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“Quem sabe e de onde sabe?",
“O que e como sabe?”, “Sobre 0 que se sabe e com qual efeito?”.

Jodelet (1989)



RESUMO

Representacdes de leitura no material didatico-pedagoégico do Programa
Nacional de Incluséo de Jovens — PROJOVEM URBANO

A presente dissertacdo tem por objetivo, com base nas representacdes de leitura
sugeridas pelo material didatico-pedagogico do Programa Nacional de Inclusdo de
Jovens — ProJovem Urbano (PJU), analisar as representacdes de leitura do material,
verificando se os textos propiciam a formacao de leitores; se eles sédo capazes de
estabelecer relacdes entre o que esta sendo lido e as situacdes que ja fazem parte
de sua vida; o discernimento entre 0s varios e possiveis sentidos a serem atribuidos
ao texto e se favorecem a formacao cidada. O aporte teorico esta ancorado nas
contribuicbes de Chartier (1990), que permitem identificar, analisar e problematizar
as Representacdes de Leitura no material de suporte didatico-pedagogico de
educadores e educandos do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens - ProJovem
Urbano, criado com a finalidade de orientar as acfes educacionais de jovens de 18 a
29 anos, que fazem parte do publico atendido pela modalidade Educacéo de Jovens
e Adultos (EJA), em raz&o da sua relevancia social. E importante compreender como
o Manual do Educador e o Guia de Estudos focam a leitura em seus procedimentos
didatico-pedagodgicos. Neste contexto, a leitura assume seu importante papel na
constituicdo do sujeito consciente do seu lugar na sociedade grafocéntrica. A
metodologia adotada foi a qualitativa-interpretativa e os dados foram obtidos por
meio da andlise documental do material de apoio pedagodgico colocado a disposi¢ao
dos educadores e educandos. O PJU visa elevar a escolaridade integrada a
qualificacdo profissional e a participacdo cidada por intermédio de uma concepcao
tedrico-metodoldgica que prioriza a problematizacdo e o desenvolvimento do
pensamento critico. Como resultado, observou-se que o0s textos e atividades
analisados trazem temas e discussfes muito interessantes para o desenvolvimento
de uma leitura critica da realidade, mas € necessaria a mediacdo do professor neste
momento, com o intuito de conduzir os trabalhos no aprofundamento das reflexdes
que fardo a aprendizagem ser mais significativa para os educandos.

Palavras-chave: Representacdes de Leitura. Educacdo de Jovens e Adultos.
ProJovem Urbano.



ABSTRACT

Reading representations in teaching-learning materials from National Program
of Youngster Inclusion - PROJOVEM URBANO

This dissertation aims, based on representations of reading suggested by the
teaching-learning materials of the National Program for Youth Inclusion - Urban
ProJovem (PJU), to analyze the representations of reading material, making sure
that the texts provide the formation of readers; if they are able to establish
relationships between what is being read and situations that are already part of your
life; discernment between the various and possible ways to assign to the text and to
promote civic education. The theoretical framework is anchored on the contributions
of Chartier (1990), which identify, analyze and discuss the Reading Representation
of didactic and pedagogical support material for teachers and students of the
National Program of Youngster Inclusion — ProJovem Urbano (PJU), created to guide
the educational activities of 18-29 year old people who are part of the Youth and
Adult Education public (EJA), because of its social relevance. It is important to
understand how the Educator's Guide and Study Guide focus on reading in their
didactic and pedagogical procedures. In this context, the reading takes its role in the
constitution of the subject conscious of his place in a written-centered society. The
methodology was qualitative and interpretative data were obtained through document
analysis of pedagogical material available to educators and students. The PJU aims
to raise the integrated education vocational qualification and citizen participation
through a theoretical and methodological design that prioritizes the questioning and
the development of critical thinking. As a result, it was observed that the analyzed
texts and activities bring very interesting topics and discussions for the development
of a critical reading of reality, but the mediation of the teacher this time is necessary
in order to conduct work on the deepening of reflections, so that learning will be more
meaningful to the students.

Keywords: Reading representations. Youth and Adult Education. ProJovem Urbano.
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1 INTRODUCAO

[...] nunca tivemos tanta necessidade de ler e escrever
quanto em nossos dias. Nao podemos utlizar um
computador se ndo soubermos ler e escrever. E, inclusive,
de uma maneira mais complexa do que antigamente, pois
integramos novos signos, novas chaves. Nosso alfabeto
expandiu-se. E cada vez mais dificii aprender a ler.
Empreenderiamos um retorno se nossos computadores
fossem capazes de transcrever diretamente o que dizemos.
Mas isto é outra questdo: podemos nos exprimir com clareza
sem saber ler e escrever? (ECO; CARRIERE, 2010, p. 15).

Ao ler o livro de Umberto Eco e Jean-Claude Carriere, intitulado N&o
contem com o fim do livro encontramos, no capitulo O livro ndo morrerd; na pagina
15, o trecho da epigrafe supracitada. Uma leitura evoca as outras leituras de um
mesmo leitor. Com base nesta afirmacao, podemos notar que ela tem relagdo com o
que nos propomos a discutir. Existem interrogacgfes a respeito das préaticas de leitura
e de escrita que estdo se tornando, a partir dos adventos tecnoldgicos, cada vez
mais complexas. Nés, professores, herdeiros de um mundo textual, nos sentimos na
obrigacédo de transmiti-lo e partilha-lo com a geracdo contemporanea, ainda que se
incorporem a este mundo novas modalidades de leitura e de escrita. No transcorrer
dessa tarefa comegam a surgir muitos questionamentos, em razdo das demandas
advindas tanto do que esta dentro como do que esta do lado de fora dos muros da
escola; pois o conhecimento ndo se restringe apenas ao mundo dos textos, mas
antes, da vida cotidiana de cada um de nés.

Nossas preocupacdes estdo vinculadas a leitura e suas
representacdes, ou seja, as ressonancias que as trocas culturais promovem nas
novas formas de leitura produzidas a partir da inclusdo ou ndo dos suportes
tecnoldgicos; as praticas que resultam desse processo entre 0 que permanece € 0
que se renova.

Valendo-se dessas consideracfes, esta dissertacdo tem por objetivo
fazer uma analise sobre as representacoes de leitura do material didatico-
pedagogico do ProJovem Urbano (PJU), que € um programa federal voltado as
pessoas que tiveram seu fluxo escolar interrompido e encontram-se no ambito da
modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). O referido Programa foi
organizado para jovens de 18 a 29 anos que nao completaram o ensino

fundamental.
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Esta investigacdo centrou-se, portanto, em visualizar e analisar os
sentidos e os discursos que impulsionam as representacoes de leitura presentes nos
materiais dos educadores e educandos, em especial, no Manual do Educador e no
Guia de Estudo Integrado, bem como ativar as praticas de leitura e as perguntas que
dao lugar as respostas e fomentam novas reflexdes.

Pretendemos observar, com base nas representagbes de leitura
contidas no referido material, se estas representacbes contribuem para o
desenvolvimento de acdes que garantam aos jovens a oportunidade de serem
sujeitos plenos de direito e que, assim, possam exercer sua cidadania e qual a
relevancia da leitura para o transito sociocultural do publico atendido pelo Programa
ProJovem Urbano. Publico este inserido no perfil da modalidade de Educacédo de
Jovens e Adultos em Mato Grosso, como possibilidade de eles se reconhecerem
como sujeitos plurais que participam das novas formas culturais para as quais
implica ndo somente abertura, mas também experimentacdo. Uma vez que estar
disposto a ser parte de um cenario pedagogico é também estar disposto a cria-lo de
modo que receba e gere experiéncias que incluam a todos. Assim, para alcancar
este proposito, evitaremos tanto o “endogcamento” quanto a “demonizacao”.

Uma investigacdo acerca da representacdo da leitura, como espaco
receptor e provocador de experiéncias e reconhecimento, em tempos de profundas
trocas culturais, objetiva considerar: as vozes, 0s sentidos e 0s saberes que
transitam dentro e fora da escola. Ela nos leva a alguns questionamentos, tais como:
Quais buscas e deslocamentos culturais sdo negados? Quais sédo desejados e quais
sdo possiveis por meio da leitura? Deste ponto, partimos em busca de uma
investigacao e reflexdo sobre as representacdes de leitura do material do ProJovem
Urbano, entrada 2012/2013, e suas interfaces com a troca de saberes. Por isso se
torna tdo necessario identificar, compreender e discutir as representacdes de leitura
trazidas neste material.

A decisao, nesta dissertacdo, de investigarmos sobre a leitura foi a de
ser fiel ao seu desenvolvimento: investigar se os textos tém condicbes de formar
leitores que compreendem o que estdo lendo; se eles sado capazes de produzir um
cidaddo nao apenas decodificador de letras, mas antes de tudo apto a compreender
os elementos implicitos, que consiga estabelecer relacdes entre 0 que esta sendo
lido e os outros dados que ja fazem parte de sua vida, que possa ter o discernimento

entre o0s varios e possiveis sentidos a serem atribuidos ao texto.
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Dentro dos limites interpretativos (ou de leitura) do pesquisador,
interessado especialmente no transito, nos ensaios e na produtividade, que séo as
representacbes que tomam lugar quando se trata de leitura e de leitores,
acreditamos, e por isso investigaremos, se ao identificar as vozes que se expressam
em diferentes ambitos, revela-se alguma crise da leitura, uma vez que analisa as
suposi¢des e concepgdes das quais é portadora.

Nas secdes iniciais apresentamos a fundamentacdo teorica que
apontou os caminhos a serem percorridos na construcdo desta dissertacdo. Na
primeira secdo abordamos as representacdes sociais: suas estruturas e seus
contetdos. Neste contexto, destacamos os estudos de Pierre Bourdieu e Roger
Chartier. Abordamos as representacdes sociais sob a perspectiva de Roger Chartier
e tratamos das representagbes coletivas. O habitus como fator importante na
construgdo das representacdes, aqui é abordado com énfase na leitura.

Na segunda secdo tratamos da histéria da leitura, bem como da
constituicdo das representacdes de leitura e como elas sédo construidas a partir dos
sentidos, a relacéo entre autor e leitor e como a utilizagdo das fung¢des é importante
neste processo.

A terceira secao traz a contextualizagdo da pesquisa, nele delineamos
o0 historico da Educacdo de Jovens e Adultos no Brasil, bem como seus
fundamentos. Para melhor definicdo, apresentamos as trés funcdes que a
modalidade possui, voltadas aos jovens que nao tiveram a oportunidade de concluir
seus estudos, mas que agora tém a possibilidade de corrigir seu fluxo escolar e
elevar sua escolaridade, a saber: funcéo reparadora; funcéo equalizadora e funcao
qualificadora. Buscamos a identificacdo do perfil do estudante que faz parte do
publico atendido pela modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos. Discorremos,
ainda, sobre o ProJovem Urbano e sobre a descricdo do material didatico-
pedagdgico a ser analisado.

Na quarta secdo adotamos uma abordagem metodolégica a fim de
apresentarmos a pesquisa qualitativa e proceder ao enfoque interpretativo nos
materiais didaticos produzidos para o0 programa da EJA. Aqui também sao
apresentados os procedimentos e a metodologia de analise do material.

A quinta secdo traz a andlise do material didatico-pedagdgico
destinado aos alunos do PJU, com o objetivo de identificar e analisar as
representacdes de leitura trazidas no corpo do material didatico-pedagdgico. Foram
analisadas atividades das unidades um e dois do material didatico-pedagdgico, com
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a finalidade de observar de que forma os exercicios e textos podem contribuir para o
desenvolvimento critico-reflexivo dos educandos por meio das representacfes de
leitura que, nesta pesquisa, foram embasadas na perspectiva de Chartier (2002a).

Por fim, apresentamos algumas consideracdes sobre as discussdes
aqui suscitadas sobre as representacdes de leitura no material didatico-pedagogico
do Programa Nacional de Inclusdo de Jovens — ProJovem Urbano (2014).
Coadunamos com o intuito do material que foi pensado e elaborado para ser um
apoio pedagogico com vistas a contribuir para a formacao dos educandos sob uma
abordagem dialégica e emancipadora, mas ressaltamos que se mostra
imprescindivel o papel do professor enquanto mediador de todo esse processo de
reflexdo que as atividades sugerem.

Os argumentos que desenvolvem e fundamentam as discussfes
advém da Sociologia, de suas teorias derivadas de investigacdes sobre a leitura,
pois sdo pesquisas francesas que influenciaram o contexto académico e educativo e
que, ao longo do tempo, foram sendo enriquecidas com a incorporacdo de areas
como a Psicologia, a Antropologia, a Filosofia e a Histéria, mediadas por estudiosos
como: Roger Chartier, Michel De Certeau, Anne Marie Chartier e Jean Hebrard,
Serge Moscovici, Denise Jodelet, entre outros.

Em se tratando dos atuais debates sobre leitura e escrita, a partir da
chegada das novas tecnologias da informacdo e da comunicac¢do, encontramos um
denso trabalho coletivo de pensamentos que combinam a pesquisa e o trabalho
compartilhado, que deixam entrever profundas analises sobre as praticas de leitura.
Sao debates sobre os problemas da desigualdade social e cultural em meio a escola
moderna, cuja misséo inicial foi o ensino da leitura e da escrita.

Com base na leitura desses estudiosos aventamos pensar 0S pontos
de partida e o percurso, os vinculos e os modos de apropriacédo da leitura. Propomos
um olhar mais atento sobre os modos e os processos de distribuicdo da variedade
de saberes e habilidades que hoje embasam o saber de uma boa leitura.

Acreditamos que, de forma complementar, a investigacao da dimenséao
cultural e social das praticas de leitura, a partir do material didatico do PJU, abre
uma reflexdo sobre as dimensdes do aprendiz em toda sua plenitude, nas quais a
analise se estrutura pela nocéo de vivéncia. Os tedricos estudados, de algum modo,
nos orientam a pensar a representacdo da leitura como espaco receptor e

provocador de experiéncias e de reconhecimento. Eis o lugar do educador, que



15

coloca a disposi¢cdo do estudante um leque de saberes que, fundamentalmente, se
transforma em ponte para se chegar ao conhecimento.

No que concerne aos aportes supramencionados, Roger Chartier
analisa as transformacdes produzidas nos suportes de leitura e escrita — desde o
codice ao livro, a internet, o e-mail, as redes sociais — e as transformacdes dessas
praticas em consequéncia dessas trocas. Chartier (2009) mobiliza uma reflexdo
necessaria sobre os modos de mediacao pedagdgica diante das transformacdes que
afetam os modos tradicionais de transmissdo de conhecimento em um cenario
atravessado pela convivéncia do manuscrito, do livro e do texto digital.

Acreditamos que a intervencdo docente deve conjugar o0
processamento das demandas sociais, das condicbes materiais, dos estilos
pessoais em uma sala de aula e os problemas cotidianos. A analise proposta se
inicia pelo que est4 contido no material do PJU, pois, valendo-nos das vivéncias
adquiridas neste programa ao longo dos anos, observamos que os professores,
normalmente, consideram como problemas de leitura as dificuldades de
compreensao leitora. Compreender as dificuldades do leitor € uma preocupacéo
constante e habitualmente expressada no meio educativo e encontra-se vinculada a
diferentes fatores. Sobre estes problemas perguntamos pelos propdsitos, pelos
saberes implicados, pelas estratégias envolvidas no processo de abordar a leitura no
fazer pedagogico do dia a dia.

Assim, procuramos refletir sobre os sentidos implicitos que
impulsionam as praticas de leitura e buscamos identifica-los nas relacbes que se
estabelecem entre quem produziu e para quem o material didatico-pedagogico foi
produzido. Os sentidos, acdo de compreender o texto, sdo as sementes de onde o0s
diferentes tipos de textos comecam a ganhar forma, antes mesmo do inicio da
leitura. Esta deve ser uma pratica rotineira para que o0s estudantes adquiram
intimidade com o ato de ler. Além do trabalho cotidiano, a leitura é uma pratica
estruturante e estrutural e, muitas vezes, essa leitura cotidiana do oficio ndo chega a
ser reconhecida. A pratica da leitura assinala dois sentidos: ler para
ensinar/aprender e ler para reinventar. Estes sdo os processos da configuracao da
identidade do leitor e de sua pratica de leitura do texto e da realidade.
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2 REPRESENTACOES SOCIAIS: CONCEPCOES TEORICAS

[...] o destino da escritura: as condices de sua producao se
acham, pois, perdidas, destruidas; apenas uma nova
situacdo de enunciacdo (leitura) sera capaz de conferir
sentido a esses sinais graficos transformando-os em sinais
linglistico-textuais. (CORACINI, 1995, p. 17).

Nesta secao, tratamos dos referenciais tedricos sobre representacoes,
habitus e leitura, que subsidiaram a pesquisa e posterior analise dos dados.
Abordamos as representacbes sociais sob a perspectiva de Roger Chartier e

destacamos as representagdes coletivas.

2.1 Representacdes sociais: suas estruturas e seus conteudos

Torna-se cada vez mais dificil, nos dias de hoje, a trajetdria dos
estudos sobre as representacdes sociais. Diante das possibilidades de tempo e
objetivo, acreditamos conveniente trazer ao texto pensamentos que mais nos
impactam, movidos pelo interesse em contribuir de algum modo com a educacao,
seja no estado de Mato Grosso, seja no Brasil.

