ o Ensino Religioso sio de oferta obrigatérias da instituigio

educacional ¢ de matricula facultativa para o estudante.

Serd(3o) ofertado(s) Projeto(s) Interdisciplinar(es), além do previsto, na Parte Diversificada, nas instituigoes|
educacionais para aqucles estudantes que nZo optaram pela Lingua Estranigeira Moderna — Espanhol e pelo Ensino
Religioso, sendo computados a mesma carga horéria.

O Projeto Interdisciplinar é de lha da institui¢io educacional e de matricula obrigatoria pelo estudante, com o
professor devidamente habilitado.
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Anexo II do Parecer n° 224/2014

MATRIZ CURRICULAR
Ensdtuiﬂo: SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL
tapa: Ensino Médio :
egime: Anual
Médulo: 40 semanas
Marno: Noturno
) CARGA HORARIA
PARTES DO AREAS DO COMPONENTES SEMANAL
CURRICULO CONHECIMENTO CURRICULARES SERIES
1* 2* 3
Lingua Portuguesa 4 4 4
Linguag Educagéo Fisica 1 1 1
Arte 1 1 1
BASE NACIONAL Matemé Matenitica 3 3 3
COMUM Fisica 2 2 2
et e Quimi 2 2 2
Biologia 2 2 2
Histéria 2 5 2
Ciéncias Humanas Geografia 2 2 2
: Filosofia 1 1 1
Sociologia 2 2 2
Lingua Estrangeira Moderna- Inglés 1 1 1
PARTE DIVERSIFICADA Lingua Estrangeira Moderna - Espanhol 1 1 1
Ensino Religioso 1 1 1
[TOTAL DE MODULOS-AULA SEMANAIS 25 25 25
TOTAL DA CARGA HORARIA SEMANAL (hora-relégio) 20 20 20
[TOTAL SEMESTRAL (hora-reldgio) 400 400 400
[TOTAL SEMESTRAL (hora-relégio) 800 800 800

OBSERVACOES:

1. Os trés primeiros médulos-aula terdio a durag#o de 50 minutos, ¢ os doi

2
3
4. A oferta do Ensino Religioso ¢ obrigatéria para instituicdo educacional e de matricula f:
5. O estudante que ndo optar por cursar o Ensino Reli
2% ¢ 3% séries, sera acrescentada 1 hora-aula paraa

is liltimos de 45 minutos.
. O hordrio de inicio e término do periodo letivo ¢ defi ido pela instituigéo ed ional
- Ointervalo ¢ de 15 minutos, excluidos da carga horaria diaria.

iva para o estud

gioso, devera cursar o Projeto Interdisciplinar na 1* série. Para as
carga horaria do componente curricular de Filosofia.
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ANEXO B - SINTESE DO DIARIO DE OBSERVACAO -1°ANO A
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CONTEUDO PROGRAMATICO ANUAL
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IMAGEM LIVRO DIDATICO, PAGINAS 68 E 69

0 Humanismo

Nesta unidade
N/

5 O'Humanismo - o ser
humano como medida

0 Humanismo em
Portugal
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Capitulo 5 = O Humanismo - o ser humano como medida
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TEXTO EM PROSA E SONETO LIVRO DIDATICO PAGINA 70

0 que vocé vai estudar
M ]
= Investigacdo da
natureza
confronta
verdades
religiosas.
= Arte e cultura
migram dos
conventos para 0
meio social.
= Géneros classicos
séo recuperados.
= [nvencdo da
imprensa
contribui para a
difuséo cultural.

-

Hipertexto

Petrarca influenciou
muitos autores
portugueses, dentre
0s quais Luis de
Camoes. Compare o
soneto de Petrarca,
reproduzido nesta
pagina, com o famoso
soneto de Camdes
“Amor é um fogo que
arde sem se ver”
(capitulo 7, p. 94),
observando os
aspectos
contraditorios em
relacao ao sentimento
amoroso presentes
em cada um. Esse tipo
de influéncia é um
exemplo de
intertextualidade. Leia
mais sobre 0 assunto
na parte de
Linguagem (capitulo
18, p. 219, e capitulo
24, p.297).

Soneto é uma
forma poética de
catorze versos,
geralmente dis-
postos em dois
quartetos e dois
tercetos.

0 Humanismo - o ser humano

como medida

Rompendo com o poder e a influéncia da Igreja catélica sobre a producéo da arte e
do conhecimento, o0 Humanismo coloca o ser humano como a medida de todas as coi-
sas, isto €, como o ponto a partir do qual se pretende observar, compreender e explicar
o mundo. Com isso, a verdade preestabelecida dos dogmas religiosos comeca a disputar
espaco com um olhar interessado na investigagao do universo humano.

A seguir, voce lera dois textos.

O primeiro é um soneto do poeta italiano Francesco Petrarca (1304-1374). Tido por
muitos como o “pai do Humanismo”, Petrarca foi um dos primeiros escritores da época a
revalorizar a cultura classica greco-romana e desenvolveu a tal ponto o soneto (ver boxe Vale
saber) que sua obra se tornou um modelo para outros escritores. Além de poeta, Petrarca foi
também filésofo. Atribui-se a ele a criacdo da famosa expressao “Idade das Trevas”, que,
durante muito tempo, associou a Idade Média a ideia de pouco desenvolvimento cultural,
devido principalmente aos obstaculos impostos pela Igreja a divulgacéo do conhecimento.
Atualmente, a expressio ¢é vista como inadequada, j& que houve consideravel producao de
conhecimento nas universidades medievais e avancos técnicos e cientificos no periodo, ob-
servados, por exemplo, na arquitetura.

O segundo texto é o quadro O casamento dos Arnolfini (1434), de Jan van Eyck, um dos
mais importantes pintores do século XV na Europa. Retrata o rico comerciante italiano
Giovanni Arnolfini e sua esposa, moradores de Bruges, na atual Bélgica. Inicialmente, al-
guns criticos de arte entenderam o quadro como o retrato de uma cerimonia de casamen-
to, mas depois surgiu também a ideia de que ele “autenticava” para o mundo um casa-
mento ja ocorrido. Isso teria, segundo essa interpretagdo, a fungio pratica de atestar para
a sociedade que Giovanni nomeava sua esposa como sua procuradora durante as frequen-
tes viagens que fazia por conta de sua profissao de comerciante. O espelho ao fundo refle-
te, além do casal, duas personagens a porta do quarto, para quem Giovanni estaria ace-
nando, em cumprimento.

Se amor nio é qual é este sentimento?

Mas se é amor, por Deus, que cousa é a tal?
Se boa por que tem agio mortal?

Se ma por que é tdo doce o seu tormento?

Se eu ardo por querer por que o lamento
Se sem querer o lamentar que vale?

O viva morte, 6 deleitoso mal,

Tanto podes sem meu consentimento.

E se eu consinto sem razdo pranteio.
A tio contrario vento em fragil barca,
Eu vou por alto mar e sem governo.

ansiar: desejar
consentimento:
aprovacao
deleitoso: que causa
deleite, gozo, delicia
error: erro

E tdo grave de error, de ciéncia é parca
Que eu mesmo nio sei bem o que eu anseio
E tremo em pleno estio e ardo no inverno.

Daniel Almeida/ID/ER

estio: verdo
parca: minguada,
escassa
prantear: chorar

PeTRARCA, Francesco. Poemas de amor de Petrarca. Trad. Jamir Almansur Haddad. Rio de
Janeiro: Ediouro, 1998. p. 63.



O casamento dos Arnolfini

es. Fotografia: ID/BR

® Evcy, Jan van.

i O casamento dos
Arnolfini, 1434.
Oleo sobre tela,
83,7 cm x 57 cm.
Galeria Nacional,
Londres, Inglaterra.

Sobre os textos

Em muitas cantigas de amor do Trovadorismo, o eu lirico fazia elogios & mulher amada.

Ocorre o mesmo neste poema de amor de Petrarca, ou seja, o eu lirico se dirige a uma

mulher em especial? Justifique.

Nas duas primeiras estrofes, predominam as frases interrogativas.

a) Explique qual é a relagdo entre essa predominancia e a abordagem que o eu lirico faz do
tema.

b) O eu lirico chega a alguma concluso clara sobre o tema? Explique.

A pintura de Van Eyck retrata um casal da burguesia, classe social que desponta na época,

marcando a mudanca do sistema feudal para o inicio de uma nova ordem social.

a) O que o quadro sugere sobre a condicdo econdmica do casal? Justifique com elementos
da pintura.

b) Tomando esse casal como representante da burguesia, qual parece ser a posicao social
dessa classe na época? Justifique com elementos da pintura.

Tanto o poema quanto a pintura demonstram uma intensa busca de conhecimento e o obje-
tivo de se aproximar da realidade. Como isso se revela em cada obra?

71
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ATIVIDADE E TEXTO LIVRO DIDATICO PAGINA 200

ATENCAO: ndo escreva no livio.
Responda a todas as questoes no caderno.

»

1. Leiaeste texto, uma “cronica de antincios” de uma revista de 1957, e responda as questoes.

Falando de compras com Nancy Sasser
Uma crénica de anuncios para a mulher brasileira ',

O verdo traz as delicias da praia e os gostosos banhos de mar e piscina, mas... sera
que vale a pena molhar os cabelos? Vale sim, amiga. Depois v. podera seca-los e fazer a
“mise-en-plis” num instante. Basta ter um Secador de Cabelos GILDA. Tenho um e v.
ndo imagina o servico que me prestal Seca o cabelo em alguns minutos apenas, com um
jacto de ar quente ou frio. E portatil e como poupa tempo e gastos em cabeleireiros!
Revista Selecoes, dez. 1957.

a) Considerando a finalidade com a qual o texto foi escrito, que tipo de efeito ele provoca
no leitor dos dias de hoje?

b) Cite dois exemplos de variagdo histérica presentes no texto.

c) E possivel afirmar que a variacdo historica presente na linguagem do texto também
reflete um contexto social diferente dos dias de hoje? Explique.

d) Reescreva o texto em seu caderno, supondo que ele se dirigisse a uma mulher contem-
poranea. Para isso, avalie qual a linguagem mais adequada para a tarefa de convencer
essa mulher a comprar o secador de cabelo.

2. Leia aseguir um trecho do roteiro do filme Cidade de Deus. O dialogo entre as personagens
se passa no bairro de mesmo nome, no Rio de Janeiro, na década de 1960.

BUSCA-PE, o narrador da histéria, tem nas maos uma camera foto- 2
grafica profissional. E negro e tem aproximadamente 18 anos. Ao lado 1§
dele 0 amigo BARBANTINHO. H

Eles caminham por uma rua do conjunto. 3

BARBANTINHO 5

Al, Busca-Pé...Tu acha mesmo que os cara vdo te dar emprego no
jornal se tu conseguir tirar essa foto?

BUSCA-PE

Eu tenho que arriscar.

[ :

BARBANTINHO (CONT.)

Na boa, Busca-Pé. Eu acho que os cara do jornal tio de sacanagem.
Eles nunca véo te dar emprego.

BUSCA-PE

Po, Barbantinho. Se conseguir essa foto, eu vou ficar na moral com os

caras, ti entendendo? g?;: dgfiiigzzs
BARBANTINHO N ) (Brasil, 2002), de
Tu té falando dum jeito que parece até que a gente t4 num episédio da Missdo Impossivel.  Fernando Meirelles.
BUSCA-PE Na fotografia, o ator
i % Alexandre Rodrigues
Pior é que é. (Busca-Pe),

Mantovant, Braulio. Roteiro do filme Cidade de Deus. Baseado no romance de Paulo Lins. Dez. 2001. p- 2-3.

a) Os seguintes termos e expressoes, retirados do texto, sdo exemplos de que tipo de varia-
céo linguistica? Justifique sua resposta.
= “o0s cara”
= “na moral”, “na boa”
a “tu”

b) Considerando o modo de falar das personagens Barbantinho e Busca-Pé, descreva o
provavel perfil social delas.

c) Comparando esse texto com o andincio do secador de cabelos Gilda, de 1957, qual deles
parece mais distante do leitor jovem dos dias de hoje? Justifique sua resposta.



226

ANEXO C-SINTESE DO DIARIO DE OBSERVACAO —2° ANO A

TEXTO LIVRO DIDATICO, PAGINA 255
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ANEXO D-DIARIO DE OBSERVACAON°1- 1°ANO A

TEXTO LIVRO DIDATICO, PAGINA 256

Responda a todas as questdes no caderno.

No artigo a seguir, o psicanalista Contardo Calligaris reflete sobre a motiva¢do por tras das

declaracoes de amor. Leia-o.

Amores silenciosos

A gente se declara apaixonado porque estd apaixonado ou pelo prazer de se apaixonar?

Fazer e receber declaragées de amor
é quase sempre prazeroso. O mesmo
vale, alids, para todos os sentimentos:
mesmo quando dizemos a alguém,
olho no olho, “Eu te odeio”, o medo da
brutalidade de nossas palavras nio ex-
clui uma forma selvagem de prazer.

De fato, ha um prazer na prépria in-
tensidade dos sentimentos; por isso, 5
desconfio um pouco das palavras com as quais os mani-
festamos. Tomando o exemplo do amor, nunca sei se a
gente se declara apaixonado porque, de fato, ama ou, en-
tio, diz que esta apaixonado pelo prazer de se apaixonar.

Simplificando, ha duas grandes categorias de expres-
sGes: constatativas e performativas.

Se digo “Esta chovendo”, a frase pode ser verdadeira se
estamos num dia de chuva ou falsa se faz sol; de qualquer
forma, mentindo ou nio, é uma frase que descreve, cons-
tata um fato que néo depende dela.

Se digo “Eu declaro a guerra”, minha declaracio sera le-
gitima se eu for imperador ou serd um capricho da imagi-
nacdo se eu for simples cidaddo; de qualquer forma,
capricho ounao, é uma frase que nio constata, mas produz
(ou quer produzir) um fato. Se eu tiver a autoridade neces-
sdria, a guerra estard declarada porque eu disse que decla-
rei a guerra. Minha “performance” discursiva é o préprio
acontecimento do'qual se trata (a declaragio de guerra).

Pois bem, nunca sei se as declaracées de amor sdo
constatativas (“Digo que amo porque constato que

Caruicaris, Contardo. Folha de S.Paulo, 26 jun. 2008.

Sobre o texto

A pergunta anunciada na linha fina do artigo é respondida ao longo do texto, mas ja no
titulo hd uma pista da conclusdo a que se chegara. Explique, de forma resumida, o que o

autor conclui.

Qual das frases a seguir contém uma constatacdo verdadeira, de acordo com o texto?
a) As pessoas apaixonadas simplificam seu sentimento por meio da declaragdo “Eu te amo”.
h) As vezes fazer uma declaragdo pode produzir o sentimento amoroso.

0 autor explica que as expressdes constatativas contém uma constatacdo. A que frases a se-

guir isso se aplica?

a) Ontem me declarei a meu namorado.
b) Ol&, como vai?

¢) Fiz uma pergunta a vocé.

amo”) ou performativas (“Acabo aman-
do 2 forca de dizer que amo”). E isso se
aplica a maioria dos sentimentos.

[

E uma experiéncia comum: exter-
namos nossos sentimentos para vivé-
-los mais intensamente — para encon-
trar as ldgrimas que, sem isso, ndo jor-
: rariam ou a alegria que talvez, sem
isso, fosse menor. Nada contra: sou a favor da intensi-
dade das experiéncias, mesmo das dolorosas. Mas ha
dois problemas.

O primeiro é que o entusiasmo com o qual expressa-
mos nossos sentimentos pode simplificd-los. Ao decla-
rar meu amor, por exemplo, esquego conflitos e nuan-
cas. No entusiasmo do “te amo”, deixo de lado comple-
mentos incomodos (“Te amo, assim como amo outras e
outros” ou “Te amo, aqui, agora, s6 sob este céu”) e ad-
versativas que atrapalhariam a declara¢io com o peso do
passado ou a urgéncia de sonhos nos quais o amor que
declaro néo se enquadra.

O segundo problema é que nossa verborragia amoro-
sa atropela o outro. A complexidade de seus sentimen-
tos se perde na simplifica¢do dos nossos, e sua resposta
(“Também te amo”), de repente, nio vale mais nada
(“Eu disse primeiro”).

Por isso, no fundo, meu ideal de rela¢io amorosa é
silencioso, contido, pudico.

Ll

Tipp Howell/Taxi/Getty Images

performance:
atuagdo,
desempenho
pudico: timido,
recatado
verborragia:
quantidade muito
grande de palavras
que exprime
pouco contetido

A frase “Eu declaro a guerra” é apresentada como exemplo de frase performativa.

a) Essa frase s6 é performativa sob uma condigdo. Qual?
b) A frase “Naquele dia eu declarei a guerra” é performativa? Por qué?
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PARA RESPONDER AS QUESTOES DE 1 A 10 CONSULTE OS
CAPITULOS 12,13 E 14 DO LIVRO DIDATICO.

~

1) EXPLIQUE O QUE FOI A QUESTAO COIMBRA.

« A QUESTAO COIMBRA FOI UM MOVIMENTO PROMOVIDO POR ESCRITORES QUE DEFENDIA
UM PAPEL DIFERENTE PARA A LITERATURA: TORNA-LA UM INSTRUMENTO DE INVESTIGAGAO E
CRITICA DA SOCIEDADE PORTUGUESA. DENTRE OS TAIS SE DESTACARAM ECA DE QUEIROZ,
TEOFILO BRAGA E O POETA ANTERO DE QUENTAL, DEFENSORES DESSE IDEAL, OS QUAIS
TRAVARAM LONGA POLEMICA COM CASTILHO.

» PAGINA 93
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2. A POESIA PRODUZIDA NO PERIODO REALISTA PODE SER
AGRUPADA EM QUATRO GRANDES LINHAS. CITE-AS E

ESCREVA SUAS

PRINCIPAIS CARACTERISTICAS

REFORMAS SOCIAIS- A POESIA E VISTA COMO UM AGENTE TRANSFORMADOR DA SOCIEDADE.