Por esta razdo, buscamos em Serge Moscovici (2001) e Denise Jodelet
(2001) elementos que nos serviram de contraponto para melhor pensar as
representacdes em Pierre Bourdieu (1997) e Roger Chartier (1990) e a analise que
sustenta nossa investigacao acerca das representacoes de leitura.

S&o cada vez mais fortes as evidéncias da necessidade de conhecer
os diferentes espacos do fazer das Ciéncias Sociais. E, para este conhecimento, a
Psicologia Social torna-se um importante instrumento em favor do crescimento
humano. Deste modo, faz-se oportuno um avancgo para a teoria das representagcdes
sociais, na tentativa de tornar mais inteligivel as subjetividades individuais e sociais.

Moscovici (1981, p. 26), em suas consideracgdes iniciais, esclarece que
a Representacdo Social “é uma modalidade de conhecimento particular que tem por
funcdo a elaboracdo de comportamentos e a comunicacao entre os individuos”. O

psicologo social também explica que:

Por representacdes sociais entendemos um conjunto de conceitos,
enunciados e explicacdes originados na vida diaria, no curso das
comunicacdes interindividuais. Nossa sociedade se corresponde com 0s
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mitos e os sistemas de crengcas das sociedades tradicionais, inclusive
poderiamos dizer que sé@o a versdo contemporanea do sentido comum [...]
construtos cognitivos compartilhados na interacao social cotidiana que dota
os individuos de um entendimento de sentido comum. (MOSCOVICI, 1981,
p. 181).

Para este autor a comunicagdo entre pessoas oOcorre como uma
interacdo e ndo ha que se penséa-la no campo individual. Moscovici (1981) afirma
que é preciso levar em consideragdo 0s mitos e 0s sistemas de crengcas como o que
atualmente denominamos de sentido comum nas nossas relagdes cotidianas.

Moscovici (2003) se contrapde ao tradicional privilégio nos estudos dos
processos individuais que tanto subestimavam o grupal e reintroduz a dimensao
social na investigacdo psicologica. Apresenta uma concep¢do mais social das
atitudes, considerando o0s processos mentais que determinam as respostas dos
individuos e até fenbmenos de carater social. O que sua teoria possui de comum
com outras teorias é explicar o comportamento, por crencas de origem social e
compartilhadas pelos grupos, nao por mecanismos de respostas individuais,
estabelecendo, assim, relacdes de interacdo e interdependéncia entre a estrutura
sociocultural e os aspectos mentais. Logo, por meio do conceito de atitude, nota-se
a expressao subjetiva das trocas sociais.

A causa das discussdoes ainda vigentes sobre semelhancas e
diferencas entre representacdes sociais e atitudes talvez se dé em razdo da
profunda influéncia destas ideias. E inquestionavel a influéncia do cognitivismo
social sobre a teoria das Representa¢gdes Sociais. No entanto, esclarecer o assunto
€ mais que atitude, € um campo polémico, no qual ndo entraremos neste momento.
Basta dizer que a teoria €, para muitos, uma alternativa a algumas formas de
cognitivismo social, que de algum modo se aproximam das ideias de Fritz Heider
(1944) sobre o pensamento ordinario.

Desse modo, a nogédo de representacdo social expressa uma forma
especifica de pensamento social, cuja origem esta na vida cotidiana dos sujeitos, ao
passo que atribui ao pensamento uma importante funcdo na estruturacdo da
realidade social, para explicar o comportamento do sujeito perante um conflito como
ele tende a reduzir a dissonancia e reorganiza suas atitudes para enfrenta-lo.

Neste contexto, é importante notar que o socidlogo francés Emile
Durkheim (2007), na obra As regras do método sociologico, propds o conceito de

Representacdo Social Coletiva. Segundo a critica, este conceito se constitui em
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ponto de partida para Moscovici. Para o socidlogo francés a representacdo coletiva é
a forma como o grupo pensa sua relacdo com o0s objetos que o afetam.
Diferentemente das representacdes sociais, estas sao consideradas fatos sociais de
carater simbodlico, produto da associacdo das mentes dos sujeitos. E, assim,
assevera: “Os fatos sociais ndo diferem dos fatos psiquicos apenas em qualidade;
apresentam um substrato diferente, ndo evoluem no mesmo meio, ndo dependem
das mesmas condicbes” (DURKHEIM, 2007, p. 273).

Moscovici (2003, p. 49) considera a proposta de Durkheim mais rigida

gue a sua e explica:

[...] se no sentido classico, as representacfes coletivas se constituem em
um instrumento explanatério e se referem a uma classe geral de ideias e
crencas (ciéncia, mito, religido, etc.), para nds, sdo fendbmenos que
necessitam ser descritos e explicados. Sdo fenémenos especificos que
estdo relacionados com um modo particular de compreender e de se
comunicar — um modo que cria tanto a realidade como o senso comum. E
para enfatizar essa distincdo que eu uso o termo “social” em vez de
“coletivo”.

Segundo Moscovici (2003), ao considerar as representagfes sociais
como realidade do senso comum, explica uma distincdo entre os fenbmenos, ao
passo que fundamenta sua fluidez e dinamismo na intensidade e no mito dos
processos sociais, das interacfes comunicativas e do desenvolvimento da ciéncia.

Ainda que nosso objetivo ndo seja o de fazer uma andlise das
semelhancas e diferencas entre teorias, torna-se interessante observarmos certas
diferencas. Para Durkheim (1970), por exemplo, as representacdes coletivas séo
concebidas como formas de consciéncia que a sociedade impde aos sujeitos,
determinando um carater supraindividual, enquanto as representacdes sociais, ao
contrario, sdo geradas pelos sujeitos sociais, construidas na interacdo, na
realidade em que vivem. Em Durkheim, representacdo significa reproducédo, ao
passo que em Moscovici (1970) corresponde a producao e elaboracédo de carater
social ndo impostos a subjetividade externamente.

Para Jodelet (2001), existem ainda pontos de contato com a
Antropologia e a Historia. Em geral, as representacdes sociais constituem uma
formacao subjetiva polimorfa e multifacetada, em que os fenbmenos da cultura, da
ideologia e do pertencimento socioestrutural deixam sua importancia, uma vez que

participam de sua construcao elementos afetivos, simbdlicos, cognitivos e de valor.
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Em Jodelet (2001), o conceito de representacao social designa uma
forma de conhecimento especifica, o saber do sentido comum, uma forma de
pensamento social. Podemos resumir suas principais elaboracdes nos seguintes

aspectos:

A maneira como aprendemos o0s acontecimentos da vida diaria, as
caracteristicas do nosso meio ambiente, as informacdes que circulam nele,
as pessoas distantes ou proximas do nosso entorno;

Em oposicdo ao pensamento cientifico, o conhecimento espontaneo,
ingénuo ou de sentido comum;

O conhecimento elaborado e compartilhado socialmente, que construimos
através das experiéncias, informacdes e modelos de pensamento recebido
e transmitido através da tradicdo. Da educacao e da comunidade social;

O conhecimento pratico que participa da construcdo social da realidade
comum ao conjunto social e que tenta dominar esse entorno, explicar e
compreender as ac¢des e as ideias do nosso universo de vida;

Ao mesmo tempo sdo produto e processo de uma atividade de apropriagdo
da realidade externa e de elaboracdo psicoldgica e social dessa realidade.
Pensamentos constitutivos e constituintes. (JODELET, 2001, p. 21).

Jodelet (2001) enriqueceu sua teoria incorporando a ela novos
elementos esclarecedores. Para ela, além do que Moscovici afirma ter dito, as
representacdes sociais sdo imagens condensadas de um conjunto de significados;
sdo sistemas de referéncia que permitem interpretar o que nos ocorre e até dar
sentido ao inesperado; sao categorias para classificar as circunstancias, os
fendbmenos e os individuos com o0s quais possuimos algum tipo de relacdo; séo
formas de conhecimento social que permitem interpretar a realidade quotidiana; sao
formas de conhecimento pratico que forjam as evidéncias da nossa realidade
consensual. Ela enfatiza, ainda, que o suporte que veicula as representacoes sao 0s
discursos dos individuos e dos grupos, seus comportamentos e suas praticas
sociais, aquelas que em sentido amplo e também no particular constituem as
representacoes.

E com base nas experiéncias empiricas de investigacdo que se teoriza
a complexidade do fendbmeno. Segundo Jodelet (2001), os fatos comprovam a teoria
que, por sua vez, fortalece a propria pratica empirica. Com relagdo a metodologia,
sua aposta € na analise qualitativa, podendo se utilizar de entrevistas e da livre
associacdo de palavras. Desse modo, focaliza os discursos, veiculos da linguagem,
como meio de acessar 0 universo simbdlico e significante dos sujeitos, constituido e

constituinte da realidade social.
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A linha de pesquisa na qual se insere Jodelet (2001) fundamenta a
perspectiva etnografica como meio de enriquecimento do desenvolvimento teorico e
da énfase a utilidade da observacao participante.

Em resumo, a teoria das representacdes sociais nao privilegia nenhum
método ou técnica de investigacdo em particular, o que nédo significa que valide
todos. A complexidade do fenbmeno representacional torna legitima a combinagéo
de enfoques ou perspectivas tedricas que, de modo complementar, se articulam e
assumem diferentes abordagens metodoldgicas. Partindo-se de pressupostos
compativeis, € possivel articular técnicas e métodos que permitam uma investigacao
profunda e multidimensional. Conforme sugerimos, as representacfes sociais sao
concebidas como produto intersubjetivo e de carater substancial que resulta da
construcéo e criacdo dos atores sociais interatuantes. Para tanto, suas vias de acesso
ao conhecimento se encontram no campo da comunicagéo e da interpretacao.

Os elementos simbodlicos, fundamentalmente verbais ou escritos,
repletos de significados e sentidos pessoais sdo as informacdes que permitem
construir as representacoes. Estes se transformam em objeto central do trabalho de
investigacdo concreta.

As representacdes participam na definicdo da formacgéo dos individuos
e permitem salvaguardar as especificidades dos grupos. Situam 0s sujeitos nos
grupos e no contexto social, permitindo, concomitantemente, a elaboracdo das
caracteristicas do grupo e do individuo, compativeis com normas e valores
historicamente determinados. Guiam os comportamentos e as praticas, interferindo
diretamente na definicdo e/ou finalidade das situa¢des, determinando, a principio, as
relacbes pertinentes ao sujeito e permitem selecionar informacfes e interpretar a
realidade conforme sua representacao. Elas constituem uma acéo sobre a realidade,
por permitirem conformar um sistema de antecipacbes e expectativas; permitem
justificar comportamentos e tomadas de posicdo; explicar condutas ou agbes
assumidas pelos participantes de uma situacao.

Podemos sintetizar a funcionalidade das representacbes em:
avaliativas, explicativas, orientadoras e classificatérias. A estas podemos
acrescentar a funcao substitutiva, em que as representacbes atuam como imagens
que substituem a realidade a qual se referem ao mesmo tempo que participam da
construcdo do conhecimento sobre essa realidade; e a fungéo iconico-simbdlica, que

permite tornar presente um fenbmeno, um objeto ou fato da realidade social, por
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meio das imagens ou dos simbolos que substituem essa realidade. Podemos dizer
que as representacfes atuam como uma prética teatral, recriando a realidade de
modo simbalico.

A experiéncia acumulada pela humanidade ao longo de sua historia
assume particularidades em cada contexto socioecondémico concreto, e sob a forma
de tradicdo, de crencas, normas e valores, chega a cada homem como expresséo
da memodria coletiva.

A modificagdo ou transformagdo nas condicdes de vida de uma
sociedade provoca reelaboracdes, transformagdes e trocas sobre os objetos sociais.
A linguagem transmite toda bagagem da cultura, determinante na conformacéo das
representacdes sociais. Quando nos referimos ao contexto sociocultural que
determina uma representacdo, € preciso considerar as condi¢cdes historicas,
econbmicas e ideoldgicas nas quais surgem, se desenvolvem e se desdobram o

grupo e o objeto de representacao que investigamos.

2.2 As representacgdes sociais e o habitus: articulagdes

Alguns elementos tedricos e metodolégicos permitem articulacdo na
teoria das representacées sociais com as proposicoes de Bourdieu e Wacquant
(1995) que nos ajudam a compreender 0s processos de reproducao e diferenciacao
social dentro de determinada sociedade.

Em seus diversos trabalhos, Bourdieu e Wacquant (1995) abordam a ja
conhecida separacdo teorica e empirica entre estrutura e agente, entre 0 mundo
material e o mundo simbdlico, entre o conhecimento objetivo e o conhecimento
subjetivo. Esta proposta integra a realidade social em seus enfoques estruturalista e
construtivista, do modo como foram estabelecidos tanto pelo estruturalismo quanto
pela fenomenologia. Segundo estes autores, sdo estas dimensdes que possibilitarao
estudar a origem, a estrutura, os métodos e a validade do conhecimento.

A integracdo estrutura/agente se traduz, em termos epistemologicos,
na possibilidade de conciliagdo entre as teorias e 0s conceitos provenientes dos
campos da sociologia e da psicologia social. Assim, podemos tentar assimilar a

categoria de representacdo social aos conceitos de espaco e posicdo social,
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habitus®, capital, atitude e estratégia. Dessa forma, consideramos estabelecer
relacbes de complementaridade entre estes campos de conhecimento e mover uma
perspectiva de integragéo. Estas estruturas sao subdivididas em dois tipos.

As estruturas que constituem o mundo social, segundo Bourdieu e
Wacquant (1995), correspondem a dois tipos de objetividade: um de primeira ordem
e outro de segunda ordem. A objetividade de primeira ordem corresponde a
distribuicdo dos recursos materiais e dos meios de apropriacdo de bens e valores
socialmente escassos. Tal objetividade estd relacionada com a posicdo que o
agente ocupa no espaco social, aos elementos materiais a que ele tem acesso em
virtude dessa posicdo e com as estratégias em jogo para a apropriacdo de tais
recursos. Os de segunda ordem, como veremos a seguir, S4o0 mais complexos.

Bourdieu e Wacquant (1995), ao tratar da objetividade de segunda
ordem, faz referéncia aos sistemas de classificacdo, de esquemas mentais e
corporais que funcionam como matriz simbdlica das atividades praticas, condutas,
pensamentos, sentimentos e 0s juizos dos agentes sociais. O conjunto de esquemas
mentais e corporais de ordem simbolica e estes sistemas de classificacdo definidos
por Bourdieu como habitus, constituem a versao da estrutura objetiva de primeira
ordem. A hipétese central de Bourdieu se constitui nessa correlacdo entre
estrutura/agente. Segundo ele, existe uma correspondéncia entre as estruturas
mentais e a estrutura social, entre os principios de visédo e divisdo aplicados pelos
agentes Bourdieu e Wacquant (1995). Segundo Bourdieu (1997), é preciso que as
diferencas sejam minimizadas entre as esferas da sociedade.

Quando Bourdieu diferencia os dois niveis de objetividade, tenta eliminar
a dicotomia entre estrutura objetiva e agente subjetivo. E o faz por meio dos conceitos
de espaco social, de habitus e de capital econémico, cultural, social e simbdlico. Em
termos de estrutura e volume, o dominio dos diversos tipos de capital e sua expressao
€ produto das possibilidades de apropriacdo do agente em razdo de sua posi¢cdo no
espaco social. Além disso, em suas diferentes manifestacdes, o capital se espelha em
formas subjetivas, materializado mediante formas simbdlicas constituidas pelas

representacdes, os sistemas de valores e as ideologias.

! Consoante com Bourdieu (2003, p. 64) “[...] o produto de um trabalho social de nominacéo e de
inculcacdo ao término do qual uma identidade social instituida por uma dessas ‘linhas de
demarcacao mistica’, conhecidas e reconhecidas por todos, que o mundo social desenha, inscreve-
se em uma natureza bioldgica e se torna um habitus, lei social incorporada”.
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Além de sua posicao objetiva na realidade social, o habitus expressa
as disposicoes subjetivas, relativas a esse espaco, significando que o agente pode
reconstruir essas posi¢cdes objetivas por meio das formas simbdlicas. Esta € uma
maneira para que as estruturas possam, cada vez mais, encontrar caminhos para
diminuir suas diferencas.

O modo como se iguala a correspondéncia entre a estrutura objetiva e
a estrutura mental do agente, oferece um papel ativo ao agente na conformacéo da
realidade social, ao passo que atribui um papel importante ao conhecimento ou
pensamento ordinario na producdo das realidades objetivas e subjetivas. As
representacdes sociais constituem, dentro desse conhecimento ordinério, uma forma
em particular, juntamente com outras formas de pensamento social, como as
ideologias, por exemplo. Com base nessa perspectiva dual, os beneficios que
representam a andlise da realidade se expressam no fato de que facilita a
compreensdo da maneira como as regularidades sociais se elaboram, ou seja,
permitem compreender o modo como a sociedade se configura baseada na
reconstrucdo dos padrbes econdmicos, culturais, sociais e simbodlicos. Esta
reconstru¢cdo possui, como ultimo resultado, contribuir para manter a ordem social
ou melhora-la, pois, como sabemos, existem padrdes que determinam a realidade
do convivio social.

Assume-se que a configuracdo social ndo surge do nada ou de
maneira espontanea, mas corresponde ao papel que desempenham os agentes na
construcdo desta mesma realidade social. Tal constru¢cdo € condicionada pela
percepcao a respeito da mesma, e obtém como resultado um conhecimento pratico
(BOURDIEU; WACQUANT, 1995).

Assim sendo, concluimos que, entre a estrutura social e a estrutura
mental ou cognitiva do agente ha uma relagdo de implicacdo e complementaridade,

na qual cada uma € definitiva em funcdo da outra.

2.3 As representacdes sociais, as estratégias e o habitus

Conforme mencionamos anteriormente, as representacées sociais se
formam por intermédio de um processo no qual os meios de comunicacao social
interveem. A localizacdo do agente, em um determinado campo e espaco social,

exerce grande influéncia sobre o modo como ele se relaciona com 0s meios de
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informagdo, uma vez que a posicdo ocupada pelo agente determina as
possibilidades de acesso aos varios tipos e quantidade de informacdo. Neste
contexto, elas se tornam uma ferramenta importantissima para situar o agente no
contexto de acordo com a natureza de seu convivio.

As representacdes sociais sdo, € certo, um conhecimento constituido
que funciona de modo préatico, porque determina o0 modo como O agente se
aproxima da realidade, como se houvesse uma visdo mais agucada da percepcéao e
da acdo. Nesta medida, ao contar com vasta quantidade e variedade de informacdes
ao seu alcance, o individuo seleciona e se apropria daquela que Ihe é mais oportuna
ou familiar. Ao selecionar estas informacdes o individuo comeca a se perceber
dentro de seu universo social e passa a fazer parte dele.

Podemos observar que o habitus ndo corresponde somente as
estruturas subijetivas, pelas quais o individuo percebe e constr6i o mundo social,
mas que carrega imersa a forma na qual se subjetivam nele os varios tipos de
capital. Esta percepcéo o leva a se apropriar de sua prépria realidade.

Em resumo, o modo como a construcao das representacdes sociais se
relaciona com a informagédo a qual o individuo possui acesso em razdo das suas
formas de troca com a realidade social, permite-nos compreender como esta
contribui na configuracdo do habitus do individuo. Posto que o modo como se
comporta, como ja dissemos, conforma-se, em parte, pelos modos com os quais 0
individuo se apropria da realidade. As representacbes desempenham um papel
determinante na conformacéo deste comportamento, pois constituem os 6culos com
0S quais a pessoa 0 constréi, uma vez que essa mesma realidade assinala o
conteudo dessas representacoes.

Por outro lado, ndo de menor importancia, estd o modo como as
representacbes sociais geram tomadas de postura acerca de um objeto
determinado. Existe, nesse sentido, uma analogia entre o conhecimento pratico que
expressa a representacdo social e o sentido pratico com o qual o habitus dota o
agente. As representacdes sociais que a pessoa possui sobre uma infinidade de
objetos que o cercam conformam seu comportamento. As representagdes, ao
cumprir a funcdo orientadora das praticas sociais, conduzem as ac¢fes que O
individuo realiza em torno de um objeto em particular.

O habitus € o fundamento das antecipacfes e das expectativas de

modo mais amplo e dentro de uma ideologia global que reune a sintese das
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representacdes e sistemas de valores que um agente possui em razao da posi¢cao
ocupada por ele dentro do campo e do espaco social. Bourdieu (1997) sintetiza o
modo como as representacdes e 0 habitus se encontram na origem das expectativas
e das antecipacoes.

Para Bourdieu (1997), os sujeitos, na realidade, sdo agentes atuantes e
conscientes, possuidores de sentido pratico e de um modo adquirido de
preferéncias, de principios de visdo e de divisdo de duradouras estruturas cognitivas
e elaboracéo de acdo que orientam a percepc¢ao da situacdo e a resposta adaptada.
Bourdieu (1997, p. 105) assinala que “o habitus é o principio de tudo que o individuo
elege”. Desse modo, a sequéncia de acdes ordenadas — em busca de objetivos néo
regidos necessariamente por inten¢des conscientes — € definida por este autor como
estratégia.

Ao considerarmos as representacdes sociais como constituidoras de
uma fracdo do individuo, podemos afirmar seguramente que a funcdo orientadora
das praticas que produzem as representacdes colabora com o papel orientador dele.
Assim, os principios motores deste funcionam como resposta as varias acoes
encontradas com base em um bloco de esquemas de agao e pensamento. Ao tomar
decisbes ou ao atuar sobre qualquer objeto ou situagao de sua realidade social, as
estratégias que um individuo coloca em jogo estdo a servigo de suas representacdes
sociais.

Se o0 desejo € compreender o comportamento do individuo em
sociedade, é fundamental estudarmos o habitus como principio gerador de

estratégia.

2.4 Representacdes coletivas na perspectiva de Chartier

Nas representacbes de leituras contidas no material do PJU,
pesquisamos se elas atendem a funcdo principal de acordo com o que propde
Chatier, ou seja, “a leitura ndo é apenas uma operacao intelectual abstrata: ela é uso
do corpo, inscricdo de um espaco, relagdo consigo mesma ou com 0S outros”
(CHARTIER; CAVALLO, 1998, p. 8).

Ao se trabalhar com representagfbes coletivas em Chartier (1990), €

preciso ter em mente que o processo de producdo deste conceito se liga ao trabalho
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de diversos autores?, sobretudo o de Bourdieu, situacdo da qual se apreende o
carater cumulativo desta conceituacdo. Assim, o conceito de representacdo proposto
por Chartier encontra apoio em Bourdieu. Nestes conceitos, as representacfes
coletivas sdo entendidas como classificacbes, como divisbes que organizam a
apreensao do mundo social como categorias de apreensdo da realidade. Entretanto,
para Chartier (1990, p. 13), “as representa¢fes sao variaveis segundo as disposi¢oes
dos grupos ou classes sociais; elas aspiram a universalidade, mas sdo sempre
determinadas pelos interesses dos grupos que as forjam”. Embora existam
divergéncias nestes autores, o ponto de concordancia deles est4d calcado no
pensamento de que o individuo é produto do meio onde reside.

Ao refletir acerca da funcdo das representacdes, é possivel dizer que
esta se liga ao fato de permitir — entre outras coisas — avaliar o ser-percebido que
um individuo e/ou grupo constréi ou propde para si préprio e para 0s outros.

Sobre este assunto, em “O mundo como representagdes”, Chartier
(1991) faz uma divisdo em trés polos distintos sobre o trabalho cientifico e nos
mostra como essa divisdo é importante para cada uma das areas especificas de

uma pesquisa. Em sua obra, nos apresenta a seguinte assertiva:

O meu [espago de trabalho especifico] organiza-se em trés polos,
geralmente separados pelas tradicGes académicas: de um lado, o estudo
critico dos textos, literarios ou ndo, candnicos ou esquecidos, decifrados
nos seus agenciamentos e estratégias; de outro lado, a histéria dos livros e,
para além, de todos os objetos que contém a comunicagdo do escrito; por
fim, a andlise das praticas que, diversamente, se apreendem dos bens
simbolicos, produzindo assim usos e significacbes diferencadas.
(CHARTIER, 1991, p. 178).

As transformagdes ocorridas nas relagdes, baseadas nas leituras, sdo
demonstradas por Chartier (1991) como algo positivo, pois modificam as relagdes
sociais entre os leitores. Para ele, cada uso diferenciado que se faz de cada estilo
de texto tem um propdésito singular e, como tal, tende a se comunicar com o leitor e
auxilia-lo em sua compreensdo. A comunicagdo, contida nos escritos, transcende
para além das palavras grafadas e adquire outros contornos dependendo do leitor

gue delas se apropriar.

% Chartier (1990), no texto A Histéria Cultural: entre praticas e representacoes, reitera sua ligacao
com os estudos de Arlette Farge, Michelle Perrot e Thomas Laqueur; também retoma Emile
Durkheim e Marcel Mauss. No texto € possivel perceber seu alinhamento com o pensamento de
Pierre Bourdieu.
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Ainda sobre a leitura, atualmente, o ato de ler acabou se tornando um
verdadeiro desafio, dado ao exagerado numero de linguagens e as praticas de
leitura que usam como aporte as novas tecnologias de informacdo e do
conhecimento, que sdo os mais diversos, impondo-nos, assim, novas praticas,
novos saberes bem como novos poderes. Os suportes tecnoldgicos existentes hoje,
no Brasil, nos possibilitam grande facilidade de acesso a boas leituras, mas nao
podemos ignorar que este € um pais formado por bons leitores, mas também por
analfabetos. O uso adequado das novas tecnologias podera minimizar o
distanciamento entre as pessoas e, assim, 0 acesso a educacao se tornar4 mais
proximo de quem dela necessite.

As representacdes se inserem no processo de constru¢ao social, como
formas de pensamento produzidas em contextos especificos. Sdo formas de
distribuicBo dos recursos econdmicos, culturais, sociais e simbolicos
correspondentes a cada espago social em que se inserem, porém, € importante
lembrar que essa correspondéncia nao € determinada, como se 0s agentes com seu
volume de capital e com sua estrutura, como no habitus, estivessem previstos por
uma estrutura ou por uma ordem superior; mas é o proprio agente qguem participa do
processo de construcdo social, ou seja, participam da construcdo dessa estrutura
social ao atribuir legitimidade e significados simbdlicos. Entendemos por
representacdo social as partes que, somadas, compdem a pessoa dentro de seu
grupo.

As representacfes sociails sao partes integrantes da situacdo
socioeconbmica e cultural da pessoa ou grupo social ao qual ela pertence.
Tais representacdes, como pensamento constituido, funcionam como mecanismos
de observacéo, dotando a realidade social de significados. E conformam, ao mesmo
tempo, um pensamento constituinte, porque contribuem na elaboragao da realidade.
O habitus tem como objetivo principal contribuir para que os sujeitos reconhecam e
aceitem a realidade social, integrando-se a posicéo que lhes corresponde em virtude
das suas estruturas de pensamento. Tal processo possui carater simbdlico em razéo
de as representacdes proporcionarem o0s codigos da realidade aos sujeitos,
concedendo-lhes um significado. Dessa forma, contribuem com a reproducao das
relacfes sociais.

Os codigos que supdem as representacdes sociais expressam certa

ideologia de grupo, que constituem uma condi¢cdo para a sua producdo. Tal ideologia
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constitui em cddigos que se expdem em todos 0s contextos do campo social em que
séo gerados. Nesta sintese simbdlica, encontramos formas de expresséo. Ao levar em
seu conteudo os codigos do grupo, as representacdes sociais expressam suas formas
ideoldgicas, logo, € por meio da andlise das representacdes sociais que existe um
modo de se aproximar do conhecimento da ideologia. Assim, as funcdes simbdlicas e
cognitivas que desempenham as representa¢gfes sociais servem para esclarecer as
regularidades que apresentam as configuracdes dos condicionantes sociais. Tambéem
€ possivel, por intermédio desta analise, perceber a identidade do sujeito.

Bourdieu (1997) abordou sobre o modo como o habitus do agente
contribui para gerar sua identidade. Isto é possivel em razdo de que as diferentes
condicbes de existéncia os produzem de formas diferentes. Ele explica este

processo da seguinte forma:

O habitus apreende as diferencas de condi¢cdes que guarda sob a forma de
diferencas entre praticas, segundo principios de diferenciagdo que, por sua
vez, ao tornarem-se produtos dessa diferenca, sao objetivamente atribuidos
a elas e, por conseguinte, tendem a percebé-las como naturais.
(BOURDIEU, 1997, p. 171).

Este processo acontece no interior do agente de maneira sutil sem que
ele se dé conta desta transformacgéo.

Dessa forma, 0 agente se identifica com seu grupo de pertencimento e
tende a ver as caracteristicas dos outros grupos como algo alheio a sua identidade.
Assim, as representacdes sociais e 0 habitus constituem conceitos analogos.
O paradigma das representagdes sociais permite identificar estruturas subjetivas de
percepcéao, valor e acdo, que acabam por ser a definicdo bourdieusiana sobre este

tema.
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3 A LEITURA E SUAS REPRESENTACOES

[...] & necessario recordar vigorosamente que ndo existe
nenhum texto fora do suporte que o da a ler, que ndo ha
compreensao de um escrito, qualquer que ele seja, que nao
dependa das formas através das quais ele chega ao seu
leitor. (CHARTIER, 1999, p. 138).

Nesta secdo, apresentaremos a histéria da leitura, bem como a
constituicdo das representacdes de leitura e como elas sédo construidas com base nos
sentidos. A relacédo existente entre o autor e o leitor. Ainda nesta perspectiva, seréo
introduzidos os protocolos de leitura e como a utilizacdo das fungbes € importante
neste processo de leitura. Também abordaremos a recepc¢éo da leitura como suporte

para posterior verificacdo de como o aluno interage com os textos que €.

3.1 Hist6ria da leitura

Os anos oitenta nos permitiram realizar uma revisdo enriquecedora do
campo teodrico e metodologico da Historia. Foi 0 momento em que se passou a falar
em “Nova Historia Cultural”. Nocbes como representacdo, pratica, narrativa,
sensibilidade e imaginario passaram a ser amplamente utilizadas. Roger Chartier,
com estudos sobre a historia da leitura e teoria da Historia €, certamente, um dos
responsaveis por esse movimento. Outro grande nome é Michel De Certeau (1982),
que trouxe a discussdo sobre nocdes de construcdo cultural e de apropriacédo
cultural ao estudar a reutilizacdo e a (re)invencdo do quotidiano, com base nas
escolhas realizadas pelo individuo e a sua relacdo com a cultura material de
determinados contextos histéricos. Pelo que podemos notar, esses estudos
contribuiram para uma visdo mais ampla sobre o bem cultural que precisa ser levado
em consideragao nas representagdes sociais.

O estudo sobre as praticas culturais remete, inevitavelmente, a
recepcado e a apropriacao cultural. Trata-se do “quando” e do “como” determinado
bem cultural chega a um individuo que faz diferentes usos desse bem — inclusive
usos distintos daqueles pensados por quem o produziu. Tais estudos sdo possiveis
mediante o estudo da histéria da propria leitura.

A histéria da leitura, na perspectiva da chamada Nova Historia Cultural,

objetiva, primordialmente, compreender o modo como 0s sujeitos leram e deram
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sentidos a textos de diversas naturezas. Neste ponto, nos deparamos com um
problema cujo imbréglio estd em acessar as antigas leituras, uma vez que leitura é
uma atividade subjetiva e que deixa poucos rastros para o depois. O historiador
cultural Robert Darnton (1992, p. 200) afirma e questiona que “[...] a leitura possui
uma historia, mas como recupera-la?”. E certamente desafiador tentar acessar e
percorrer os caminhos sinuosos do mundo dos leitores e suas leituras. Dificil, porém,
nao € impossivel e, para este fim, contamos com a historiografia que tem papel
importantissimo para esta tarefa.

Consoante a Burke (1992), o novo olhar historiografico oferece uma
superacdo dos modelos deterministas, pois ndo é a religido, o Estado ou qualquer
outra forma de normatizagcédo social quem impde regras. Trata-se da liberdade, das
taticas e dos desvios dos sujeitos comuns, que ora concordam e ora discordam das
normas impostas que se aproveitam dos sistemas sociais por meio das suas
incoeréncias e inconsisténcias. Este olhar mais atento abriu caminho para o0s
estudos que se seguiram.

Nos estudos historicos, segundo Chartier (2002a), essa perspectiva
ajuda a repensar as relagbes entre o publico, designado como popular, e 0s
produtos historicamente diversos. Ele nos aponta que as analises precisam
contrapor os dispositivos institucionais que querem disciplinar os corpos, as
condutas e 0os pensamentos por intermédio da ordenacao dos espacos, das taticas e
tecnologias de vigilancia e inculcacdo que recaem sobre o individuo. Ainda segundo
este autor, esse cruzamento de dispositivos de controle com as praticas de consumo

revelam que:

[...] longe de terem a absoluta eficacia aculturante que lhes é atribuida com
demasiada frequéncia, esses dispositivos [de controle] [...] deixam
necessariamente um lugar, no momento em que sao recebidos, a variacao,
ao desvio, a reinterpretacao. (CHARTIER, 2002a, p. 53).

O historiador supracitado nos esclarece, ainda, a respeito das
dificuldades que envolvem essa perspectiva de analise, sobretudo em relagdo a
histéria da leitura. Em sua concepcado, essas praticas tém por objetivo desnudar a
contradicdo existente entre o carater do texto e a liberdade do leitor. Ou seja,
identificar em cada época e em cada meio, as modalidades de leitura — que dao

forma e sentido ao gesto individual — e os processos de producdo de sentido e
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construcéo de significacdo — historicamente produzida em face de um texto. Texto
este que depende do seu leitor para que ganhe sentido.

Chartier (1994, p. 11) declara que “um texto sé existe se existir um
leitor que lhe dé significado”. N&o ha como fabricar no texto, um modelo formatado
de leitura, por mais que se tente controlar os sentidos que serdo atribuidos nas
margens. Combatendo a passividade atribuida ao leitor, declara ainda que o ato da
leitura € uma atividade que possibilita a apropriacéo e a reapropriacdo, a resisténcia,
a desconfianca, o desvio. Para Chartier (2002a, p. 53), a leitura € um espaco aberto,
€ um espaco de mudltiplas leituras, onde os textos ndo podem “[...] ser apreendidos
nem como objetos, cuja distribuicdo bastaria determinar, nem como entidades, cuja
significagdo seria universal. Devem ser relacionados a rede contraditoria das
utilizacbes que os constituiram historicamente”.