PREOCUPACAO FORMAL- ESTA LG
PRECIOSAS.

ADO A TECNICAS, A METRICA, PRESENGA DE RIMAS RARAS E

TEMAS DO COTIDIANO- O DIA-A-DIA DE COMUNS TRABALHADORES PODERIA SER O TEMA DE
ALGUMA PRODUGAQ REALISTA. A ATITUDE TAMBEM E UMA DAS MARCAS DA POESIA REALISTA.

PREOCUPACAO COM A METAFISICA- INQUIETACAO QUANTO A ESSENCIA DAS COISAS,

MEDITACAO NAO SO ACERCA DO

CAMINHO EVOLUTIVO DO SER HUMANO, MAS TAMBEM

SOBREO QUE ESTA ALEM DA ORDEM NATURAL DAS COISAS. PAGINA 94
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3. DISCORRA SOBRE A IMPORTANCIA DA OBRA DE ECA DE
QUEIROS PARA A PROSA REALISTA EM PORTUGAL E A
CRITICA CONTIDA NAS OBRAS:

O CRIME DO PADRE AMARO B) A CIDADE E AS SERRAS
C) O PRIMO BASILIO

ECA DE QUEIROZ FOI UM DOS PRINCIPAIS PORTA-VOZES DE SUA GERACAO PORQUE FOI UM FIRME DEFENSOR DOS

ID
)

a)

b)

EIAS REALISTA. PARA ELE A LITERATURA DEVERIA REFLETIR O SEU TEMPO E A EXPERIENCIA DOS SUJEITOS HISTORICOS,
BSERVADA PELO VIES DA CIENCIA QUE ESTUDA O COMPORTAMENTO HUMANO.

O CRIME DO PADRE AMARO CONTEM UMA CRITICA ANTICLERICAL. FALA DO ENVOLVIMENTO DO PADRE COM
AMELIA. DESSA UNIAO CLANDESTINA RESULTA NUMA GRAVIDEZ A QUAL ELE TENTA INTERROMPER. AMELIA MORRE.

A CIDADE E AS SERRAS RELATA A TRANSFORMAGAO DE JACINTO TORRES, REPRESENTANTE DE UMA PARCELA
ENDINHEIRADA DA POPULACAO, QUE VIVEU POR UM TEMPO EM PARIS. NAO OBSTANTE, RETORNA A SUA TERRA
NATAL E AO SE DEPARAR COM A POBREZA DO LOCAL, TENTA MUDAR SUA REALIDADE. A CRITICA DA OBRA GIRA EM
TORNO DA CLASSE RICA QUE POUCO SE IMPORTA COM O SEU PAIS.

O PRIMO BASILIO JA DIRECIONA SUA CRITICA CONTRA A SUPERFICIAL ALTA SOCIEDADE LISBOETA. O ROMANCE
CONTA O ENVOLVIMENTO DE LUiSA COM O PRIMO BASILIO. PAGINA 96, 97 E 98.
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4- CITE O3 >nOZ._Hmn_>>mZ._.Om IMPORTANTES OCORRIDOS
NO FIM DO SECULO XIX E QUE INFLUENCIARAM O
CONTEXTO DE PRODUCAO DO REALISMO NO BRASIL.

ABOLICAO DA ESCRAVATURA;
O FIM DA MONARQUIA ;
INICIO DA ERA REPUBLICANA.

o
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5- ESCREVA SOBRE A IMPORTANCIA DOS ROMANCES E DOS
CONTOS DE MACHADO DE ASSIS, MAIOR NOME DO
REALISMO NO BRASIL, PARA A LITERATURA DA EPOCA.

. OS ROMANCES E CONTOS DE MACHADO DE ASSIS FORAM DE GRANDE IMPORTANCIA E
CONTRIBUICAO, POIS, ALEM DE SER O RETRATO REAL DA SOCIEDADE DA EPOCA, COLOCOU EM
EVIDENCIA AS DISPUTAS PELO PODER E TIPOS SOCIAIS QUESTIONAVEIS NO QUE DIZ RESPEITO AO
CARATER. ELE TRATA COM PROFUNDIDADE QUESTOES DO COMPORTAMENTO HUMANO, POR MEIO
DOS PERFIS PSICOLOGICOS DE SEUS PERSONAGENS. EM MEMORIAS POSTUMAS DE BRAS CUBAS
PODE-SE OBSERVAR ASCENCAO SOCIAL A QUALQUER CUSTO, A PREVALENCIA DOS VALORES
ECONOMICOS SOBRE OS AFETIVOS, ROMPENDO PORTANTO, COM OS IDEIAS ROMANTICOS DE
PUREZA DO HEROL. EM DOM CASMURRO SERA DISCUTIDA A QUESTAO DO ADULTERIO. COMO
CONTISTA, SEM DUVIDA ELE E O MELHOR EM LINGUA PORTUGUESA. ELE VAl RETRATAR COSTUMES
DO SEGUNDO REINADO E DOS PRIMEIROS ANOS DA REPUBLICA. PAGINA 102,103 E 106.
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7_ EMBORA O NATURALISMO COMPARTILHE COM O
REALISMO O MESMO PERIODO E REFERENCIAS HISTORICAS
E SOCIAIS, EXPLIQUE EM QUE O NATURALISMO SE
DISTINGUE DO REALISMO.

A LINHA TENUE QUE OS DIFERENCIARA SERA O A APLICACAO DO CIENTIFICISMO NO
COMPORTAMENTO HUMANO, QUE NO NATURALISMO OCORRE DE MANEIRA MAIS
APROFUNDADA. ENQUANTO NO REALISMO A ABORDAGEM FEITA ESTA MAIS ADENTRADA NA
PSICOLOGIA HUMANA, O NATURALISMO VAI SE APEGAR NA CARACTERISTICA PROPRIAMENTE
ANIMAL DO SER HUMANO, EM QUE O MEIO, DETERMINANTEMENTE, SERA O FATOR CABAL QUE
O INFLUENCIARA. PAGINA 126.
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8- DENTRE AS TEORIAS CIENTIFICAS QUE SE DESTACARAM
NO SECULO XIX O DETERMINISMO MARCA
PROFUNDAMENTE O NATURALISMO. EXPLIQUE A PROPOSTA
DESSA LINHA CIENTIFICA.

e O DETERMINISMO E UMA DOUTRINA QUE MARCA PROFUNDAMENTE O NATURALISMO. ESTA SE
BASEIA EM TRES FATORES PARA EXPLICAR O COMPORTAMENTO HUMANO: O MEIO, A RACA E
O MOMENTO HISTORICO. SEU PRINCIPAL MENTOR FOI HIPOLLYTE TAINE (1828-1893), O QUAL
AFIRMARA QUE O SER HUMANO ERA RESULTANTE FATAL DESSES TRES FATORES,
IMPOSSIBILITANDO-O, POR CONSEGUINTE, DE MOLDAR A VIDA COM AUTONOMIA. PAGINA

122.
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?- ESCREVA SOBRE A IMPORTANCIA DA OBRA DE ALUISIO
AZEVEDO PARA A PROSA NATURALISTA NO BRASIL
CITANDO SEUS PRINCIPAIS ROMANCES.

* ALUISIO DE AZEVEDO, CONSIDERADO O MAIS IMPORTANTE ROMANCISTA NATURALISTA DO
BRASIL, PRODUZIU OBRAS CUJO CONTEUDO SE VOLTAVA PARA QUESTOES DE ORDEM DE
PATOLOGIA SOCIAL, BUSCANDO O ENTENDIMENTO ATRAVES DO CIENTIFICISMO EUROPEU
QUE OBSERVA E ANALISA A REALIDADE. PREDOMINARA EM SUAS OBRAS O PENSAMENTO DE
QUE O ESPACO DETERMINA A VIDA DOS HOMENS QUE O OCUPAM. E FARA TAMBEM,
ASSOCIACOES CONSTANTES DO FEIO AO COMPORTAMENTO SORDIDO E O ABJETO A
BAIXEZA MORAL, UM DOS MAIORES ALVOS CRITICOS DESSE TIPO DE ESTETICA. PAGINA 128.
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10- IDENTIFIQUE E ESCREVA A CRITICA CONTIDA NAS
SEGUINTES OBRAS DE ALUISIO AZEVEDO:
A)O MULATO B) O CORTICO

A) A OBRA O MULATO NARRA A HISTORIA DE RAIMUNDO, QUE, APOS ANOS NA EUROPA, VOLTA A SAO LUIS DO
MARANHAO, SUA CIDADE NATAL E SOFRE PRECONCEITOS DE UMA SOCIEDADE RACISTA, POR SER MESTICO E FILHO DE
UMA NEGRA ESCRAVIZADA. A SUA INOCENCIA NAO O DEIXA COMPREENDER A RAZAO A QUAL E DISCRIMINADO.
TRAGICAMENTE ELE MORRE ASSASSINADO POR DIAS, PRETENDENTE DE SUA AMADA QUE SAI IMPUNE DO CRIME,
PORQUE O MESMO FORJARA UM SUICIDIO. O PRECONCEITO E O DESEJO DE ASCENGAO ECONOMICA A QUALQUER
CUSTO SAQ CRITICAS IMPORTANTES NESTA OBRA.