E em relacdo aos modelos de compreensao, o autor complementa:

Dai a selecao de dois modelos de compreensédo para explicar os textos, os
livros e as suas leituras. O primeiro pde em contraste disciplina e invencao,
considerando estas duas categorias ndo como antagbnicas, mas como
sendo geridas a par. Todo o dispositivo que visa criar controle e
condicionamento segrega sempre tacticas que o domesticam ou o
subvertem; contrariamente, ndo ha producéo cultural que ndo empregue
materiais impostos pela tradicdo, pela autoridade ou pelo mercado e que
nao esteja submetida as vigilancias e as censuras de quem tem poder sobre
as palavras ou os gestos. A oposicdo é demasiado simples entre
espontaneidade “popular” e coercdo das instituicbes ou dos dominantes: o
que é preciso reconhecer € o modo como se articulam as liberdades
condicionadas e as disciplinas derrubadas. (CHARTIER, 1990, p. 137).

Na declaracao de Chartier (1990), encontramos o ponto desafiador de
qualquer investigacdo sobre praticas de leitura. Ainda que ndo haja qualquer duvida
sobre as intencdes do autor e a liberdade do leitor, € evidente que conhecer as
leituras anteriores, capazes de aclarar a tensdo existente na tentativa de ambos, &
tarefa ardua a ser enfrentada pelo pesquisador. Pois identificar modalidades
partiihadas de leitura, producbes historicas de sentido e de construgcdo que
conduzem as diferentes significacbes € algo realmente complexo. Afinal, sendo a
leitura uma prética criadora, é produtora de sentidos singulares, de significacfes
irredutiveis as inten¢des daquele que produz o impresso, e tantos outros que
participaram do processo para que o impresso chegasse ao leitor, numa tentativa de

aproxima-lo da “compreensdo correta” da chamada “leitura autorizada”. O texto
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produzido sempre trara a ideia do autor sobre o assunto abordado, e o leitor o
recebera de acordo com suas convicgoes.

Para Chartier (1990), a historia da leitura deve operar nas fendas da
tensdo da relacdo entre o leitor e o autor do texto. Desse modo, propde dois
caminhos ao historiador/pesquisador: o primeiro seria “identificar a diversidade das
leituras antigas a partir de seus esparsos vestigios” (1990, p. 123); e, o segundo,
“reconhecer as estratégias através das quais autores e editores tentavam impor uma
ortodoxia do texto, uma leitura forcada” (1990, p. 123). Estes caminhos determinaréo
se a pesquisa serad uma tarefa ardua ou mais amena.

A materialidade dos textos e a corporalidade dos leitores s&o téo
importantes para Chartier (2002b) em razdo da necessidade de se levar em
consideracdo o lugar do leitor, uma vez que este ndo esta desligado da sua
comunidade de interpretagdo com seus interesses, competéncias, normas e usos. O
processo de atribuicdo de sentido somente podera ser reconstruido considerando-se
as relacdes entre texto, objeto e prética — o objeto que serve de suporte ao texto e a
pratica que se apodera dele. Os registros de leitura, neste contexto, funcionam como
fontes capazes de desvelar as informacgdes que se buscam.

O acesso direto aos registros de leituras — do individuo, da comunidade
ou do mercado literario — € fundamental para que as analises ndo se circunscrevam
a um leitor implicito, baseado no foi idealizado pelo autor ou editor. Da mesma
forma, é necessario fugir da andlise que se prende unicamente a materialidade dos
textos, igualmente daquela que leve em conta somente o “lugar’” do leitor, sem
considerar os trabalhos de edicdo capazes de provocar mudancas profundas no
suporte material do texto. Robert Darnton (1992, p. 299) propde uma conjugacao

daquilo que ele nomeia “pesquisa empirica” com a “analise textual”:

Por isso eu argumentaria em prol de uma estratégia dupla, que combinaria
a analise textual com a pesquisa empirica. Dessa maneira, poderia ser
possivel comparar os leitores implicitos do texto com os leitores reais do
passado e, através dessas comparacdes, desenvolver tanto uma historia,
guanto uma teoria da reacao do leitor.

Darnton (1992) toma os registros de leitura de poucas pessoas como
fontes de extremo valor para a histéria cultural, pois, ainda que raras e, na maioria
dos casos, fragmentadas, essas fontes funcionam como um canal de acesso a

leituras mais antigas. Para ele, “[...] se a experiéncia da grande massa de leitores



33

estd além do alcance da pesquisa historica, 0os historiadores deveriam ser capazes
de captar algo do que a leitura significava para poucas pessoas gque delas deixaram
registros” (DARNTON, 1992, p. 224).

Ainda que nao representem o todo, essas anotacdes de leitura
particulares contribuem valorosamente sobre o comportamento de um leitor
especifico em uma época especifica. Faz-se necessario ter em mente que o registro
contextualizado de um unico leitor, que seja, contribui para compreender as praticas
de leitura nos diferentes grupos sociais e em momentos historicos diferentes. Afinal,
€ necessario lembrar que os registros de um unico grupo de leitores, quando
contextualizados, poderéo contribuir fortemente para que seja possivel compreender
as praticas de leitura nos diferentes grupos sociais, bem como nos diferentes
momentos da historia. Esse leitor pertencia a um grupo social especifico, sua leitura
foi realizada em um momento especifico da histéria e seus apontamentos foram
deixados para a posteridade. Ainda que nado seja facil entender seus registros,
dependemos deles para entender o que esta registrado na historia.

Independentemente das dificuldades metodoldgicas e teodricas, a
histéria da leitura continua sendo um dos objetos de estudo mais provocadores dos
altimos anos, por sua possibilidade de dar voz a sujeitos silenciados, até entdo, em
analises que privilegiavam o texto em detrimento das interpretacdoes desses textos.
Esses antigos leitores, na grande maioria das vezes, eram sufocados em pesquisas
quantitativas e seriais. Finalmente mostraram a grande distancia existente entre o
vivido e o prescrito, entre o leitor real e o idealizado, entre a compreensao que se da
no ato da leitura e a interpretacdo que autores e editores consideram como correta.
N&o séo raros os exemplos em que pessoas do quotidiano, no passado, ganharam
posicdo de destaque quando estudadas com profundidade.

Lembremos aqui do incrivel estudo de Carlo Ginzburg (1987) sobre o
moleiro Menocchio, ou as pesquisas de Darnton sobre o leitor Jean Ranson. Se em
tal modelo de pesquisa historica as pessoas tidas como “comuns” ganharam posi¢ao
de destaque, o estudo do quotidiano passou a ser considerado imprescindivel, pois
nele esses sujeitos da histdria realizam escolhas, resistem, negociam e impulsionam
descontinuidades no processo histérico. Nessa perspectiva, Michel de Certeau, em

sua obra A invencéo do cotidiano: artes do fazer, afirma:
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A uma produgdo racionalizada, expansionista além de centralizada,
barulhenta e espetacular, corresponde outra producdo, qualificada de
“consumo”; esta € astuciosa, é dispersa, mas ao mesmo tempo ela se
insinua ubiqguamente, silenciosa e quase invisivel, pois ndo se faz notar com
produtos préprios, mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por
uma ordem econdmica dominante. (CERTEAU, 1994, p. 39).

Nos estudos historicos das ultimas décadas, o conceito de apropriagéao,
em Certeau, publicado na década de 80, ganhou importancia. Essa obra examina
acbes quotidianas de individuos que consomem objetos culturais. Ao ganhar
visibilidade, as a¢cbes quotidianas desses consumidores revelam que esse individuo,
longe da passividade que lhe foi atribuida, pratica, ao apropriar-se do bem cultural,
uma associacado perspicaz, apta em contornar os mais rigidos controles. Desse
modo, torna-se claro que classificar o consumidor pelos produtos jornalisticos ou
aquilo que ele assimila por meio dos comerciais, € um erro. Afinal, existe uma vasta
distancia separando a posse do uso de tais produtos pelo sujeito que os adquire.

Essas reflexdes de Certeau (1994) funcionam como um referencial
metodoldgico para estudos histéricos sobre leitura, sobretudo a ordenagéo de nocéo,
estratégia e tatica que formaram um importante instrumental teérico em seus estudos
sobre préaticas quotidianas. A importancia dessas noc¢bes se deu pelo fato de
revelarem as relagGes de forgca no tecido social, no qual se pode observar que muitas
producdes impostas por um grupo tido como dominante se opdem com apropriacdes
diferentes por parte do grupo tido como dominado. A estratégia refere-se as acdes por
parte dos que possuem poder sobre os instrumentos de transmissdo de regras e

normas distintas. Certeau (1994, p. 46) define a no¢ao de estratégia como:

[...] calculo das relacdes de forcas que se torna possivel a partir do
momento em que um sujeito de querer e poder € isolavel de um ‘ambiente’.
Ela postula um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio e, portanto
capaz de servir de base a uma gestdo de suas relagbes com uma
exterioridade distinta. A nacionalidade politica, econémica ou cientifica foi
construida segundo esse modelo estratégico.

Certeau utiliza a nogdo de tatica com o objetivo de analisar o modo
como O0s sujeitos se apropriam de produtos que intencionam exercer diferentes
formas de controle sobre eles. Ele considera a tatica como a arte do fraco, e por
meio dela o consumidor sera capaz de corromper a intenc¢ao circunscrita no produto,
elaborando um novo sentido, tirando de sua figura a imagem da passividade,

destacando-se como sujeito historico:
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[...] as estratégias apontam para a resisténcia que o estabelecimento de um
lugar oferece ao gasto do tempo; as taticas apontam para uma habil
utilizacdo do tempo, das ocasides que apresenta e também dos jogos que
introduz nas fundacdes de um poder. (CERTEAU, 1994, p. 102).

E com base nas praticas cotidianas que os individuos agem, por
intermédio delas é que ocorrem as resisténcias e, até mesmo involuntariamente, sdo
criadas novas praticas culturais. E dessas praticas produzidas, mas n&o
capitalizadas, que o historiador destaca a atividade da leitura como foco exorbitado
da cultura contemporénea e de seu consumo. Para ele, a leitura € um exercicio de
erros e invengbes que brincam com a expectativa, com a esperteza e a
normatividade das obras lidas. No encontro do leitor com as palavras, novos mundos
séo ativados e colocados a disposicdo para que comparacdes acontecam.

Para Certeau (1994, p. 49), a pagina impressa € “[...] o lugar onde se
produz o encontro, sempre diferente, entre a palavra ja escrita e 0s novos sentidos
gue os leitores Ihe vao dando”. Segundo ele, em determinada sociedade assinalada
pela necessidade do exercicio da leitura, a cena de pessoas lendo é uma cena
corrigueira. No entanto, essa propagac¢ao, em alguns momentos, fez a multiplicidade
de sistemas que envolvem o ato de ler ser deixada de lado por muitos estudiosos
gue acabaram caindo em graves erros COmo: primeiro preocuparam-se com a posse
do objeto impresso e se esqueceram dos usos a que esse bem cultural estava
sujeito. Ele pensou o leitor como um sujeito passivo, que absorvesse imediatamente
tudo que Ihe fosse passado, sem sele¢cdo ou omissdo ou reconfiguracdo. A leitura é,
antes de tudo, o romper com que estd escrito, € a contestacdo e, até mesmo, as
oposicdes de ideias entre o leitor e 0 texto impresso.

Certeau (1994, p. 49), combatendo esse posicionamento, lembra que
“a leitura € uma atividade silenciosa e complexa, uma espécie de flutuacdo pelas
paginas do livro, texto metamorfoseado pelo olho viajante, improviso e expectativa
de significados, cruzamento de espacos escritos, danca efémera”. A leitura se
constitui de leitor e sua compreensao depende do esfor¢o dispensado pelas pessoas
a esta tarefa.

Até o momento, pudemos observar que a abordagem da histéria da
leitura € um tanto problematica, todavia, essas novas possibilidades tedricas e
metodoldgicas levam cada vez mais estudiosos a se sentirem encorajados a se

debrucar sobre uma investigacdo pelos elementos historicos que se envolvem na
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producéo, circulagédo e apropriagdo dos impressos. Os questionamentos, é certo,
ainda sdo maiores gque as respostas.

Chartier (1991), em “O mundo como representacao”, nos lanca ao
mundo da histéria cultural. Esta se relaciona com a cultura material que recobre
varios niveis da histéria. Chartier (2002b) vé a histéria sob o ponto de vista das
trocas, suscitadas nas sociedades tanto pelo livro quanto pela leitura. A circulagéao
multiplicada do escrito impresso transformou as formas de sociabilidade e permitiu
novas ideias, modificando as relacdes de poder. Os impressos foram colocados a
disposicéo de todos, mas cabe a cada um decidir o quanto quer se aprofundar nos
mais variados tipos de conhecimentos e fazer parte da historia.

A histéria de longa duracdo esconde diversas inflexdes em sua
continuidade, neste contexto, ndo ha um protagonista humano em um antes e um
depois, mas o centro de sua descricdo € a vida cotidiana da leitura, das pessoas das
sociedades e do passado delas. As sociedades fazem parte da consciéncia
historica. Sobre essa linha de pensamento vemos a histéria do livro e da leitura
como um fragmento do conhecimento, da histéria em série, que registra o tempo. As
novas geracgdes, cabe um trabalho minucioso de estudar o passado para entender o
gue aconteceu e, assim, entender o presente. Para este estudo o livro e a leitura
configuram a melhor alternativa de fontes de informacéo.

Chartier (2002b) aventou duas hipdéteses que guiam o trabalho de
investigacao da leitura e do livro. A primeira se baseia na operacao de construcao de
sentido, realizada na leitura como um processo historicamente determinado, cujos
modelos e modalidades variam segundo o tempo, 0s lugares e 0S Qrupos.
A segunda considera as significacbes de um texto como dependentes das formas
por meio das quais ele é recebido e apropriado por seus leitores. Para ele, as formas
produzem sentido e um texto adquire o significado e o estatuto de inédito no
momento em que mudam os dispositivos do objeto tipografico que o propde a leitura.
Ainda para este autor, devemos considerar que a leitura € sempre uma pratica
ancorada nos gestos, nos espacos e nos costumes. Estas hipoteses diferem de
guem se apropria do texto e de como ele faz a leitura do mesmo.

Chartier (2002b) n&o parte das classes, mas parte dos objetos para
explicar o social e observa que o importante é compreender como 0S mesmos textos
podem ser apreendidos, manipulados e compreendidos em diversas formas, porque

a leitura ndo € somente uma operacao abstrata de inteleccdo, mas é 0 corpo posto
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em movimento, é a inscricdo em um espacgo, € a relagdo consigo mesmo e o outro.
Nesse sentido, temos o exemplo da leitura realizada em voz alta que serve para
transmitir conhecimento aos que ndo podem ler, além de servir para firmar formas de
sociabilidade familiar, a convivéncia cotidiana ou letrada. Além disso, a materialidade
também importa. A cada nova leitura, o leitor ndo apenas socializa o texto que tem
em maos, ele também tem a oportunidade da aprendizagem ja que, em novo
momento, a leitura sera sempre inédita.

O livro néo esta reduzido a uma propriedade, mas como um elemento
expansivo esté presente nos rituais, nos espagos publicos e nos lugares de trabalho.
E gracas a palavra que o decifra e a imagem que o repete, torna-se acessivel, pouco
a pouco, para aqueles que ndo podem ler ou que somente compreendem de forma
rudimentar. Ha, até mesmo, leitores que somente compreendem os textos quando
ajudados por uma voz mediadora. Nesse sentido, a leitura ndo é algo somente
individual, solitario e silencioso. A leitura feita em grupo tem o poder de socializar. As
representacdes de leitura baseadas nos sentidos, como veremos a seguir, tém papel

fundamental para tracar um paralelo entre 0 mundo do texto e mundo do leitor.

3.2 As representacdes de leitura baseadas nos sentidos

Para Chartier (2002a), a existéncia do texto depende da maneira como
ele é transmitido. Nao se trata de uma simples abstracdo. Ele combate a ideia de
gue o texto seja tomado como algo que seja fixo, finito, acabado, que nao pode ser
alterado por aqueles que o utilizam e com ele interagem. Se pensarmos na leitura
feita no suporte da internet, veremos que a forma como 0s textos sdo apresentados
atualmente |he dao razdo, pois esta, por exemplo, ndo possibilita ao leitor uma
percepcdo do todo e da contiguidade, uma vez que costuma ser descontinua e
fragmentaria — diferentemente do que ocorre com o jornal impresso, pois seu
simples manuseio da ao leitor a falsa percepcao do todo e da contiguidade. Esta
falsa percepcdo ndo se sustenta, pois sabemos que o texto impresso carrega as
mesmas caracteristicas daqueles disponibilizados na internet.

A diferenca fundamental de que falamos, e que torna a leitura profunda
e por isso mesmo duradoura, anuncia, segundo Chartier (2002a), a sobrevivéncia do
texto em formato impresso, independentemente dos meios eletronicos. Ele ainda

afirma que o seu trabalho como historiador do livro € mostrar que o sentido de um
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texto escrito também depende da forma material com que ele se apresenta a seu
leitor, porque é a forma que nos ajuda a compreender o como e 0 porqué ele foi
editado, além de revelar a maneira como foi manuseado, lido e interpretado por
aguele do seu tempo. Dessa maneira, afirma que o suporte, utilizado para interagir
com o leitor, o influencia na construcao do sentido do texto.

Para além destas questdes, ainda temos os padrbes de leitura. Ha
duas importantes mudancas nos padrbes de leitura, segundo Chartier (2002a), a
primeira seria aquela em que ela é feita em voz alta, diante de uma plateia e que, no
periodo da ldade Média, passou a ser silenciosa e a segunda € aquela que, no
século XVIII, passou de intensiva para extensiva, no momento em que os habitos de
retorno sistematico, para as mesmas leituras, em razdo do pouco numero de obras
tidas como essenciais, terem sido substituidas por uma relagdo significativamente
mais informativa e ampla com o material escrito. Tais mudancas transformaram

nossas rela(;c”)es com o texto.

3.3 O texto escrito, o autor e o leitor

Sabemos que a histéria dos livros possui uma tradicdo, e ela data
desde os primeiros livios sagrados. No entanto, somente ha pouco tempo essa
tradicdo permitiu uma expansao em seu ambito com o objetivo de compreender para
além de si. Isso significa atentar-se também para a historia da leitura e da escrita,
uma vez que constituem uma pratica social.

O historiador francés Roger Chartier (2002a) é, certamente, um dos
responsaveis por demonstrar que a evolucdo da escrita constitui-se em meio pelo
qgual se pode estudar a humanidade. Afinal, a histéria, que sempre se baseou em
dados, ora sociolégicos ora estatisticos, estava também nas significacdes sociais
dos textos. Este autor contribuiu imensamente no campo do ensino e da leitura, pois
mostrou usos e interesses diferentes que aproximam autores e leitores de formato
de textos e géneros varios. Tais questdes foram, certamente, fundamentais para dar
apoio a bases tedricas de trabalhos de muitos educadores, especialmente no que se
refere a nocdo de que a leitura esta intrinsecamente relacionada a coeréncia textual
gue nado estdo expostos unicamente na palavra escrita, mas que serdo constituidos

pelo leitor.
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Em seus primeiros estudos, Chartier foi parceiro de Dominique Julia,
também historiador francés. A parceria de ambos deu-se na histéria da Educacéo,
com um olhar cuidadoso sobre as comunidades de estudantes e sobre as
instituicbes. O debrucar-se sobre esses estudos levou-o a refletir sobre a circulagao
e apropriacdo dos textos, questionando o papel desse movimento. Ele enfatiza, na
historia da leitura, a distancia existente entre o sentido do texto atribuido pelos
leitores e aquele que o autor desejou imprimir. Acredita que ndao ha significado
coincidente para as diferentes pessoas que se apropriam de um mesmo texto
escrito. Defende que a possibilidade de interpretacdo depende do contexto historico,
do momento, do lugar e das bases culturais que sustentam a comunidade onde o
texto circula. Para o historiador, era necessario concentrar os estudos nas praticas
culturais, sem que a existéncia de uma cultura geral fosse postulada. Sua pratica
estava em deter-se nas mais especificas e inesperadas realidades em torno da
escrita, do livro e da leitura. Sua observacdo perpassa desde variacdes tipograficas
a primitivas formas de comeércio; das primeiras bibliotecas em formato itinerante até
as omissoes; das traducdes, acréscimos e decréscimos sofridos por obras.

Chartier (2002b) detém-se, especialmente, no aspecto gestual da
leitura, considerando, assim, que a primeira das grandes revolu¢des da historia da
leitura foi o seu salto dos rolos de papel para os volumes encadernados (cédice)
com péaginas e capitulos. E o outro grande salto da histéria da leitura é este que
ocorre bem em nosso tempo: do papel para o suporte eletrbnico, capaz de exibir
todos os tipos de obras ja escritas. Em sua opinido, esta € a transformacao mais
radical, em se tratando de técnicas de producédo e reproducdo de textos e da
maneira como esses textos sao disponibilizados. Para este autor a tecnologia acaba
determinando uma mudanca nas relacbes entre o leitor e o texto escrito, além de
alterar os proprios modos de significagéao.

No principio, com os primeiros codices, por exemplo, ndo era possivel
ler e escrever a0 mesmo tempo, uma vez que ambas as maos estavam presas,
ocupadas em segurar e mover o rolo (pergaminho). Hoje, em raz&o da tecnologia, se
da de maneira diversa, permitindo-nos usufruir de maior liberdade (fisica e de certo

modo intelectual), podendo realizar as duas a¢cdes ao mesmo tempo.
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3.4 Protocolos de leitura

O autor com mais expressividade, quando tratamos dos protocolos de
leitura €, sem davida alguma, Alain Choppin (2004). E interessante chamar Choppin
para reforcar a escolha metodolégica da pesquisa documental por meio dos
protocolos de leitura, porque, para ele, o livro didatico tem vérias fun¢des, das quais
destaca quatro delas como sendo as principais. Essas fun¢des podem variar de
acordo com: “0 ambiente sociocultural, a época, as disciplinas, os niveis de ensino,

0s métodos e as formas de utilizacdo” (CHOPPIN, 2004, p. 553). Sao elas:

1. Funcéo referencial, também chamada de curricular ou programatica,
desde que existam programas de ensino: o livro didatico é entdo apenas a
fiel traducdo do programa ou, quando se exerce o livre jogo da
concorréncia, uma de suas possiveis interpretagcdes. Mas, em todo o caso,
ele constitui o suporte privilegiado dos contetidos educativos, o depositario
dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social acredita
gue seja necessario transmitir as novas geragoes.

2. Funcédo instrumental: o livro didatico p6e em pratica métodos de
aprendizagem, propde exercicios ou atividades que, segundo o contexto,
visam a facilitar a memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a aquisicédo
de competéncias disciplinares ou transversais, a apropriacdo de
habilidades, de métodos de andlise ou de resolugdo de problemas, etc.

3. Funcdo ideoldgica e cultural: é a fungdo mais antiga. A partir do século
XIX, com a constituicdo dos estados nacionais e com o desenvolvimento,
nesse contexto, dos principais sistemas educativos, o livro didatico se
afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e dos valores
das classes dirigentes. Instrumento privilegiado de construgdo de
identidade, geralmente ele é reconhecido, assim como a moeda e a
bandeira, como um simbolo da soberania nacional e, nesse sentido,
assume um importante papel politico. Essa fungéo, que tende a aculturar —
e, em certos casos, a doutrinar — as jovens geracgdes, pode se exercer de
maneira explicita, até mesmo sistematica e ostensiva, ou, ainda, de maneira
dissimulada, sub-repticia, implicita, mas ndo menos eficaz.

4. Funcao documental: acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem
gue sua leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou
icbnicos, cuja observacdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver o
espirito critico do aluno. Essa funcdo surgiu muito recentemente na
literatura escolar e ndo é universal: s6 € encontrada — afirmacgéo que pode
ser feita com muitas reservas — em ambientes pedagdégicos que privilegiam
a iniciativa pessoal da crianca e visam a favorecer sua autonomia; supde,
também, um nivel de formacéo elevado dos professores. (CHOPPIN, 2004,
p. 553, grifos nossos).

As funcbes aqui apresentadas por Choppin norteiam os caminhos e as
formas que devemos observar para que uma boa leitura aconteca de maneira
efetiva. Elas representam os eixos que devem ser observados quando pensamos
em uma pesquisa de cunho documental que compde 0 N0Sso corpus nos textos dos

livros do Programa ProJovem Urbano.
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Quando pensamos no leitor e nas leituras que o constituem, nao
podemos deixar de lado a forma como ela (producéo textual) chega até ele e como
ela acontece, pois, segundo Chartier (1995, p. 220), “E fundamental lembrar que
nenhum texto existe fora do suporte que Ihe confere legibilidade; qualquer
compreensao de um texto, ndo importa de que tipo depende da forma com qual ele
chega até seu leitor”.

Como podemos notar, a forma como o texto chega ao leitor é
importante, porém, relevante mesmo € como esta producdo textual conseguiu
atravessar o arcabouco de conhecimento desse leitor e, assim, estabelecer relacdes
com o conhecimento prévio que ele ja traz consigo. Chartier (1995) ainda assevera
gue é necessario dar legibilidade ao texto dentro de seu suporte: se o cunho é uma
propaganda, este cabe no contexto de marketing; se € um discurso de um politico
ele precisa trazer as marcas que identificam tal discurso; se for uma receita de bolo
€ preciso que tenha o formato da mesma; se for um poema, carece carregar as
marcas caracteristicas deste; e, assim por diante. Devemos lembrar, entretanto, que
ndo é apenas a forma como o0s textos sdo produzidos que definirdo o
comportamento do leitor. Segundo este mesmo autor, em Praticas de Leitura,
“o protocolo de leitura define quais devem ser a interpretacdo correta e 0 uso
adequado do texto, ao mesmo tempo em que esboca seu leitor ideal” (CHARTIER,
1996, p. 20). Ele ainda identifica o protocolo de leitura, no capitulo “Do livro a
leitura”, da seguinte maneira:

1. Conforme as intencBes do autor, que utiliza estratégias da escrita e
distribui determinados elementos textuais em seu texto, explicita ou
implicitamente; isto para assegurar, ou pelo menos, indicar a desejada
interpretacao do seu escrito.

2. De acordo com a intencionalidade do editor e, portanto, mais atrelado aos
recursos tipograficos e visuais, visando ampliar o alcance da leitura, por
meio de tais recursos, mas também limitar os significados a serem
atribuidos pelo leitor (que ndo necessariamente se aproxima do leitor
concebido pelo autor). (CHARTIER, 1996, p. 20).

Neste contexto, faz-se necessario, também, levar em conta a forma
como esses textos — dos materiais de leitura do nosso corpus — sao produzidos e
quais as cargas de significados que eles carregam. Neste contexto, poderemos
avaliar quais sédo as intencbes de quem os produziu e quais sdo os resultados que
se espera que sejam produzidos no leitor final. Chartier (1996, p. 78) salienta que

as significacbes dos textos, quaisquer que sejam, sao constituidas,
diferencialmente, pelas leituras dos que se apoderam deles”. Para Certeau (1998):
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Os livros e até mesmos os textos s6 sdo construidos, de fato, na interacéo
com o leitor que ocupa outro lugar, que ndo aquele do autor e/ou do editor,
e inventa para aquele texto/objeto outros sentidos que, eventualmente, ndo
passavam nem por perto do que eram as aspiracdes daqueles. Em outras
palavras, vale ressaltar que, se as estratégias dos autores e editores para
delinear a leitura por meio de elementos textuais e recursos graficos nao
sdo totalmente “eficazes”, orientam-se a producdo de determinados
significados. Embora ndo limitem efetivamente o “leitor”, porém, sim,
conduzi-lo por alguns caminhos, sem que, explicitamente, ele se dé conta
disso. (CERTEAU, 1998, p. 85).

O leitor, ao iniciar seu processo de decodificacdo das marcas
tipograficas do texto, ainda ndo sabe e ndo espera chegar a nenhum lugar
predeterminado. Certeau (1998) alerta que somente o ato da leitura é que
determinara a que conclusdes ele chegara, pois durante a producdo dos textos os
autores apenas orientam alguns significados e sua completude se dara a partir da
leitura por algum leitor.

Neste estudo, a investigacdo dos protocolos implicou observar a
caracterizacdo dos dispositivos tipograficos e como elas dialogam com o texto em
guestdo. Consoante com Chartier (1998, p. 77), “[...] toda historia da leitura supde,
em seu principio, esta liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o livro
pretende lhe impor”, assim, podemos afirmar que néao existe significado estavel, mas
sustentado para um periodo da histéria em que o texto esta inserido, sem considerar
que a apropriacdo dele ocorra precisamente como é esperado pelo seu autor, ele
ainda afirma que os atos de leitura dao significado e que estdo em todas as etapas
gue os constitui:

Pensar que os atos de leitura que ddo aos textos significagBes plurais e
moveis situam-se no encontro de maneiras de ler, coletivas ou individuais,
herdadas ou inovadoras intimas ou publicas e de protocolos de leitura
depositados no objeto lido, ndo somente pelo autor que indica a justa
compreensao de seu texto, mas também, pelo impressor que compde as
formas tipograficas, seja com um objetivo explicito, seja inconscientemente,
em conformidade com os habitos de seu tempo. (CHARTIER, 1996, p. 78).

Como podemos notar, Chartier nos evoca a observar a maneira de ler
de forma colaborativa, pois € no encontro de mais um autor que surgem novas
proposicoes de entendimento e o protocolo de leitura aparece como uma ferramenta
fundamental nesse objetivo.

O importante ndo é apenas o ato de ler, mas sim como o leitor interage
com o que esta lendo, pois nele esta contida a forma como o leitor recepciona todos

0s textos com os quais tem contato e, assim, decide qual uso fara dessa leitura. Esta
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interacdo lhe trara novas possibilidades de compreenséo e também de recepc¢éo do
assunto abordado pelo texto. Trataremos deste tema em nosso proximo topico.

3.5 Arecepcéo de leitura

Nao podemos partir do pressuposto de que as leituras contidas no
corpus do material do ProJovem Urbano sejam suficientes para os que fardo uso da
mesma. Existe a necessidade de o leitor nunca se dar por satisfeito e sempre buscar
ir além do que |lhe é ofertado. Faz se necessario, sempre, a reflexdo sobre aquilo
que lhe é apresentado, assim terd condi¢cdes de estabelecer relacdes sobre o que é
lido e outras vivéncias anteriores de leitura. O paralelo entre a obra e o leitor &
sempre de dialogismo, ndo sendo, obviamente, fixa. Por um lado, as leituras séo
marcadas pelo suporte temporal, ja por outro o leitor entra em contato com a obra
valendo-se das experiéncias que traz em sua bagagem de vida.

Em nossa analise, nos atemos 0s textos impressos e as orientacdes de
como proceder a leitura, em um determinado segmento de material destinado ao
Programa ProJovem e, por esta raz&o, teremos certa limitagéo.

Chartier (1999, p. 77) defende a ideia de que a leitura é sempre um ato
revoluciondrio “é sempre apropriagdo, invencao e producéo de significados”. Cabe a
cada leitor, ao comecar o0 ato da leitura, realiza-la com a liberdade de fazer suas
inferéncias e, até mesmo, de discordar ou ainda subverter todas as ideias ali
contidas e reformular, com base em seus conhecimentos prévios, tudo o que o
autor/produtor do texto tenha tencionado de alguma forma lhe impor. Podemos
afirmar que o ato de leitura funciona como o manuseio de um caleidoscépio —
aparelho 6ptico formado por um pequeno tubo de cartdo ou de metal, com pequenos
fragmentos de vidro colorido, que, através do reflexo da luz exterior em pequenos
espelhos inclinados, apresenta, a cada movimento, combina¢gbes variadas e
agradaveis de efeito — dependendo de quem o manusear terd& uma nhova
representacdo, como sao as inferéncias feitas com base na decodificacdo de
gualquer texto.

O leitor ndo depende apenas de sua visdo ou sua percepgao, mas
também de suas inferéncias, de seus julgamentos de memoria, de seus
reconhecimentos, de suas experiéncias anteriores e de suas praticas, sem deixar de

considerar o tempo dessa leitura e o suporte em que ela se encontra.
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A melhor maneira de explicitar esta afirmacdo é relembrar Certeau e
Chartier, ao criarem a imagem do leitor como um cagador que percorre terras
alheias. Assim sendo, € possivel afirmar que cada leitor € capaz de ressignificar
cada texto lido, ele tem uma forma bastante peculiar de dar sentido e até mesmo de
fazer novas inferéncias baseado no que fora escrito. Quanto mais o leitor toma
conhecimento de outras fontes de textos, antes daquele que é a sua leitura atual,
maior sera sua capacidade de compreensao e até de subversdo. A este respeito,
Certeau (1982, p. 262) assinala que “(o leitor) ndo toma nem o lugar de autor,
inventa nos textos a intencao deles. Combina os seus fragmentos e cria algo néo-
sabido no espaco organizado por sua capacidade de permitir uma pluralidade
indefinida de significacdes”. Este busca, de forma incessante, as possiveis relacfes
existentes entre os textos e, a partir desse momento, traga os pontos de relagcéo
entre eles ou ainda os refuta valendo-se de conhecimentos previamente adquiridos
ao longo de sua formacao de leitor.

Para que a boa relacdo com a leitura aconteca, em qualquer momento
da leitura, é preciso que sejam levados em conta um dos preceitos mais importantes
desse processo de interacdo com o0 texto: o planejamento. Sobre este tema

Vasconcellos (2000, p. 35) assevera que:

Planejar € antecipar mentalmente uma agéo ou um conjunto de agles a ser
realizadas e agir de acordo com o previsto. Planejar ndo €, pois, apenas
algo que se faz antes de agir, mas é também agir em fungéo daquilo que se
pensa. O planejamento enquanto construgdo-transformacéo de
representacdes € uma mediagdo tedrica metodologica para acdo, que em
69 funcdo de tal mediacdo passa a ser consciente e intencional. Tem por
finalidade procurar fazer algo vir a tona, fazer acontecer, concretizar, e para
isto € necessario estabelecer as condi¢cdes objetivas e subjetivas prevendo
o desenvolvimento da acdo no tempo.