B) O CORTICO DE 1890,CONSIDERADA A MAIS IMPORTANTE OBRA DO AUTOR, SERA INTENSAMENTE INFLUENCIADA
PELO DETERMINISMO. A ESTALAGEM DE SAO ROMAO, NOME DO CORTICO QUE DA NOME AO LIVRO, PODE SER
CONSIDERADA A PROTAGONISTA DA OBRA, DADO O MODO COMO SUAS CARACTERISTICAS CONDICIONAM O
DESTINO DE SEUS MORADORES. ESSE FATO SE DA DESSA FORMA PORQUE NA OBRA NAO TEM PROPRIAMENTE UM
PERSONAGEM PRINCIPAL, O QUE SE VE NA VERDADE, SAOQ TIPOS VARIADOS COMPARTILHANDO O MESMO ESPAGCO
SOCIAL. A CRITICA CONTIDA NESSA OBRA E SEM DUVIDA A DENUNCIA DA MISERIA SOCIAL, A EXPLORAGAO DA
PARCELA MAIS POBRE DA POPULAGAQ, POIS AS CONDICOES DO ESPACO REDUZEM OS MORADORES A ANIMAIS.
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EXERCICIO LIVRO DIDATICO PAGINA 85

Madame Bovary
Charles, com neve ou chuva, cavalgava pelos
atalhos.iComia omeletes na mesa das quintas,
{punha os bragos em leitos umidos {recebia no
rosto o jato tépido das sangrias, ouvia os ester-
tores, examinava bacias, arregacava muita rou-
pa suja; mas encontrava, todas as noites, um
fogo chamejante, a mesa servida, um aconche-
go suave e uma mulher finamente vestida, en-
cantadora, exalando um frescor perfumado sem
saber mesmo de onde vinha aquele aroma ou
se ndo era sua pele que perfumava sua camisa.
Ela o encantava com um grande ntimero de
delicadezas; ora era uma nova maneira de fazer

banho de pés e sanguessugas. Nao que a cirur-
gia o assustasse; sangrava largamente as pes-
soas, como cavalos, e tinha um punho infernal
para a extracdo de dentes.

Enfim, para estar a par, assinou a Ruche Mé-
dicale, novo jornal do qual recebera um pros-
pecto. Lia-o um pouco apés o jantar, mas o
calor da sala, unido A digestio, fazia com que
adormecesse apés cinco minutos; e ficava 14,
com o queixo nas méos e os cabelos espalha-
dos como uma crina até o pé da lampada.
Emma olhava-o encolhendo os ombros. Por
que ndo tinha, pelo menos, por marido um da-

arandelas de papel para as velas, um babado
que mudava em seu vestido ou o nome ex-
traordindrio de um prato bem simples que a
empregada ndo acertara mas que Charles en-
golia até o fim com prazer. Viu em Rouen se-
nhoras que usavam um feixe de berloques
presos ao relégio; ela comprou berloques. Quis
para a lareira dois grandes vasos de vidro azul
e, algum tempo depois, um estojo de marfim
com um pouquinho de prata dourada. Menos
Charles compreendia tais elegancias mais so-

queles homens de ardores taciturnos que tra-

balham & noite com livros e trazem, enfim, aos
sessenta anos, quando chega a idade dos reu-
matismos, um broche de condecoracdes na
casaca preta malfeita? Teria desejado que o
nome Bovary, que era o seu, fosse ilustre, teria
desejado vé-lo exposto nas livrarias, repetido
nos jornais, conhecido em toda a Franca. Mas
Charles nfo tinha ambicio! Um médico de
Yvetot, com quem ultimamente se encontrara
em consultas, humilhara-o um pouco, na pré-

fria sua sedugao. Elas acrescentavam alguma
coisa ao prazer de seus sentidos e a docura de
seular. Era como uma poeira de ouro que cafa
ao longo da pequena vereda de sua vida,
Tinha satde, tinha bom aspecto; sua repu-
tacdo estava totalmente estabelecida. Os cam-
poneses queriam-lhe bem porque nio era or-
gulhoso. Acariciava as criangas, nunca ia a ta-
berna e, aligs, inspirava confianca por sua
moralidade. Era bem-sucedido particularmen-
te nos catarros e nas doengas do peito. Com
muito medo de matar as pessoas com que li-
dava, Charles de fato s6 receitava pocoes cal-
mantes, de vez em quando algum emético, um

pria cabeceira do doente, diante dos parentes
reunidos. Quando Charles A noite lhe contou
essa histéria, Emma enfureceu-se realmente
com o confrade. [...]

— Pobre homem! Que pobre homem! dizia
baixinho, mordendo os labios.

Sentia-se, alids, mais irritada com ele. Com
aidade, adquiria habitos grosseiros; a sobreme-
sa, cortava a rolha das garrafas vazias; apés ter
comido, passava a lingua nos dentes; ao tomar
a sopa fazia um gorgolejo a cada colherada e,
como comecava a engordar, seus olhos, ja pe-
quenos, pareciam subir para as témporas por
causa da intumescéncia das macés do rosto.

Frauserr, Gustave. Madame Bovary: costumes de provincia. Trad. Fulvia M. L. Moretto. Sdo Paulo: Nova Alexandria, 2009. p. 65-66.

Sobre os textos

Explique por que o tema dessa pintura de Millet destoa dos temas das pinturas romanticas

em geral.

No primeiro paragrafo deste fragmento de Madame Bovary,
gem Charles segundo um ponto de vista que exalta sua d

homem. Aponte pelo menos dois exemplos dessa dedicacao.

A seguir, o foco narrativo é alterado: o mundo é visto pelos olhos de Emma, a mulher de Char-

les. A maneira como ela vé o marido é igual @ maneira como a comunidade o enxerga, confor-
me mostrou o narrador? Quais diferenas ou semelhancas se estabelecem entre essas visdes?

Indique quais elementos do texto revelam a necessidade de Emma de sentir-

e “ilustre”.

Os madeireiros e Madame Bovary registram situacdes de modo direto. Que semelhancas

podem ser percebidas na descricdo do cotidiano feita nas duas obras?

o narrador descreve a persona-
edicagdo como médico e como

se elegante
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Neste paragrafo,
0s substantivos
delicadezas e
elegdncias
desempenham
papel
fundamental
para a coesdo
textual. Eles
expressam uma
avaliagdo
positiva das
acoes praticadas
por Emma
Bovary e estao
posicionados
estrategica-
mente:
delicadezas
aparece antes
dessas agoes, e
elegdncias, logo
em seguida a
elas. A coesao
textual por meio
de substantivos
valorativos é
estudada na
parte de
Linguagem
(capitulo 21,

p. 187,
exercicio 5).

arandela:
suporte para
vela ou lampada
elétrica
berloque:
pingente
confrade: colega
emético: que
provoca vomito
estertor: ruido
gutural comum
a hora da morte
gorgolejar:
ruido
caracteristico do
gargarejo
intumescéncia:
inchaco

quinta:
propriedade no
campo, com casa
sanguessuga:
verme habitante
das dguas doces,
usado na
medicina para
provocar
sangrias

tépido: morno
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PARTE 1

T

Teatro Epidawrus, século IV 2.C., Grécia

Figura 1

Fotografia da encenagio da peca Antigona,
diregiio de Antunes Fitho, 2005 In Revista IstoE.

Figura IT

Do casamento incestuoso de Edipo com sua mée, Jocasta,
nasceram quatro filhos: Polinice, Etéocles, Tsmena e Antigona.
Creonte, irmdo de Jocasta e, portanto, tio de Antigona, havia
usurpado o trono de Tebas. Polinice contesta pelas armas a
legitimidade do novo tirano de Tebas, que € apoiado por Etéocles.
No combate, as portas de Tebas, os irmdos caem no campo de
batalha, um ferido pela mdo do outro. Creonte decide distinguir
Etéocles como herdi da cidade, homenageando-o com funerais de
guerreiro que morreu defendendo Tebas, e castigar Polinice como
traidor, negando-lhe os funerais tradicionais. Decreta, ainda, a pena
de morte para aquele que ousar enterrar Polinice, para assegurar-lhe
a vida eterna nos Campos Eliseos.

Birbara Freitag, Kineririo de Antigona: a questio da

mioralidade. Sdo Paulo: Papirus, 1992 (com adaptagdes)
Considerando o fragmento de texto e as figuras acima, bem como
a obra Antigona, de Sofocles, julgue os itens de 11 a 14.

11 Naépoca em que foi escrita, a peca Antigona era encenada em
palcos similares ao do Teatro Epidauros, ilustrado na figura I.
Hoje, nas encenacdes da peca, sdo usadas novas formas, como
ilustrado na figura II, o que evidencia que as pegas cldssicas
seguem inspirando artistas e criadores, que, muitas vezes,
atualizam e adaptam os textos.