Todo evento, e o0 ato da leitura também aqui se inclui, &€ parte de um
processo de transformacédo e, como tal, ndo pode ser tomado sem nenhum critério.
Ao se estabelecer o planejamento desta acao, todas as inferéncias necessarias na
mem©éria sdo ativadas para que ela aconteca de forma satisfatoria. Este foi 0 nosso
objetivo ao selecionar o material para investigagdo e reflexdo sobre as
representacdes de leitura do material do ProJovem Urbano: entrada 2012/2013.

Como contextualizado (secdo 3), para a nossa analise foram

considerados os materiais didatico-pedagogicos destinados ao ProJovem Urbano
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2012/2013. Atualmente, sdo produzidos pelo Programa Nacional de Incluséo de
Jovens, em Brasilia (DF). Seus volumes sao produzidos com abrangéncia para
atender todos as etapas do programa, tais como: Manual do Educador (Orientacdes
Gerais — destinado aos professores); Manual do Educador (Estudos
Complementares | e Il — destinado aos professores); Manual do Educador (Unidades
Formativas: |, II, lll, IV, V e VI — destinado aos professores); Guia de Estudos
Integrados (Unidades Formativas: I, Il, 1, IV, V e VI — destinado aos alunos); além
destes, ha, ainda, o material profissionalizante que nao fara parte de nossa analise.
A guisa de resultados, podemos assegurar que ainda € muito precoce
para se pensar em conclusdes acerca do assunto abordado. Como ja dissemos, nao
€ possivel fazer, de maneira definitiva, um estudo sobre este tema e sim um recorte
temporal sobre ele. Nossas consideracdes serdo baseadas em um excerto,
estudado por meio da andlise interpretativa dos dados ja existentes, focado
especificamente na Lingua Portuguesa, enquanto arcabouco metodolégico dos

materiais produzidos para o Programa ProJovem Urbano.
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4 CONTEXTUALIZACAO DA PESQUISA

Esta secdo traz um panorama histérico de como foram os primeiros
ensaios para a constituicdo de um ensino voltado exclusivamente ao atendimento
das pessoas que, por algum motivo, ao longo da histdria de suas vidas académicas,
se viram obrigadas a se afastar do ensino regular das escolas e que, por inUmeras
razdes, precisam voltar ao convivio académico. Para isto, faremos uma retrospectiva
dos primeiros ensaios de ensino para este publico, criados pela vontade politica e,
até mesmo, por pressdes que a prépria sociedade acabou imprimindo para sua
sustentacao e melhoria.

Visitaremos a histéria, ndo com olhar de criticidade, mas sim para
entender como aconteceu todo o processo de criacdo de uma politica de ensino
voltada para este publico que néo teve a oportunidade de completar seus estudos.
Entenderemos, com base nesta reflexao, todo o processo que antecede a criagéo do

Programa ProJovem Urbano para jovens de 18 a 29 anos de idade.

4.1 Historico da Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil

Existe, hoje, por parte do poder publico, um interesse em promover
incentivo e maior oferta de escolarizacéo e certificacdo para a populacédo adulta que,
por algum motivo, j& ndo encontra no ensino regular uma motivacdo para completar
seus estudos. Embora as iniciativas por parte do governo nao sejam recentes, ainda
h& um longo caminho a ser percorrido para que tenhamos resultados efetivos das
politicas publicas para a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) que, ao longo do
tempo, foi acompanhando e se adaptando as mudancas politicas, econdmicas e
sociais ocorridas nos mais diversos momentos historicos do Brasil (VIEIRA, 2004).

A EJA nasce na época do Brasil colénia, com os Jesuitas. A principio,
0 objetivo dos colonizadores era dotar o povo de instrumentos para que pudessem
ler e escrever e, dessa forma, seguir as orientagcdes e cumprir as exigéncias da
Corte Portuguesa e, também, abrir caminho para a catequizacdo dos indios e a
difusdo da religido catodlica. Depois desse inicio, outras iniciativas relacionadas a
Educacédo de Jovens e Adultos vieram a ocorrer no periodo do Império.

A Constituicdo Imperial de 1824, no artigo 179, inciso XXXII, reservava
a todos os cidadaos a instrucao primaria gratuita. Mas o conceito de cidadania era

exclusivo aos livres e libertos. As mulheres eram excluidas desse processo. Apesar
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de que, nesse periodo da nossa historia, a educacdo escolar ndo era prioridade e
nem havia a intencdo de expandir o sistema, pois era de interesse que somente a
elite tivesse acesso a educacdo formal (CUIABA, 2005). E importante o decreto n°
7.247, de 19 de abril de 1879, no qual Ledncio de Carvalho® propde a reforma do
ensino priméario e secundario, além de estimular a alfabetizacdo de adultos com a
criacdo de cursos para livres ou libertos, do sexo masculino, com duas horas diarias
de duracdo no verdo e trés no inverno, com as mesmas matérias do diurno. Até
mesmo entidades privadas poderiam gozar de auxilio se criassem tais cursos para
atender a demanda de analfabetos. Rui Barbosa, em um brilhante parecer sobre
essa reforma do ensino, condiciona o crescimento e a constituicdo de uma nacao

com o ensino ofertado por ela:

A nosso ver a chave misteriosa das desgracgas que nos afligem, é esta, e so
esta: a ignorancia popular, mde da servilidade e da miséria. Eis a grande
ameaca contra a existéncia constitucional e livre da nacao; eis o formidavel
inimigo, o inimigo intestino, que se asila nas entranhas do pais. Para o
vencer, releva instaurarmos o grande servico da defesa nacional contra a
ignoréncia, servico a cuja frente incumbe ao parlamento a missdo de
colocar-se, impondo intransigentemente a tibieza dos nossos governos o
cumprimento do seu supremo dever para com a patria. (OCRB, v. X, t. |,
1883, p.121-122 apud CUIABA, 2005, p. 67).

Depois da Proclamacdo da Republica, a primeira Constituicdo, a de
1891, retira de seu texto a referéncia a gratuidade da instrucdo como havia sido
garantida na Constituicdo Imperial de 1824 e, ao mesmo tempo, condiciona o
exercicio da cidadania para votar, ao cidaddo alfabetizado (CUIABA, 2005). E
interessante ressaltar que, segundo Haddad (1991), 82% da populagcdo acima de
quinze anos, da época, era analfabeta. Um dos argumentos usados para tal
exclusdo era o de mobilizar e levar os analfabetos a procurar, por vontade propria, o
espaco da escola para aprender as primeiras letras. Ou seja, cabia ao cidadéo ser o
sujeito da sua propria ascensao social, mas ndo eram levadas em consideracdo as
dificuldades de acesso aos bens econémicos e sociais daqueles que ndo eram parte
da classe dominante.

Neste contexto historico perpetuava-se o fosso entre a elite instruida e
a maioria da populagédo que vivia & margem da sociedade. No periodo da Primeira

Republica, de 1889 a 1929, consoante com Bello (2004), varias reformas de

® Carlos Ledncio de Carvalho, deputado pela provincia de Sdo Paulo e ministro dos negécios do
Império, quando da reforma na Educacao Brasileira.
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natureza pedagogica foram instituidas, sempre com o objetivo de reparo social,
embora muitas vezes as iniciativas nao se efetivassem a contento: a de Benjamin
Constant, em 1890; Epitacio Pessoa, em 1901; Rivadavia Correia, em 1911; e
Carlos Maximiliano, em 1915. Também ocorreram muitas reformas pedagogicas em
ambito estadual, como a de Louren¢o Filho, no Ceard, em 1923; a de Anisio
Teixeira, na Bahia, em 1925; a de Francisco Campos e Mario Casassanta, em
Minas, em 1927; a de Fernando de Azevedo, no Distrito Federal®, em 1928 e a de
Carneiro Ledo, em Pernambuco, em 1928.

A concepcao de que o analfabetismo era “uma chaga social” reforcava-
se, e 0s muitos movimentos oficiais e mesmo civis tentavam lutar contra este mal
social. Embora nem sempre essas campanhas estivessem, realmente, empenhadas
e compromissadas com a qualidade da aprendizagem ou com a formacédo de
educadores. Em 13 de janeiro de 1925, entrou em vigor o Decreto n® 16.782/A,
conhecido como Lei Rocha Vaz, ou Reforma Jodo Alves, que estabeleceu a criagcéo
de escolas noturnas para adultos.

A Constituicdo Federal de 16 de junho de 1934 reconheceu, em seu
artigo 149, em caréter nacional, a educagdo como direito de todos e (que ela) deve
ser ministrada pela familia e pelos poderes publicos.

Com a lei Saraiva, que proibiu o voto das pessoas analfabetas®, a
questdo do analfabetismo passou a ser observada com mais critérios para que o
pais pudesse melhorar seus indices de educacdo. Outro marco significativo para
evitar a exclusao de jovens e adultos analfabetos foi a criagdo do Instituto Nacional
de Estudos Pedagdgicos (INEP), em 1938; a instituicdo do Fundo Nacional de
Ensino Primario, em 1942; e a criacdo do Servico de Educacao de Adultos no ambito
do Ministério da Educacdo e Saude, em 1947. O Plano Nacional de Educacéo
Supletiva para adolescentes e adultos analfabetos foi elaborado nesse mesmo ano
(CHILANTE, 2005).

Durante esse periodo, final dos anos 1940, foi lancada a Campanha de
Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA). O intuito da campanha era o de
alfabetizar os adultos como forma de exercicio pleno da democracia, paz social,
contribuir para o desenvolvimento do pais e recuperar as pessoas que ficaram a

margem desse desenvolvimento. Entretanto, como ja havia se tornado recorrente

* Atualmente Estado do Rio de Janeiro.
® Situacao corrigida pela Constituicdo de 1988.
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em iniciativas para esta modalidade de ensino, o descuido com a qualidade do
ensino levou a extingdo da campanha em 1963, ndo sem antes ter sido alvo de
duras criticas porque o projeto era considerado apenas como uma fabrica de
eleitores. As criticas também se estendiam a precariedade dos prédios escolares, ao
material didatico e a qualificacdo dos profissionais envolvidos.

Ficaram evidentes os esforcos para melhorar os indices de alfabetizacéo
nas décadas de 1940 e 1950. Gadotti (2003, p. 35) nomeou esses esforcos como
“as cruzadas para erradicar o analfabetismo”. Apesar disso, segundo Haddad (1991),
no inicio da década de 1960 havia um percentual de 46,7% da populacdo com mais
de quinze anos de idade ainda analfabeta. Neste momento, Freire (1976) ja entendia
a educacdo como forma de qualificar o trabalhador e tornd-lo um individuo

independente. Oliveira (2006, p. 35) assevera essa concepgao, ou seja:

[...] a educacdo de adultos entendida como uma educacéo libertadora, como
conscientizacdo e uma educacdo funcional (profissional), isto é, o
treinamento da mao-de-obra mais produtiva, Ut ao projeto de
desenvolvimento nacional dependente.

Nessa década de 1960, de acordo com Beisiegel (1997), propagou-se
a concepcao de educacédo popular que contou com o apoio da Igreja Catodlica e de
movimentos sociais. Uma parceria entre a Conferéncia Nacional dos Bispos do
Brasil (CNBB) e o Ministério da Educacdo possibilitou a criacdo do Movimento de
Educacao de Base (MEB). O objetivo era desenvolver agdes em regides carentes do
Norte, Nordeste e Centro-leste do pais por meio de redes radiofbnicas.
Paralelamente surgiram outros movimentos como 0s Centros Populares de Cultura,
da Unido Nacional dos Estudantes (UNE), o Movimento de Cultura Popular do
Recife, a campanha “De Pé no Chao Também se Aprende a Ler”, em Natal. Todos
estes movimentos seguindo o meétodo desenvolvido por Paulo Freire para
alfabetizar. Método este baseado no dialogo, respeitando o conhecimento adquirido
pelas pessoas ao longo da vida, aproveitando-o para trabalhar a realidade dos
alunos e o que ¢ significativo para ele aprender.

Em 1963, em Brasilia, foi formada a Comissdo Nacional de
Alfabetizagcdo, com o objetivo de construir um programa para alfabetizar 4 milhdes
de novos eleitores pelo método Paulo Freire, mas com o golpe militar de 1964,

acOes que se vinculavam a ideia de fortalecimento de uma cultura popular foram
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interrompidas porque foram compreendidas como ameaca a ordem nacional. Eram
consideradas como subversivas e, por isso, foram extintas.

O MEB, por suas ligagcbes com a CNBB e o MEC, continuou com as
suas atividades de forma apolitica, entretanto, sob pressdao e com recursos
financeiros escassos, acabou enfraquecido e caiu em descrédito. De acordo com
Chilante (2005), em 15 de dezembro de 1967, por meio a Lei n°® 5.379, foi aprovado
o Plano de Alfabetizacdo Funcional e Educacdo Continuada e foi autorizada a
instituicdo de uma fundacdo denominada Movimento Brasileiro de Alfabetizacao
(MOBRAL). A principio, o objetivo era ambicioso: acabar com o analfabetismo no
Brasil em 10 anos.

Segundo o IBGE, a época do inicio do programa, havia 25,5 % de
analfabetos na populacao brasileira com mais de 15 anos. Diante da necessidade de
atender uma sociedade em processo de desenvolvimento, foram criados os Centros
de Estudos Supletivos para escolarizar o maior numero possivel de pessoas, mas

evitando ser dispendioso. A esse respeito, Vieira (2004, p. 40) asseverou:

Durante o periodo militar, a educacéo de adultos adquiriu pela primeira vez
na sua histéria um estatuto legal, sendo organizada em capitulo exclusivo
da Lei n® 5.692/71, intitulado ensino supletivo. O artigo 24 desta legislacdo
estabelecia com funcdo do supletivo suprir a escolarizagdo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tenham conseguido ou concluido na
idade proépria.

Segundo Haddad (1991), infelizmente, os objetivos nao foram
alcancados por causa da falta de vontade politica e recursos financeiros. Além disso,
houve muitas criticas acerca dos supletivos terem apenas um carater compensatorio
e também nédo considerar o capital cultural dos alunos. Sobre este assunto, Gadotti
(2003, p. 53) ilustra que:

[...] O supletivo enfatizava o carater compensatorio (supletivo e paralelo) de
educacdo de jovens e adultos, sem prever a incorporacdo de sua cultura
auferida nas vivéncias e experiéncias especificas, 0 que aparecia
claramente quando se estabelecia a teleologia a educacdo de jovens e
adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental e médio na idade propria’; quando
referenciava os programas compensatorios, bem como os exames ‘a base
nacional comum do curriculo’ e quando estreitava, de novo, a finalidade
dessa educacao, limitando-a a capacitar os alunos ‘ao prosseguimento de
estudos em caréter regular.

Em 1980, a Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 5.692/71) eliminou a

nomenclatura ensino supletivo, atualmente, este termo supletivo € usado apenas
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para exames. Em 1985, devido, em grande parte, ao que foi exposto, 0o MOBRAL foi
extinto.

Concomitante a redemocratizacdo do Brasil, nos anos 80, houve uma
organizacdo maior de politicos, estudantes e educadores em defesa da escola
publica e de qualidade para todos. Com a Constituicdo de 1988, a EJA avancou
consideravelmente em importancia, enquanto modalidade de ensino especifico, pois
o ensino fundamental passou a ser obrigatorio e gratuito, até mesmo para aqueles
gue néo tiveram acesso na idade apropriada. Na LDB — Lei n° 9.394/96 —, a EJA se
estabelece como modalidade especifica da educacdo basica nas etapas do ensino
fundamental e médio, usufruindo de uma especificidade prépria.

Podemos perceber que a Educacdo de Jovens e Adultos -
historicamente marginalizada nas politicas educacionais — vivenciou um periodo de
reconhecimento efetivado por proposi¢cées visando uma compreensao de que 0s
alunos da EJA passam por problemas como preconceito, discriminacado, criticas e
vergonha da sua condicdo de iletrado. Atualmente, a EJA possui uma visibilidade
que ndo era comum em determinados momentos histéricos do nosso pais.
A marginalizacdo deste segmento da educacao pode ser verificada até mesmo na
questao das baixissimas publicacGes editoriais direcionadas a ela. Apesar de existir
um namero muito grande de editoras no segmento dos livros didaticos —
aproximadamente 1.200 editoras no Brasil — somente duas delas, a Editora Atica e a
FTD se interessavam pela producdo destinada ao publico da EJA e, até mesmo

nestas, a sua maior producéo era voltada para outros segmentos de publicacao.

4.2 Fundamentos e funcdes da EJA

Durante muito tempo o analfabetismo foi visto como a razdo para o
sujeito continuar pobre e marginalizado. Esta concepc¢édo vem mudando ao longo dos
anos e, mais recentemente, analisamos o analfabetismo como uma consequéncia
da pobreza produzida por uma sociedade com grande desigualdade social. Nesse
sentido, o processo educativo € uma forma de interferéncia nesta organizacao social
que continua excluindo seus cidaddos. E importante acreditar que a EJA é uma
realidade possivel que pode mudar o desempenho académico das pessoas de forma

significativa e permitir que elas reescrevam as histérias de suas vidas. A educacéo
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€, a N0SSOo ver, um mecanismo que ultrapassa as dimensfes de um recinto fechado
com um amontoado de pessoas, ela é, antes de tudo, um mecanismo de
transformacdo na vida de quem se serve dela. A educacdo de base de jovens e
adultos deve emergir de um olhar critico e reflexivo do contexto dos alunos e, dessa
maneira, possibilitar a identificagdo de seus problemas e abrir possibilidades de
vencé-los.

Quando falamos de EJA, um dos educadores que se destaca € Paulo
Freire (2002), que propds uma educag¢ao como um ato de liberdade, uma educacao
baseada nas experiéncias e historias de vida dos educandos. Para Freire, o0 ato de
educar transcende o campo cognitivo e acontece, também, no campo politico e

sociocultural. Segundo o préprio Paulo Freire (2002, p. 58):

Para ser um ato de conhecimento o processo de alfabetizacdo de adultos
demanda, entre educadores e educandos, uma relacdo de auténtico
dialogo. Aquela em que os sujeitos do ato de conhecer (educador-
educando; educando-educador) se encontram mediatizados pelo objeto a
ser conhecido. Nesta perspectiva, portanto, os alfabetizando assumem,
desde o comec¢o mesmo da acdo, o papel de sujeitos criadores. Aprender a
ler e escrever ja ndo sao, pois, memorizar silabas, palavras ou frases, mas
refletir criticamente sobre o proprio processo de ler e escrever e sobre o
profundo significado da linguagem.

Conforme o parecer de 11 de maio de 2000, do Conselho Nacional de
Educacao (CNE), que faz referéncia as Diretrizes Curriculares para a Educacéo de
Jovens e Adultos, fica evidente que a EJA néo € vista mais somente com a fungéo
de suprir, compensar o tempo perdido fora da escola. Para a EJA foram
estabelecidas trés fungdes: reparadora, equalizadora e qualificadora.

4.2.1 Funcao reparadora

O objetivo dessa funcéo € reparar um direito que foi negado — o direito
a uma educacdo de qualidade. A consequéncia dessa negacado de direitos foi a
perda do acesso a um bem real, social e importante em sua forma simbdlica.
Doravante, ndo se pode confundir a funcéo de reparacdo com a de suprimento. Para
corroborar, segue o parecer CNE/CEB.

Nada mais significativo e importante para a construcéo da cidadania do que
a compreensdao de que a cultura ndo existiia sem a socializacdo das
conquistas humanas. O sujeito anénimo €, na verdade, o grande artesédo
dos tecidos da historia. (CNE/CEB, 1998, n. 4 apud CUIABA, 2005, p. 61).
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A funcdo reparadora € vista como a oportunidade de reinsercdo desse
trabalhador no mundo do mercado. Pois é capaz de atender as exigéncias da vida
cidada e com as mudancas pelas quais a nossa sociedade vem passando, isso pode
produzir nos individuos uma sensacao de instabilidade quando Ihes faltam algumas
capacidades, como por exemplo, ler e escrever (BRASIL, 1998a). Assim, essa

funcao vai possibilitar a sua entrada no circuito dos direitos civis.

[...] a alfabetizagao, concebida como o conhecimento basico, necessario a
todos, num mundo em transformacdo, € um direito humano fundamental.
Em toda a sociedade, a alfabetizacdo é uma habilidade primordial em si
mesma e um dos pilares para o desenvolvimento de outras habilidades [...].
O desafio é oferecer-lhes esse direito... A alfabetizacao tem também o papel
de promover a participacdo em atividades sociais, econémicas, politicas e
culturais, além de ser um requisito basico para a educacdo continuada
durante a vida. (CUIABA, 2005, p. 61-62).

4.2.2 Fungao equalizadora

Procura dar cobertura aos trabalhadores de diversos segmentos
sociais. Ampara aqueles que foram mais desfavorecidos quanto ao ingresso e
permanéncia na escola. Essa funcdo é pautada pela garantia da equidade, no
sentido de redistribuir igualitariamente o acesso aos bens sociais. Ou seja, mais
oportunidades para os que precisam de mais. Conforme o parecer CNE/CEB
n° 15/98 (apud CUIABA, 2005, p. 63-64):

[...] sAo adultos ou jovens adultos, via de regra mais pobres e com vida
escolar mais acidentada. Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores
gue precisam estudar, a clientela do ensino médio tende a tornar-se mais
heterogénea, tanto etaria quanto socioeconomicamente, pela incorporacao
crescente de jovens adultos originarios de grupos sociais, até o presente,
sub-representados nessa etapa da escolaridade.

Nesta linha, a educacdo de jovens e adultos representa uma
oportunidade de desenvolver todas as pessoas, de todas as idades. Adolescentes,
jovens, adultos e idosos podem fazer uma atualizacdo de conhecimentos,
demonstrar habilidades, trocar experiéncias e ter acesso a novas regioes de trabalho

e cultura.
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4.2.3 Fungao qualificadora

Esta funcdo € o proprio sentido que norteia a EJA. A funcéo
qualificadora ou permanente propicia que o educando possa se atualizar ndo apenas
em ambientes formais de aprendizagem, como nas escolas, por exemplo. Qualquer
contexto pode ser um contexto de aprendizagem, tendo por base a nocao de que o
ser humano é incompleto, mas que possui um grande potencial de desenvolvimento

e adequac&o. E um apelo para a educacgéo ao longo da vida.

Uma educagdo permanente, realmente dirigida as necessidades das
sociedades modernas ndo pode continuar a definir-se em relacdo a um
periodo particular da vida — educagdo de adultos, por oposicdo a dos
jovens, por exemplo — ou a uma finalidade demasiado circunscrita — a
formacdo profissional, distinta da formacédo geral. Doravante, temos que
aprender durante toda a vida e uns saberes penetram e enriquecem 0s
outros. (CUIABA, 2005, p. 89).

Esta é mais do que uma funcao, ela € o proprio sentido da EJA, € uma
promessa a ser realizada na conquista de conhecimentos até entdo negados.
O mundo vai se tornando uma sala de aula universal. E serve como apelo para que
as instituicbes produzam material adequado para que seja permanente enguanto
processo, contemporaneo, e de acordo com a realidade atual dos alunos (CUIABA,
2005).

4.3 O aluno da Educacéo de Jovens e Adultos

Educar pessoas dentro das perspectivas da educagdo de jovens e
adultos exige uma proposta pedagogica emancipatdria, que desvele os mecanismos
que estruturam a nossa sociedade e que possa levar o educando a assumir uma
atitude, assim como o professor, critico-reflexiva e, dessa forma, conquiste sua
autonomia enquanto aprendiz e cidaddo. Seguindo essa linha de raciocinio,
Boaventura Santos (1996, p. 17) ressaltar que:

A educacdo para o inconformismo tem de ser ela propria inconformista.
A aprendizagem da conflitualidade dos conhecimentos tem de ser ela
prépria conflitual. Por isso a sala de aula tem de transformar-se ela propria
em campo de possibilidades de conhecimento dentro do qual ha que se
optar. As opgfes ndo assentam exclusivamente em idéias, ja que as idéias
deixariam de ser desestabilizadoras no nosso tempo. Assentam igualmente
em emocgdes, sentimentos e paix6es que conferem aos conteddos
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curriculares sentidos inesgotaveis. S0 assim é possivel produzir imagens
desestabilizadoras que alimentem o inconformismo perante um presente
gue se repete, repetindo as opcdes indesculpaveis do passado. (SANTOS,
1996, p. 17).

Ainda sob a égide de uma educacéo critica, encontramos respaldo em
Paulo Freire, para quem a educacao e o conhecimento sdo construidos no dialogo e
por intermédio de uma mediatizacdo entre os homens pelo mundo para dar nome ao
mundo. Adaptando para este contexto, Assis-Peterson (2009, p. 102) corrobora essa
pratica quando assinala que o professor tem o papel de mediador-parceiro nessa
escola onde o “conhecimento é pessoalmente significante e o aluno contribui na
construcéo e producao do conhecimento em um ambiente socialmente negociado”.

A EJA é uma especificidade da educacdo que nao deve ser
compreendida apenas como uma educacdo repositéria, ou seja, apenas para
compensar 0S anos que o0s alunos passaram fora da sala de aula como
consequéncia de uma educacdo excludente. E importante valorizar e reconhecer o
conhecimento de mundo que esses educandos, em sua maioria trabalhadores,
trazem para a sala de aula. Como ja foi relatado no histérico da educacédo de jovens
e adultos no Brasil, urge diferenciar a atual concepcdo de EJA com o antigo
supletivo. Em relacéo a isso, Moacir Gadotti (2003, p. 53) nos esclarece:

[...] O supletivo enfatizava o carater compensatorio (supletivo e paralelo) de
educacdo de jovens e adultos, sem prever a incorporacdo de sua cultura
auferida nas vivéncias e experiéncias especificas, 0 que aparecia
claramente quando se estabelecia a teleologia ‘a educacdo de jovens e
adultos sera destinada aqueles que nao tiveram acesso ou continuidade de
estudos no ensino fundamental e médio na idade propria’; quando
referenciava os programas compensatorios, bem como os exames ‘a base
nacional comum do curriculo’ e quando estreitava, de novo, a finalidade
dessa educacao, limitando-a a capacitar os alunos ‘ao prosseguimento de
estudos em caréter regular.

Felizmente, a EJA alcangou determinada relevancia, pelo menos nas
discussfes tedricas, acerca das suas particularidades e por meio da quebra de
alguns paradigmas como aquele que pontua que os alunos procuram retornar a
escola apenas para reparar o tempo perdido. Trabalhar com alunos de EJA requer
uma proposta pedagodgica diferenciada, um curriculo significativo que desperte a
curiosidade e o desenvolvimento de competéncias “de forma a instrumentalizar
pessoas para que possa usufruir oque a vida oferece e melhor contribuir para suas

familias e comunidade por meio de agfes conscientes e produtivas” (OLIVEIRA,
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2006, p. 86). Ainda segundo Gadotti (2003), a EJA deve ser entendida como uma
modalidade de ensino voltada para uma clientela especifica. Gadotti acredita que a
escola ndo deve desconsiderar o conhecimento dos alunos e sim, incorporar uma
pratica pedagodgica baseada em valores e crengcas democraticas para fortalecer o

pluralismo cultural dos alunos. A educacao € uma compreensdao muatua.

4.4 ProJovem Urbano

A educacao como direito constitucional garantido, deve preocupar-se
com a formacédo plena do individuo, seja ele crianca, adolescente, adulto ou idoso,
como pessoa e como cidadao, estendendo essa formacao para constituicido desse
sujeito como profissional, possibilitando que tenha meios de assimilar os
conhecimentos dissipados pelos componentes curriculares de base comum e
compreender que tal conhecimento lhe trara possibilidades de ascensao profissional,
uma vez que essa escolaridade minima deve ser propiciada pela escola que é de
responsabilidade da gestdo publica e tem como obrigatoriedade a oferta de
educacgdo publica gratuita com qualidade social preparando os individuos para o
exercicio cidadao.

Nesse sentido, mostra-se a necessidade de superar o conceito de
educacdo basica “conteudistica” para atender a laténcia e urgéncia da juventude,
isso se deve primordialmente a passagem de jovem para fase adulta e a aquisicao
de uma nova e permanente identidade e considerando as rapidas transformacdes
sociais, a educacgao tem papel fundamental nessa fase de transi¢cdo, ou seja, cabe a
ela elaborar um curriculo preocupado com a formacao plena desse individuo.

Este curriculo deve considerar o educando enquanto pessoa e
enquanto cidadao, contribuindo para a sua formacédo profissional, propiciando-lhe o
acesso ao conhecimento cientifico ofertado pela escola e que, a partir dessa
escolarizacéo, ela possa compreender o contexto social no qual esta inserida. Isso
implica dizer que a educacdo basica precisa ter curriculo flexivel, meios de
atendimento e reconhecimento dos processos de aprendizagem para que possa
obter a certificagdo correspondente, mediante trajetoria formativa realizada.

Foi nessa linha de abordagem que o Programa Nacional de Incluséo de
Jovens: Educacgdo, Qualificacdo e Acdo Comunitaria (ProJovem), da Secretaria
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Nacional de Juventude, foi instituido, em 2005, sob a Lei n°® 11.129 de 30 de junho,
para atender especificamente os jovens de todo o pais, cumprindo a Politica
Nacional para Juventude. Abramo (2009) ressalta que este programa é um marco na
inauguracdo de uma acao estatal de peso na formulacdo de uma politica para a
juventude, uma vez que essa parcela populacional crescia vertiginosamente,
segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostras de Domicilios (PNAD), de 2007,
cerca de 40 milhdes de brasileiros estavam entre 18 e 19 anos, naquela ocasiao,
retratando 21,1% da populagéo nacional. A priori, 0 ProJovem objetivava atender o
publico de 18 a 24 anos para integracdo social, aumento de escolaridade,
qualificacdo profissional e acdo comunitaria, com duracdo de 12 meses e um auxilio
mensal de R$ 100,00 (cem reais) por aluno.

Mesmo sendo um programa que comecou bem, trés anos depois, em
2008, sua ampliacdo e modificacdo no curriculo foram necessarias, embora a sua

finalidade continuasse a mesma, ou seja, a de:

Elevar o grau de escolaridade visando ao desenvolvimento humano e ao
exercicio da cidadania, por meio da conclusdo do ensino fundamental, de
qualificacdo profissional e o desenvolvimento de experiéncias de
participacdo cidada. (BRASIL, 2008, p. 10).

O Programa agora é chamado de ProJovem Urbano (PJU), com recorte
etario de 18 a 29 anos; estende-se o tempo de duracdo para 18 meses e,
consequentemente, a carga horaria é elevada para 2.000 horas a serem cumpridas
em 72 semanas. Esse percurso formativo foi organizado em seis unidades, cada uma
com a duracao de trés meses e tem como finalidade a formacéo integral dos jovens
por meio de uma efetiva associacdo entre Formacdo Baésica, para conclusdo do
ensino fundamental; Qualificacdo Profissional, com certificacdo de formacgéo inicial e
Participacdo Cidadd, com a promocdo de experiéncia de atuacdo social na
comunidade. Desta forma, busca a reinsercao destes jovens na escola e no mundo do
trabalho, oportunizando-lhes desenvolvimento humano e exercicio efetivo da
cidadania.

A nova roupagem do PJU viabilizou as versdes atualizadas de acdes
desenvolvidas por outros 0Orgdos publicos do Governo, tais como: ProJovem
Adolescente, que atende jovens entre 15 e 17 anos e objetiva a integracao familiar o
antigo Agente Jovem; ProJovem Campo, até entdo Saberes da Terra, que busca

legitimar os saberes do homem do campo pela pedagogia da alternancia para
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garantir a presenca de jovens agricultores na escola; e o ProJovem Trabalhador,
gue uniu o Consorcio Social da Juventude, a Juventude Cidadad e a Escola do
Futuro, buscando a insercéo do jovem no mercado de trabalho.

Um grande diferencial do Programa € a qualificacdo profissional, cuja
finalidade principal consiste em promover o crescimento pessoal do aluno e sua
visdo critica da realidade em que vive e da formagéo profissional. Nesse sentido,
almeja-se que o0 educando desenvolva competéncias necessarias para O
desempenho de uma ocupacdo que gere renda; e estabeleca um projeto de
desenvolvimento  profissional, considerando suas potencialidades, suas
necessidades de aprendizagem e as caracteristicas de seu contexto de trabalho,
bem como as aprendizagens praticas e sociais, vivéncias, organizacdo de conteudos
na relacéo teoria e pratica. Para tanto, € preciso conhecer a cidade do ponto de vista
das oportunidades que ela oferece para o desenvolvimento profissional.

Neste contexto, o Governo Federal — em parceria com secretarias
municipais e estaduais de educacdo e com a devida colaboracgao institucional de
apoio e formacao dos educadores — fomentou o ProJovem Urbano por todo o pais.
O objetivo deste programa foi a inclusdo educacional, certificando o alunado no
ensino fundamental bem como a qualificacao inicial dividindo esta qualificagdo em
Arcos Ocupacionais, considerando a necessidade imediata no mercado de trabalho
desta regiao.

A qualificacdo profissional por arcos propicia aos educandos um
entendimento sobre temas como a natureza, a cidade, a vida social, e a
sustentabilidade do ambiente em que vivem, proporcionando, assim, um
embasamento teorico-pratico significativo para entender o seu cotidiano de vida
pessoal, e também sobre as exigéncias do mercado profissional, as quais mudam e
tornam-se mais exigentes com relacdo a selecdo de pessoas qualificadas para
ocuparem postos de trabalho.

E nitido que o PJU repercutiu em mudanca significativa na vida dos
educandos, proporcionando amadurecimento educacional, pessoal e, até mesmo, no
contexto da qualificacdo profissional, com relatos de educandos conseguindo
adentrar no mercado de trabalho, estabelecendo um foco e direcionamento em sua
vida por intermédio de seus estudos, além do quanto estdo motivados a obter uma
melhor qualidade de vida por meio dos proprios esforcos, dando continuidade a vida

estudantil, incentivados pelas op¢des oferecidas pelo PJU. Assim, percebemos uma
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estreita aproximacdo do publico deste programa com o publico que frequenta a
Educacao de Jovens e Adultos, por vezes confundindo—se.

Considerando tal constatacdo, a proposta lancada pelo ProJovem
Urbano alcanca uma grande inovacdo, entretanto, lanca um grande desafio.
O processo de construcdo e formacado interdisciplinar envolvido na integracéo
curricular deste programa € uma condicdo importante, porém ndo suficiente para
atender ao objetivo do mesmo. Do ponto de vista especialmente desta proposta
curricular, € necessario que se respeite e valorize a diversidade cultural dos jovens,
mas que também sejam criadas possibilidades, a fim de favorecer os sujeitos na
apropriacdo critica do conhecimento e linguagens de outros grupos sociais e do
mundo do trabalho.