12 Atragédia Antigona coloca, no palco, personagens do mundo
aristocrético, definidas pelos valores da guerra e pelos lagos de
sangue ou de familia, e, no coro, o colégio de cidaddos, que
dialogam com as personagens que estdo no palco.

13 Na Grécia Antiga, os dramaturgos inspiravam-se no repertorio
mitico das lendas heroicas, que era transmitido pela poesia e
pela arte figurativa.

14 Na Grécia Antiga, as comédias e as tragédias eram
apresentadas a numerosa multiddo em amplo teatro a céu
aberto, como o Teatro Epidauros, e eram consideradas um
evento estético, religioso e civico.

Vos também, senhores juizes, deveis bem esperar damorte
e considerar particularmente esta verdade: ndo hd, para o homem
bom, mal algum, quer na vida, quer na morte, ¢ os deuses ndo
descuidam do seu destino. O meu ndo é consequéncia do acaso;
vejo claramente que era melhor para mim morrer agora e ficar livre
de fadigas.

Platio. Apologia de Sécrates. /n: Os pensadores.
Sdo Paulo: Nova Cultural, 2000, p. 96.

A partir da leitura do fragmento de texto acima, faga o que se pede
no item 15, que ¢ do tipo C.

15 Com relacdo a obra Apologia de Sécrates e as reflexdes
filoséficas acerca da morte, assinale a opgéo correta.

® A atitude de Socrates diante da morte é de serenidade,
pois, para um homem bom, ndo hd mal algum na morte.

® Para a filosofia, cujo estudo privilegia a existéncia
humana, a discussdo sobre a morte € prescindivel, pois a
vida € o que realmente interessa.

® Para Socrates, que ndo cré nos deuses nem no destino,
tudo acaba com a morte e, por isso, ele ndo a teme.

® TIniciada com o cristianismo, a reflexdo filos6fica sobre a
morte impediu discussdes sobre as agdes éticas do homem
na tomada de decisdes.

Desde o final da década de 1950, o consumo de massa vem
deixando a penvria para tras (prosperidade material, generalizacdo
de crédito, compra de bens de consumo). A corrida para o aumento
do nivel de vida mobilizou as energias. Progresso e inovagdo
técnica provocaram grande fascinio. Esse crescimento espetacular
da riqueza, porém, provocou inesperadamente uma série de
questionamentos e de contestagdes. A dentincia da burocracia, da
autoridade hierdrquica e das desigualdades culminou em maio de
1968.

Gilles Ferréol e Jean-Pierre Noreck Introdugio & sociologia
Sio Paulo. Atica, 2007, p. 162 (com adaptagies).

Tendo o fragmento de texto acima como referéncia inicial e
considerando o papel da sociologia no estudo da sociedade
contemporénea, julgue os préximos itens.

16 O texto sugere haver convergéncia entre progresso material,
liberdade individual e redugdo da distancia que separa ricos &
pobres. .

17 Para fazer frente ao dinamismo do mundo produzido pela
revolugdo cientifico-tecnolégica, asociologia tende a assegurar
a rigidez conceitual e metodoldgica de seu trabalho.

18 Além do fascinio que exerce na sociedade, a revolugdo
cientifico-tecnologica da segunda metade do século XX
influencia as amplas e profundas inovagdes no modo como se
organizam e se reproduzem as sociedades contemporaneas.
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A manipulacio dos pardmetros do som (frequéncia, duracdo,
intensidade e timbre) confere a cada musica feigdo particular.
Algumas misicas, no entanto, obedecem amodelos composicionais
ja estabelecidos, tornando-se semelhantes a outras em forma e
contetido. A esse respeito, julgue os itens a seguir.

18 Na peca Choros n.” 10, Rasga Coracdo, de Heitor
Villa-Lobos, produzida para orquestra sinfonica e coro,
destacam-se os elementos da percussdo brasileira, que
conferem a obra cadéncias ritmicas semelhantes as do baio e

as do samba.

20 A Primavera, Concerto n.° 1 em Mi Maior, de Antonio
Vivaldi, ¢ uma pega para coro misto sem acompanhamento
instrumental, ao passo que o Kyrie da Missa Papae Marcelli,
de Giovanni Pierluigi da Palestrina, € obra para execugdo por

orquestra sinfénica completa.

Vida Loka: Parte IT

Mano Brown ¢ Nathanicl Hale

+ O promotor € s6 um homem
Deus € o juiz
Enquanto Z¢ Povinho

+ Apedrejava a cruz
E o canalha, fardado,
Cuspiu em Jesus

7 Oh

Aos 45 do segundo, arrependido
Salvo e perdoado

© E Dimas o bandido
E loko o bagulho
Arrepia na hora

13 Oh .
Dimas, primeiro vida loka da histéria
Eu digo

6 Gloria ... Gléria

Sei que Deus ta aqui
E s6 quem ¢ vai sentir
1o E meus guerreiro de fé

A Jesus Cristo

+ Pequei, Senhor, mas ndo porque hei pecado,
Da vossa alta cleméncia me despido;
Porque, quanto mais tenho delinquido,

+ Vos tenho a perdoar mais empenhado.

Se basta a vos irar tanto pecado,
A abrandar-vos sobeja um s6 gemido:

7 Que a mesma culpa que vos ha ofendido,
Vos tem para o perddo lisonjeado.

Se uma ovelha perdida e ja cobrada

10 Gloria tal e prazer tdo repentino
Vos deu, como afirmais na sacra histéria,
Eu sou, Senhor, a ovelha desgarrada,

12 Cobrai-a; e ndo queirais, pastor divino,
Perder na vossa ovelha a vossa gléria.

Gregorio de Matos. Poemas selecionados.

Intemet:  <www.cespe.unb.br/interacaos.
Tendo como referéncia o poema de Gregorio de Matos acima
apresentado, julgue os itens a seguir.

24 O emprego das formas verbais compostas nos versos 3 e 4
expressa a continuidade das ac¢es de delinquir e de perdoar e,
assim, é intensificada a culpa do sujeito lirico em relagio

aquele a quem ele se dirige.
Nos versos “Se basta a vos irar tanto pecado” (v.5) e “Se uma

ovelha perdida e ja cobrada” (v.9), a palavra “Se” exerce
fungdes sintaticas diferentes.

25

26 A palavra“Senhor” (v.1) estd isolada por virgulas porque ¢ um

vocativo.

27 Osujeito lirico assume atitude submissa ao justificar seus erros

ante a autoridade absoluta do “Senhor” a quem se dirige.

Com base no poema A Jesus Cristo, de Gregorio de Matos, € na
letra do rap Vida Loka: Parte I, de Mano Brown, julgue os itens
28 e 29 e assinale a opgdo correta no item 30, que € do tipo C.

Quero ouvir ... quero ouvir 28 No texto de Mano Brown, observa-se o emprego de linguagem

E meus guerreiro de fé informal na comunicagio com o sagrado, o que caracteriza seu
22 Quero ouvir ... irmdo gesto de rebeldia e acentua a critica social.

Prografnado pra m(rm'eAnos . 29 Diferentemente de Gregério de Matos, que, em seu poema,

Certo € ... certo ... € cré no que der. : ; : s

isola 0 homem da vida social, para que estabeleca didlogo com
Considerando o trecho da misica Vida Loka: Parte IT, julgue os a divindade, Mano Brown, em seu rap, aborda a relagdo do
itens seguintes. humano com o sagrado no contexto social e diante da oposigdo
entre justica e injustica.

21 A expressdo “Aos 45 do segundo™ (£.8) remete as regras do ek e

jogo de futebol e, assim, tem o sentido de No tiltimo instante. | 3 Naletradorap de Mano Brown, o episédio da crucificagdo de
22 No trecho “Programado pra morré nés €” (£.23), identifica-se Cristo € atualizado ao ser comparado com

o uso oral e coloquial de uma variante linguistica que se ® aineficiéncia do sistema carcerario.

distancia da modalidade escrita padréo da lingua portuguesa. ® o problema da pobreza na contemporaneidade.
23 A estrutura melddica que funciona como base para Vida Loka: . i Ghy Moshos

, ! ® aintolerincia religiosa, retomada em anos recentes.

Parte TI ¢ uma frase de trompete que, repetida durante toda a

miisica, &, no final, reforgada por uma segio de metais, que ® a violéncia da policia e da sociedade contra sujeitos

confere 2 obra uma forte carga dramatica. marginalizados.
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Missa Papae Marcelli

o R e el oy

Palestrina recebeu o crédito de “salvar” a misica da igreja
catdlica apés o Concilio de Trento (1545-1563) ter condenado a
musica littirgica de natureza “lasciva ou impura”. Entre as ofensas
citadas estavam as missas e motetos que utilizavam melodias
seculares obscenas e a escrita polifénica muito elaborada, que
obscurecia o sentido do texto. Ao compor a Missa Papae Marcelli,
Palestrina ofereceu aos membros do Concilio o que queriam: linhas
melddicas claras e fluentes que permitiam a declamag&o natural do
drama do texto. Como resultado, os compositores foram autorizados
a continuar a escrever musica polifénica e a musica foi “salva”
(ou assim diz a lenda). Parece improvivel que a Missa Papae
Mareelli tenha sido escrita com a intengdo de salvar a musica,
¢ parece ser apenas o trabalho de um miisico de igreja por profissido
que (assim como Bach) estava disposto a fazer alguns pequenos
ajustes para atender a certos requisitos, porque era o mais sensato
a fazer.

Steven Ziegler. Palestrina: Kyrie, Gloria, and Agnus Dei from Missa
Papae Marcelli, notas de programa para a San Francisco Symphony.
Internet: <www sfsymphony org> (uaduzido e adaptado)

Considerando o texto anterior, o fragmento da partitura da Missa
Papae Marcelli, de Palestrina, e sabendo que, em misica, melisma
se refere a uma sequéncia de vérias notas cantadas em cima de uma

tnica silaba, julgue os itens que se seguem.

11 A misica do Kyrie da Missa Papae Marcelli possui uma
textura homofdnica, j4 que as vozes se movem juntas em

blocos de acordes.

12 O Kyrie da Missa Papae Marcelli € escrito para seis vozes:
soprano, contralto, tenor T, tenor IT, baixo T e baixo TI.

13 Na liturgia da missa catélico-romana em latim (anterior ao
Concilio Vaticano IT), o Kyrie é a primeira das partes cantadas

fixas e a Uinica secdo com texto, de fato, em grego.

14 No fragmento da partitura da Missa Papae Marcelli
apresentado, 0 melisma mais longo, ou seja, o trecho com mais
notas cantadas em sequéncia em cima de uma silaba, aparece
na voz que esta no topo da partitura.

CESPE | CEBRASPE —~ PAS 1.2 ETAPA

Ao ocupar um Estado, deve o conquistador exercer todas
aquelas ofensas que se Ihe tornem necessérias, fazendo-as todas a
um s6 tempo para ndo precisar renova-las a cada dia.

Maguiavel. O Principe

Durante o periodo medieval, o poder politico era
concebido como presente divino. Os tedlogos elaboraram suas
teorias politicas baseados nas escrituras sagradas e no direito
romano. No periodo do Renascimento, os cldssicos gregos ¢ latinos
passaram a lastrear 0 pensamento politico. Maquiavel, no entanto,
elaborou uma teoria politica totalmente inédita, fundamentada na
pratica e na experiéncia concreta. O pensamento politico de
Maguiavel ¢ sintetizado na obra O Principe, que € uma andlise
Iicida e cortante do poder politico, visto por dentro e de perto.

Tnternet. <www.educacao.uol.com br> (com adaptagdes)

Considerando os fragmentos de texto acima e os muiltiplos aspectos
aeles relacionados, tais como as formas e as praticas de dominagéo
politica no mundo antigo, julgue os itens de 15 a 20 ¢ assinale a
opgio correta no item 21, que € do tipo C.

15 Sabendo que, para o socitlogo Michel Foucault, a
contemporaneidade se funda nos principios de se vigiar € punir,
presentes ndo apenas nas prisdes, mas também nas escolas e
nos manicémios, entre outras institui¢des, € correto inferir que
principios apresentados por Maquiavel como sendo da algada
do principe foram incorporados no processo de
institucionalizacdo das sociedades democraticas
contemporaneas.

16 Do ponto de vista moral, a obra O Principe parte de uma
perspectiva otimista acerca da condi¢do humana.

17 Os conselhos de Maquiavel ao principe seriam moralmente
defenséveis sob a perspectiva de uma teoria da moral que
admitisse que os fins justificam os meios e que ndo
apresentasse critérios para definir quais fins devem ser
buscados.

18 As cidades-estados da Suméria, de povoagdo semita, foram
dominadas por volta de 2330 a.C. pelo rei Sargdo I, da cidade
de Acad, que fundou o chamado Primeiro Império
Mesopotimico, além de ter sido o responsével pelo rigoroso
codigo de leis conhecido como Cédigo de Hamurabi.

18 No século VI a.C., os hebreus organizaram um império que,
ap6s derrotar militarmente os persas liderados pelo rei Ciro,
dominou grandes por¢des do Oriente Médio, da Asiae donorte
da Africa.

20 Apds as invasdes do Império Romano ao territério grego, a
organizagio democratica da vida politica da Atenas classica foi
adotada pelos romanos.

21 De acordo com Maquiavel, o principe, em caso de traigéo,
deve agir com crueldade,

® penalizando materialmente apenas o traidor.

instituindo a pena de prisdo de modo que atinja apenas o
traidor.

instituindo a pena de prisdo de modo que atinja toda a
coletividade.

penalizando materialmente o traidor de modo que atinja
toda a coletividade.

(5]
®
®
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Isménia— E dize, minha pobre irm3, diante disso, por que palavras
ou por que atos terei de mostrar valor?

Antigona— Prestarés tua ajuda? Serds minha aliada neste impasse?

Tsménia — Pobre de noés! Lembra, minha irm&, como nosso pai foi
aniquilado pelo 6dio e pelo oprébio, quando, revelados seus
préprios crimes, mutilou os olhos com as proprias maos! E também
sua mie e esposa, duas mulheres em uma so, que acabou com a
propria vida em uma corda ignominiosa! Lembra, por fim, de
nossos irmdos, mortos no mesmo dia, desgracados, dando-se
mutuamente a morte! Agora so restamos nos... pensa no fim ainda
mais terrivel que nos espera se contrariarmos o decreto e
afrontarmos o poder de nosso rei! Convém também lembrar que
somos mulheres e ndo temos como lutar contra homens; além disso,
nio temos poder algum e estamos submetidas aos mais poderosos.
Por isso, somos obrigadas a obedecer as suas ordens, por mais que
nos contrariem.

Sofocles. Edipo Rei / Antigona: Sofocles — Colegio
obra-prima de cada autor Sdo Paulo: Martin Claret, 2005

Considerando a obra Antigona, de Séfocles, e o fragmento de texto
dela extraido, bem como os multiplos aspectos a ele relacionados,
julgue os proximos itens.

22 Naldade do Bronze, a civilizagdo estabelecidana ilha de Creta
—comumente designada de civilizagdo minoica, por referéncia
a um chefe politico importante, Minos — dava as mulheres
grande importincia no dmbito da vida social e religiosa, o que
levou diversos autores a postular tratar-se de uma sociedade

matriarcal.

23 No mundo grego antigo, era comum a percepgdo de que as

mulheres espartanas viviam sob condigées menos
desfavoraveis do que em outras cidades-estado da IHélade,
porque, entre outras coisas, tinham o direito de possuir e herdar

propriedades.

24 No enredo de Antigona, Isménia muda de opinido e repete
sozinha o ato transgressor cometido anteriormente por sua

irmd, pois desejava ser digna mais dos deuses que dos homens.

25 O poderoso governante do local onde se passa o drama da obra
considera criminoso aquele que contraria suas ordens, mesmo
quando elas se opdem a ritos e costumes do povo que ele

governa, 0 que o caracteriza como um tirano.

26 A situacéo familiar descrita na fala de Isménia € consequéncia
deuma maldigdo lancada pelos Deuses do Olimpo sobre Edipo

e sua descendéncia.

27 Em Antigona, S6focles utilizou-se das personagens e do drama
para promover o conhecimento filoséfico, assim como fazia
Platdo em seus textos. A promogéo do conhecimento filosofico
por meio da poesia, entendida como arte literaria em geral, era

um projeto intelectual partilhado por ambos os autores.

Nasce o Sol, e ndo dura mais que um dia,
Depois da Luz se segue a noite escura,
Em tristes sombras morre a formosura,

Em continuas tristezas a alegria.

Porém se acaba o0 Sol, por que nascia?
Se formosa a Luz €, por que ndo dura?
Como a beleza assim se transfigura?

Como o gosto da pena assim se fia?

Mas no Sol, e na Luz, falte a firmeza,
Na formosura ndo se dé constancia,

E na alegria sinta-se tristeza.

Comega o mundo enfim pela ignorancia,
E tem qualquer dos bens por natureza

A firmeza somente na inconstancia.

Gregorio de Matos. Pocmas selecionados.
Sio Paulo: Companhia das Letras, 2010

A partir do poema apresentado, de Gregoério de Matos, e
considerando as caracteristicas literdrias do Barroco, julgue os

seguintes itens.

28 O tltimo verso do soneto, em que se empregam o0s termos
“firmeza” e “inconstincia®, é exemplo do conceptismo,
procedimento estético que visa a neutralizacdo da contradigio

pelo arranjo poético, conjugando em uma mesma sentenga 0s

termos contraditorios.

23 As consequéncias da passagem do tempo, assim como outras
questdes metafisicas, foram exploradas pela poesia sacra
barroca, que tinha como base ideolégica a contrarreforma

cat6lica promovida na Europa a partir do século XVI e que,

mais tarde, ecoou nas coldnias, entre elas o Brasil.

30 No que se refere ao tratamento tematico, o poema de Gregério

de Matos apresenta uma tendéncia literaria do Barroco: a

assagem do tempo, que a tudo transforma e degrada.
passag Po, q g
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22

E verdade que podemos votar, ¢ verdade que
podemos, por delegacdo da particula de soberania que se nos
reconhece como cidaddos eleitores ¢ normalmente por via
partidaria, escolher os nossos representantes no parlamento,
¢ verdade, enfim, que da relevincia numérica de tais
representacdes e das combinagdes politicas que a necessidade
de uma maioria vier a impor sempre resultard um governo.
Tudo isto € verdade, mas ¢ igualmente verdade que a
possibilidade de a¢do democratica comeca e acaba ai. O eleitor
podera tirar do poder um governo que ndo lhe agrade e por
outro no seu lugar, mas o seu voto ndo teve, ndo tem, nem
nunca tera qualquer efeito visivel sobre a unica e real forca
que governa o mundo, e, portanto, o seu pais ¢ a sua pessoa:
refiro-me, obviamente, ao poder econdmico, em particular a
parte dele, sempre em aumento, gerida pelas empresas
multinacionais de acordo com estratégias de dominio que nada
tém que ver com aquele bem comum a que, por defini¢éo, a
democracia aspira. Todos sabemos que ¢ assim, ¢, contudo, por
uma espécie de automatismo verbal e mental que ndo nos deixa
ver a nudez crua dos fatos, continuamos a falar de democracia
como se se tratasse de algo vivo e atuante, quando dela pouco
mais nos resta que um conjunto de formas ritualizadas, os
indcuos passes € os gestos de uma espécie de missa laica.

Jose Saramayo. Este mundo da injustica globalizada 2002 (com adaptages)

A partir do fragmento de texto acima, de José Saramago, julgue os
itens de 31 a 35 e faca o que se pede no item 36, que é do tipo C.

3

32

33

35

36

Depreende-se do texto que, por ndo conseguir “ver a nudez
crua dos fatos” (£.20), o eleitor ndo decide, por meio do voto,
de maneira consciente.

A discussdo proposta por Saramago ndo considera as
possibilidades atuais de. participacdo virtual — nas redes
sociais, por exemplo —, destinadas a influenciar o desenrolar
de acontecimentos socioambientais e politicos.

A afirmacdo de Saramago de que o voto individual nunca terd
efeito sobre o poder econdmico é parcialmente reducionista ao
desconsiderar que o sistema eleitoral-partidario permite que os
individuos se organizem em grupos e exercam pressio sobre
os diferentes agentes politicos e econémicos que atuam na
sociedade.

Os conceitos de cidadania e de representagdo, mencionados no
texto, s3o dois conceitos basilares do denominado mundo
ocidental que permanecem inabalados mesmo frente aos

debates referentes a identidade e as transformacdes que
demarcam, notadamente, a existéncia do individuo.

Conclui-se do texto que, mediante o voto, o eleitor decide os
representantes de uma nagéo e os fatos econdmicos do pais.

Assinale a op¢do que apresenta a ideia central defendida pelo
autor do texto.

® O poder econdmico € gerido por empresas multinacionais.
A democracia aspira ao bem comum.

O poder econdmico nio ¢ determinado pelo eleitor.

® ® ©

O povo ndo enxerga a nudez crua dos fatos.

Nas tltimas décadas, as cidades tém representado uma

grande conquista do homem moderno. Hoje em dia séo elas que

organizam e dirigem o mundo, pois nelas se concentram os grandes

centros de decisdes politico-econdmicas e cientifico-tecnolégicas.

E importante enfatizar que na atualidade as sociedades apresentam

um panorama direcionado ao processo de urbanizacdo. Todavia,

apesar dos avangos tecnoldgicos e cientificos, a qualidade de vida

das populac@es urbanas ainda ndo ¢ satisfatoria, pois existem as

disparidades econémicas que aumentam cada vez mais nos espacos

urbanos.

J D. Viera. A wrbanizagic no mundo ¢ no Brasil sob um
enfoque geogrifico. Jiz Ciéncias Humanas e Sociais Aracajy, vol 3, n" 1,
out /2015, p. 95-106. Tnternet: <www.periodicos.set edu br>> (com adaptagdes)

Considerando o texto acima e as ideias a ele relacionadas, julgue os

itens de 37 a 39 e faga o que se pede no item 40, que ¢ do tipo C.

37

38

33

40

Independentemente do grau de fragmentagdo associado ao
intenso crescimento das grandes cidades, os cidaddos usufruem

o espaco urbano em sua totalidade.

SolucBes tecnoldgicas como os telhados com vegetacdo
(telhados verdes) e os jardins verticais em edificacdes podem
contribuir para o equilibrio ambiental nas cidades, por reduzir
a poluicdo ambiental e a necessidade de energia para

climatizac@o de ambientes.

Em algumas cidades, principalmente nos paises
subdesenvolvidos, a segregacdo espacial € causada pela
arquitetura urbana moderna, o que nio ocorria em cidades de

arquitetura antiga.
Com relagio ao lixo urbano, assinale a opcéo correta.

® Os lixdes utilizados para o descarte de lixo urbano séo
considerados dreas de recuperagdo de ecossistemas, em
fungdo da disponibilidade de biomassa para os organismos

presentes nesses locais.

® O processo de reciclagem de residuos sélidos soluciona a
questdo do lixo urbano, ao reduzir a quantidade de detritos

gerada pela sociedade.

® A disposicdo inadequada de lixo urbano € considerada um
problema de satide puiblica, pois aumentaa disponibilidade

de habitat para a proliferacdo de vetores de doencas.

® O destino do lixo urbano ¢ equacionado pela a¢do da
comunidade de organismos decompositores, que degradam
e reciclam todos os tipos de detrito depositado no solo.

Subprograma 2016 - Primeira Etapa

Cademo: O Principe

252



253

CESPE | CEBRASPE ~ PAS 1.2 ETAPA

1 Porque morrer € uma ou outra destas duas coisas: ou
o morto ndo tem absolutamente nenhuma existéncia, nenhuma
consciéncia do que quer que seja, ou, como se diz, a morte é

+ precisamente uma mudanga de existéncia e, para a alma, uma
migragdo deste lugar para outro. Se, de fato, ndo h4 sensacio
alguma, mas é como um sono, a morte seria um maravilhoso

7 presente. Creio que, se alguém escolhesse a noite na qual
tivesse dormido sem ter nenhum sonho, e comparasse essa
noite as outras noites e dias de sua vida e tivesse de dizer

10 quantos dias e noites na sua vida havia vivido melhor e mais
docemente do que naquela noite, creio que nio somente
qualquer individuo, mas até um grande rei acharia facil

15 escolher a esse respeito, lamentando todos os outros dias e
noites. Assim, se a morte ¢ isso, eu por mim a considero um
presente, porquanto, desse modo, todo o tempo se resume a

% uma tnica noite. Se, ao contrario, a morte € como uma
passagem deste para outro lugar, e, se ¢ verdade o que se diz
que 14 se encontram todos os mortos, qual o bem que poderia

19 existir, 6 juizes, maior do que este?

Platdo. Apologia de Sécrates. Trad. Maria Lacerda de Souza. Sio Paulo Scala, 1997

Considerando a obra Apologia de Sécrates, de Platdo, e o trecho
acima, dela extraido, bem como os miltiplos aspectos a ele
relacionados, julgue os itens de 41 a 45 e assinale a opgéo correta
no item 46, que € do tipo C.

#1 Nas linhas 5 e¢ 16, a particula “Se” inicia oragdes que
expressam uma condicdo.

42 Os antigos egipcios acreditavam na vida apés a morte e, por
isso, desenvolveram sofisticadas técnicas de mumificagéo para
conservar os corpos dos mortos.

43 Namilitarista tradi¢go espartana, recém-nascidos eram levados
ao conselho dos ancidos (Gerusia), que costumava ordenar a
morte daqueles que ndo fossem considerados saudaveis ou
isentos de malformagdes — uma pratica que guarda
semelhancas com formas modernas de eugenia.

44 Embora o texto de Platdo se refira a eventos e personagens
histéricos, nele se observam recursos narrativos proprios da
literatura de ficgdo, como o emprego da primeira pessoa para
dar voz a Sdcrates durante seu julgamento.

45 Na obra em apreco, os argumentos de Sécrates ndo sio
filosoficamente validos, visto que ele ¢ um personagem
literario de Platdo, verdadeiro autor do texto e seu legitimo
responsavel.

46 Sem prejuizo da correcdo gramatical e do sentido original do
texto, o trecho “creio que ndo somente qualquer individuo, mas
até um grande rei acharia facil escolher a esse respeito”
(0. 11 a 13) poderia ser reescrito da seguinte forma:

® creio que um mero individuo e um grande rei acharia facil
escolher a esse respeito.

® ¢ certo que ndo somente qualquer individuo, mas até um
grande rei acharia facil escolher a esse respeito.

® creio que ndo somente um individuo qualquer, porém até
um grande rei acharia facil escolher a esse respeito.

® acredito que qualquer individuo € até mesmo um grande
rei acharia ficil escolher a esse respeito.

Internet: <www.brasilturista. com.br>.

Projeto arquiteténico de Oscar Niemeyer, o Teatro
Nacional, mostrado na imagem acima, inaugurado em 6/3/1979,
apresenta a forma de uma pirdmide sem dpice, com 46 metros de
altura. Composicdes com volumes geométricos de autoria de
Athos Bulcdo formam as fachadas norte e sul do prédio e painéis
com 3.608 vidros compdem suas fachadas leste e oeste.
Internamente, além das trés salas de espetdculos (Martins Penna,
Villa Lobos e Alberto Nepomuceno), o teatro possui jardins de
autoria de Burle Marx e as esculturas O Contorcionista, de

Alfredo Ceschiatti, ¢ O P4ssaro, de Marianne Peretti.

Texto extraido da placa localizada na frente do Teatro Nacional (com adapragdes).

Tendo o texto e a imagem apresentados acima como referéncias

iniciais, julgue os itens a seguir.

41 O painel de Athos Bulcdo na fachada do Teatro Nacional
representa a integracdo entre a arquitetura publica e as artes
plasticas voltadas para o contexto urbano de uma Brasilia

pensada como um grande museu a céu aberto.

48 A incidéncia dos raios solares sobre os paralelepipedos de
Athos Bulcdo coniribui para criar o efeito visual de
perspectiva, enfatizado também pelos eixos estruturais do

préprio edificio.

43 A estrutura do painel do Teatro Nacional reflete o estilo de
Athos Bulc3o, que se vale da repeticdo padronizada da mesma

forma geométrica para a criagdo de suas obras.

50 Sea cidade de Brasilia estiver representada em uma carta com
escala grafica em que cada 2 cm corresponda a 2 km, entfio a

escala adotada sera 1:100.
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+ Por que cresceste, curuminha
Assim depressa, ¢ estabanada
Saiste maquilada

Dentro do meu vestido

Se fosse permitido

Eu revertia o tempo

Pra reviver a tempo

De poder

Te ver, as pernas bambas, curuminha
Batendo com a moleira

Te emporcathando inteira

E eu te negar meu colo

Recuperar as noites, curuminha

Que atravessei em claro

Ignorar teu choro

E s6 cuidar de mim

Deixar-te arder em febre, curuminha
Cinquenta graus, tossir, bater o queixo
Vestir-te com desleixo

Tratar uma ama-seca

Quebrar tua boneca, curuminha
Raspar os teus cabelos

E ir te exibindo pelos

Botequins

22

Tornar azeite o leite

Do peito que mirraste

No chdo que engatinhaste, salpicar
Mil cacos de vidro

Pelo corddo perdido

Te recolher pra sempre

A escuridio do ventre, curuminha
De onde ndo deverias

25

28

31

Nunca ter saido

Chico Buarque. Uma cangiio desnaturada.
Intemet: <www.chicobuarque,com.br>,

Com relagdo a can¢do Uma cancdo desmaturada, de Chico
Buarque, julgue os itens a seguir.

11 Sec fossem transformados em um texto em prosa, os trés
primeiros versos da cangdo poderiam ser reescritos,
mantendo-se o sentido original ¢ a corre¢io gramatical, da
seguinte forma: Pergunto-te porque cresceste curuminha, assim

depressa, ¢ estabanada?

Alguns versos da canc3o, tais como “Por que cresceste” (v.1)
e “Se fosse permitido / Eurevertia o tempo” (v. 5 e 6), sugerem
que a narradora tem dificuldades de lidar com o crescimento da
filha.

13 No verso 19, o vocdbulo “desleixo” foi empregado com o

sentido de descuido, desatencio.

Trecho I
Hémon: Meu pai, ao dotar os homens da razdo, os deuses
concederam-lhes a mais preciosa dadiva que se pode imaginar.
Serd, por acaso, certo tudo o que acabas de dizer? Eu ndo sei... e
praz aos deuses que ndo saiba nunca. No entanto, outros hd que
podem ter outras ideias. De qualquer forma, € no teu interesse que
me julgo no dever de examinar o que se diz, e 0 que se faz, ¢ as
criticas que circulam.

Trecho IT

Hémon: Queres so6 falar, e nada ouvir?

Creonte: Escravo de uma mulher, ndo me perturbe com sua
tagarelice!

Hémon: Se tu ndo fosses meu pai, eu diria que perdeste o senso.
Creonte: Sim? Pelo Olimpo! Fica-o sabendo bem: tu ndo te
alegraras por me teres censurado e ultrajado assim. (a um escravo)
Leva essa mulher odiosa, para que ela morra imediatamente, em
minha vista e na presenca de seu noivo.

Hémon: Nio! Em minha presenca ela nio morrera! E tu nunca mais
me veras diante de ti! Descarrega teus furores por sobre aqueles que
a isso se sujeitarem.

(sai Hémon)

Corifeu: Principe, ele saiu possuido de angustia; na sua idade
tamanho desespero € para se temer!

Séfocles. Antigona: Séfocles — colegdo obra-prima de

cada autor. Sdo Paulo: Martinm Claret, 2005.

Considerando a obra Antigona, de Sofocles, e os trechos I e IT
apresentados acima, dela extraidos, julgue os itens seguintes.

14 A contribuicdo das ciéncias humanas, em sentido amplo, bem
como da filosofia deve ser a de, com base em reflexdes de
cardter critico, garantir a formacéo de um pensamento que seja
predominante e unifique as pessoas.

15 A incerteza € parte constitutiva e elemento propulsor do

conhecimento e da ciéncia.

16 Antigona ¢é a primeira parte de uma trilogia escrita por

Safocles.

17 A estrutura dramética da peca Antigona organiza-se em tormo
do pleito da personagem Antigona por honrarias no

sepultamnento de seu irmao, Polinices.

18 A personagem Antigona ilustra o que, no teatro grego, €
denominado de Hibris, haja vista que, mesmo com sua
condenacdo declarada por Creonte, Antigona persiste, com

orgulho e teimosia, para cumprir seu objetivo.

18 No didlogo entre Creonte e seu fitho Hémon, fica evidente o

uso do poder de Creonte, o rei, para punir Antigona.
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Texto para os itens de 20 a 23
Lira IV

Marilia, teus olhos
Séo réus, e culpados,
Que sofra, e que beije
Os ferros pesados

De injusto Senhor.
Marilia, escuta

Um triste Pastor.

)

Tu mesma disseste
Que tudo podia
Mudar de figura;
Mas nunca seria
Teu peito traidor.
Marilia, escuta
Um triste Pastor.

Tu ja te mudaste;
E a faia frondosa,
Aonde escreveste
A jura horrorosa,
Tem todo o vigor.
Marilia, escuta
Um triste Pastor.

Mas eu te desculpo,
Que o fado tirano

Te obriga a deixar-me;
Pois basta o meu dano
Da sorte, que for.
Marilia, escuta

Unm triste Pastor

Tomds Antonio Gonzaga. Marilia de Dirceu. Internet: <dominiopublico.org>.

Tendo como referéncia o fragmento do poema Marilia de Dirceu,
de Tomé4s Antonio Gonzaga, apresentado acima, julgue os itens 20
e 21 e assinale a opcfo correta no item 22, que € do tipo C.

20 Na estrofe final, a fim de justificar o perddo dado a Marilia, o
poeta responsabiliza o destino pela partida da mulher amada.

21 A Lira IV trata do momento final de um relacionamento
amoroso, quando o pastor Dirceu pede que Marilia o deixe.

22 O poeta denomina-se “Pastor” porque, no Neoclassicismo, as
personagens so frequentemente inseridas em espaco

® selvagem, em razdo da valoriza¢do da identidade nacional
no contexto da Inconfidéncia Mineira.

@ laboral, em consonincia com o surgimento de uma classe
de trabalhadores brasileira.

® religioso, a fim de possibilitar a construgdo de uma visdo
critica sobre a Reforma Protestante.

® bucdlico, com predominincia de referéncias a

simplicidade da vida no campo.

As nossas noites sao

Feito oragdo na catedral

Nio cuidamos do mundo

Um segundo sequer

Que noites de alucinagdo
Passo dentro daquela mulher
Com outros homens, ela s6 me diz
Que sempre se exibiu

E até fingiu sentir prazer

Mas nunca soube antes de mim
Que o amor vai longe assim
Nio foi vocé quem quis saber?

Chico Buarque. Aquela mulher. /n: Opera do matandro,

A partir do trecho da cangdo Aquela mulher, composi¢io da
Opera do malandro, de Chico Buarque, julgue os itens a seguir.

23 Os sujeitos liricos de Aquela mulher ¢ de Lira IV lidam de
modo conflituoso com a insubmissdo das mulheres com que se
relacionam.

24 Na cangdo, o sujeito lirico dirige-se a um interlocutor, o que

fica evidente no emprego do pronome possessivo na primeira

pessoa do plural no primeiro verso.

25 Agquela mulher é um choro que traz as influéncias da matriz

cultural europeia e da matriz africana para a misica brasileira.

26 A comparagio da relagdo sensual entre o sujeito lirico e a

mulher com uma “ora¢do na catedral” busca ressaltar o estado

de distanciamento emocional de ambos, quando estdo juntos,

em relacdo ao resto do mundo.
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