Assim, entende-se que a educacdo escolar, aliada a educacéo
profissional ofertada sob a o6tica da interdisciplinaridade, torna-se via possivel de
atuacao reflexiva e integrada do educando na vida social, pois é nitido o surgimento
de novas profissdes, novos espacgos de informagdo, comunicacdo de saberes e
novos conhecimentos. Tais novidades suscitam nos educandos grandes
expectativas e complexidades e, com esses sentimentos, novas concepcoes e
paradigmas precisam ser rompidos 0 que exige pesquisa e leitura para ampliar o
saber que construa sentidos para suas vidas.

Esse fluxo intenso e exigente do mercado de trabalho s6 tornou mais
urgente a necessidade de qualificar os sujeitos da educacao de jovens e adultos que
tiveram seu percurso formativo interrompido e, com base em um acumulo de
experiéncias vividas, percebe-se a importancia dessa educacdo e, também, da
qualificagéo profissional estar ligada ao estudo e reflexdo sobre direitos humanos,
politicos e sociais que estdo diretamente presentes na vida do educando da EJA.

Diante das necessidades citadas anteriormente, tornou-se necessario
preparar o jovem para o0 mundo de trabalho por meio de formacao profissional, com
0 objetivo de aprimorar suas habilidades para executar funcdes especificas.

A qualificacédo profissional ndo € uma formacao completa, e ndo pode
ser compreendida como uma construgao teorica acabada, mas, sobretudo, como um
conceito explicativo da articulacdo de diferentes elementos no contexto de relagdes
de trabalho, capaz de resolver as regula¢des técnicas que ocorrem na relacdo dos

trabalhadores.
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O Documento Nacional Preparatorio da VI CONFINTEA - Conferéncia
Internacional de Educacdo de Adultos foi elaborado por varias pessoas, assim como
por instituicbes publicas, universidades, movimentos sindicais e sociais, com
destaque para os Foruns de EJA do Brasil, estrategicamente constituidos para este
fim. O referido documento ressalta que ndo é possivel continuar pensando que o
jovem e o adulto devem se preparar, Unica e exclusivamente, para competir no atual
desenho de ocupacdes estabelecidas pelo sistema capitalista, que é cada vez mais
excludente. No documento consta que € possivel construir outros espacos de
existéncia materiais e imateriais, ndo baseados na destituicdo do outro, no
individualismo e na competicéo.

Nesse contexto, € urgente romper com o vinculo a industrializacao,
compondo um discurso de possivel assisténcia aos pobres, do analfabetismo como
doenca social, criando uma ordem sustentada na impossibilidade. A atribuicdo da
educacgdo de jovens e adultos, nesse interim, € a prepara¢do do individuo para a
atuacao profissional implicando o respeito aos saberes singulares, criador de sua
cultura e protagonismo de sua historia de vida, por isso a responsabilidade de ofertar
a ele uma educacao que reconheca as aprendizagens para atuacdo e qualificacéo
profissional autbnoma.

Da mesma forma é necessario valorizar como 0s jovens e 0s adultos
aprendem e apreendem este saber cientifico para entdo conseguir aliar a formacéo
para o trabalho. Entendemos o trabalho, ndo como simplesmente educacdo
profissionalizante, mas sim como direito, que torna esse sujeito capaz de pensar, de
estudar, de dirigir ou de controlar quem dirige (GRAMSCI, 1968), pois ha nos meios
populares saberes préprios que no ambiente escolar recebem novo significado, mas
este novo nem sempre é envolvido na luta diaria pela sobrevivéncia, permanece como
conhecimento escolar, legitimado por esta condicéo.

Entendendo que, na medida em que as sociedades vao se
transformando de forma cada vez mais rapida, € imprescindivel que seus cidadaos
sejam capazes de se perceber como parte desta e de poderem intervir nesses
processos de mudancas por intermédio do trabalho, refletindo sobre o desafio na
integracdo do entdo denominado saber cientifico, constituinte historico dos curriculos
escolares, ao saber popular e a educacao profissional.

Nada adianta incluir jovens e adultos trabalhadores sem abrir os

setores pedagoégicos nos horarios em que eles estdo para que possam acessa-los,
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da mesma forma oferecer tais servicos conforme as necessidades deles, pois no
laboratério de informética, por exemplo, os adultos, na maioria das vezes,
necessitam de mediacdo, aprendizagem ja realizada com mais frequéncia pelos
jovens que usam 0s recursos tecnolégicos com maior facilidade, pois eles estdo o
tempo todo conectados as redes sociais e sites da internet.

Essas circunstancias tém aspectos distintos, pois trazem a tona
desigualdades sociais desses sujeitos e também a dificuldade de acesso aos bens
de consumo, revelando injusticas sociais e exclusdo educacional. Em contrapartida,
a possibilidade de elevacéo de escolaridade junto a qualificagcéo profissional abre um
caminho de possibilidades de emancipacdo desse sujeito adulto trabalhador, com
melhores oportunidades no mundo do trabalho. No entanto, é de responsabilidade
daqueles que trabalham na elaboracdo do curriculo para EJA, escolas,
universidades, e entidades governamentais aliados a formagéo profissional, uma
atencao especial para as especificidades que a profissionalizagdo deste segmento
de ensino requer, problematizando constantemente os rumos que a educacéo
profissional para esse educando se torne possivel.

Assim sendo, é fundante considerar a Educacgéo profissional aliada as
transformacdes sociais pelas quais nossa sociedade passa constantemente, em
razao da crise do capital financeiro em certos momentos. O esgotamento de
determinado processo de acumulacdo do capital fez eclodir diversas crises
simultaneas e interdependentes, em diversos niveis de profundidade e de urgéncia,
como destaca Mészaros (2002). Ocorreram transformacdes nos principais aspectos
que caracterizam o modelo de organizagédo do trabalho e mudancgas na tecnologia,
com repercussdes para o contexto social, cultural, politico, educacional, em geral, e
da educacao profissional em particular. Compreender as complexas transformacoes
pelas quais passaram a economia, o trabalho, a sociedade, a educacéo e a cultura,
bem como os problemas que dai advém, contribuiu para construir as expectativas
em torno das reflexdes e das proposi¢cdes dos educadores em varios campos e, de
modo especial, no campo da formacéo profissional e da educacdo de jovens e
adultos.

A oferta de educacgao profissional e a participagao cidada na forca de
trabalho assumem carater primordial e estratégico no que tange a insercdo dos
sujeitos da EJA no mundo do trabalho. Estudos apontam que o fator de realizacéo

educacional de jovens e adultos exige um contexto mais amplo de acesso a bens
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culturais e sociais. Ainda que esses jovens e adultos tenham tido uma educacéo
escolar acidentada, continuam seus processos cognitivos, culturais, sociais, e
precisam reconhecer-se como atores sociais capazes de inferir no processo histérico
social, sempre em uma perspectiva de alteridade.

Até aqui pudemos perceber que a educacdo nos apresenta Varios
cenarios para atuacdo de sujeitos distintos que transitam entre programas
inicialmente voltados exclusivamente para a juventude. Tais programas acabaram
sendo ampliados para atender o publico de EJA que, de modo geral, sdo jovens e
adultos caracteristicamente de baixa renda, tanto familiar quanto individual e, com
isso, tiveram de abandonar a escola para prover o sustento da familia. Essa é a
fragilidade que o ProJovem Urbano busca suprir. Nessa perspectiva, os educadores
devem lembrar que o jovem vai se reconhecendo na medida em que € reconhecido
no processo de ensino aprendizagem, exercendo o saber adquirido ao longo da
vida, inclusive a servigco da tarefa profissional. Uma proposta curricular para a EJA
ndo pode ser a mera justaposicdo, ou a simples convivéncia, de estudos
disciplinares e interdisciplinares. Ela deve permitir o exercicio permanente da tarefa
de aprofundar conhecimentos disciplinares e, ao mesmo tempo, indagar sobre a
relevancia e pertinéncia desses conhecimentos para compreender, planejar,
executar, avaliar situagdes do cotidiano, em sentido amplo.

O arranjo curricular do ProJovem Urbano deve propiciar o
enfrentamento qualificado e coerente com os imensos desafios que ao longo dos
anos vém se impondo ao sistema educacional brasileiro, especialmente quando se
trata da escolarizacdo de populacdes marginalizadas, publico majoritario da
educacao de jovens e adultos. Embora seja necessario ndo aglutinar todo o contexto
da EJA ao publico pretendido do ProJovem Urbano, pois, como alertam Di Pietro,
Joia e Ribeiro (2001, p. 163): “[...] em um pais como o Brasil, é sempre arriscado
fazer generalizagcbes, pois estratégias bem-sucedidas ou adequadas em um
determinado contexto podem ser inviaveis ou inapropriadas em outros”.

No entanto, o tema juventude vem, atualmente, chamando atencéo dos
gestores publicos, uma vez que 0 investimento nos jovens podera ter como
consequéncia a reducdo da pobreza e da desigualdade social, como também a
incluséo social.

Nesse contexto, Freire (1996, p. 98) assevera que, “como experiéncia

especificamente humana, a educacdo € uma forma de interven¢cdo no mundo”.
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Valendo-nos desta afirmacgao, buscamos compreender a concep¢do humanista da
educacdo como instrumento libertador do ser humano. Entretanto ndo podemos
reduzir a educacdo a um ato estritamente formal e mecanico, assim como assinala
Freire, devemos sim transforma-la em uma educacéo dialdgica e critica, para que a
comunicacdo com o0 jovem seja legitimada perante a realidade que o cerca. Essa
legitimidade precisa dar conta da emergéncia da juventude a partir do novo, do
diferente e, em contrapartida, precisa também saber mediar essa emergéncia com
valores e estilo de vida significativos para que eles conduzam sua vida como atores
sociais, construtores de sua propria histéria e se sintam integrantes da sociedade
em que vivem.

Entdo, em que l6cus encontra-se 0 adulto nessa relacdo educacéo
bésica e educacgédo profissional? A construgdo do curriculo para o educando adulto
deve ser baseada em conhecimentos multidisciplinares, ou seja, eles precisam de
aulas dos componentes curriculares de base comum, mas sem ddvida devem
aprender a relaciona-los e conecta-los entre si e com o mundo social. Diante dessa
necessidade, o ProJovem Urbano aparece para a EJA como um Programa capaz de
romper com a logica de descontinuidades tdo presentes ao longo da histéria das
politicas propostas para esta modalidade de ensino.

Para o Estado do Mato Grosso foi estabelecida uma meta de 2000
vagas pelo MEC e conseguimos alcancar em torno de 90% dessa meta. Porém, foram
matriculados no sistema Simec 1.757 educandos, divididos em 10 nudcleos, de 200
alunos cada, em oito municipios do Estado. Desses oito municipios, seis atingiram a
meta ou chegaram bem préximos disso. Apenas dois municipios ficaram em torno de

100 educandos em seus respectivos nacleos, como demonstra 0 Quadro 1.

QUADRO 1 - Meta de vagas estabelecida pelo MEC

Municipio Curso Educandos
Alta Floresta Agroextrativismo 103
Barra do Gargas Construcéo e Reparos I 107
Céaceres Construcéo e Reparos | 200
Pontes e Lacerda Construcéo e Reparos | 197
Rondonépolis Construcéo e Reparos Il & Telematica 586
Sorriso Telemética 170
Tangara da Serra Construcéo e Reparos Il 200
Primavera do Leste Saude 200

Fonte: O autor, com base em dados documentais existentes na SEDUC.



64

Na execugdo do Programa, foram enfrentados diversos problemas de
ordem técnico-operacional que dificultaram a realizacdo de diversas acdes, tais
como: pagamento de educadores sem atrasos, compra de merenda, material de
apoio pedagdgico, materiais para as salas de acolhimento, materiais para os arcos
ocupacionais (qualificacdo profissional), entre outras. Vale ressaltar que matricular
estudantes no Programa mostrou-se como o grande primeiro desafio, pois o publico-
alvo é composto, em sua maioria absoluta, por jovens que ja perderam as
expectativas de encontrar na escola e nos estudos um meio de mobilidade social. E
preciso sensibiliza-los acerca da importancia de darem continuidade a sua
escolarizagdo. Para trazé-los, foi imprescindivel a busca de porta em porta e o
convencimento boca a boca. Mas, 0 nosso maior desafio foi garantir a permanéncia
e a conclusdo do curso desses sujeitos de direito. Para tanto, contamos com a
Formacdao Inicial e as varias etapas da Formacdo Continuada dos educadores, que
foram ofertadas por meio de formadores dos Centros de Formacéo e Atualizacéo
dos Profissionais da Educacéo Basica (Cefapro) dos respectivos municipios, com o
intuito de leva-los a proporcionar melhor aprendizagem.

O curriculo no programa do ProJovem Urbano é trabalhado com base
no Projeto Politico Integrado que incorpora as trés dimensbes — Ensino
Fundamental/EJA, Qualificagdo Profissional Inicial e Experiéncias de Participacao
Cidada —, priorizando a apropriagdo de novos conhecimentos e habilidades, a
relacdo teoria e pratica, a dimensdo educativa do trabalho e a construcdo de
conceitos e valores baseados em experiéncias de participagdo social e cidada. O
Projeto Politico Integrado tem como base os quatro pilares da Educagédo para o

século XXlI:

e Aprender a conhecer: conhecimentos;
e Aprender a fazer: procedimentos;
e Aprender a ser: valores, ética e estética;

e Aprender a conviver: interacoes.

4.5 Do material do ProJovem Urbano as representacdes de leitura

Para esta andlise consideramos, como ja mencionado, 0s materiais

didatico-pedagdgicos destinados ao ProJovem Urbano 2012/2013 que, atualmente,
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sdo produzidos pelo Programa Nacional de Inclusdo de Jovens, em Brasilia, no
Distrito Federal. Os volumes sao produzidos com abrangéncia a atender todos os
seguimentos do programa como: Manual do Educador (Orientacdes Gerais —
Destinado aos professores); Manual do Educador (Estudos Complementares | e Il —
Destinado aos professores); Manual do Educador (Unidades Formativas: I, 11, IlI, 1V,
V e VI); Guia de Estudos Integrados (Unidades Formativas: I, II, lll, IV, V e VI —
Destinado aos alunos); além destes, ha, ainda, o material profissionalizante que néao
fara parte da presente analise.

Para melhor compreensdo deste material, faz-se necesséaria a
identificacdo dos organizadores que trabalharam na confeccdo de cada um dos
volumes anteriormente apresentados.

Como podemos observar, os materiais supracitados, em sua grande
maioria, foram organizados por Maria Umbelina Caiafa Salgado e Ana Lucia Amaral
(2012), que contaram com auxilio apenas no Manual do Educador — Orientagcfes
Gerais e no Manual do Educador — Estudos Complementares | e Il. Elas s&o as mais
citadas nas organizacbes em virtude de seu vasto trabalho que antecede a
confecgao destes materiais, com foco na Educacédo de Jovens e Adultos.

Na quinta se¢do desta dissertacdo, destinada ao estudo dos textos
deste material, faremos a andlise das representacdes de leitura existentes, ou néo,
nestes materiais que sdo destinados a um Programa Especifico de Ensino criado
pelo governo e com o intuito de resgatar os alunos que, por diversas razoes,
deixaram de frequentar as salas de aula nas idades correspondentes as séries de

ensino.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

“A verdadeira viagem de descobrimento ndo consiste em procurar novas
paisagens, mas em ter novos olhos”.
(Marcel Proust)

Nesta sec¢do, abordamos o procedimento usado na analise dos textos
do material do ProJovem Urbano com o enfoque interpretativo na pesquisa. Nossos
procedimentos de pesquisa tém como base central a descricdo na pesquisa
qualitativa — sua funcdo e importancia, assim como a retomada dos objetivos e
questbes de pesquisa. A educacdo ganha destaque, ao longo dos anos, na busca
pela qualidade em atender os alunos da melhor maneira possivel. Neste contexto, a
pesquisa nos materiais utilizados como mecanismos de mediacdo do saber também
ganha importancia. Como assevera Proust, precisamos ter novos olhos para todo
material que tomamos como objeto de pesquisa. A pesquisa qualitativa, nosso
corpus, sera a base para o didlogo com o acervo teorico existente sobre a educacéao.
A nossa escolha por esta metodologia esta diretamente ligada a natureza e aos
objetivos desta pesquisa. Acreditamos que ela é a que melhor responde as nossas
questdes de estudo e também da suporte na tessitura e execucdo deste trabalho.
Destacamos, a seguir, as principais caracteristicas da pesquisa qualitativa.

5.1 A pesquisa qualitativa

A pesquisa qualitativa prima pela compreensdo do processo que
envolve uma pesquisa, respaldada na perspectiva dos sujeitos-participantes, dando-
lhes voz e envolvendo alguns pressupostos da natureza humana. Ela procura
interpretar os fenbmenos sob a 6tica das pessoas ou dos objetos de estudo que
fazem parte do contexto pesquisado. Ou seja, hdo podemos dissociar o pensamento
do homem do mundo real e pratico. Segundo André (1995), a popularizacdo da
pesquisa qualitativa foi bastante expressiva nos anos de 1980. Diversos trabalhos
descreveram o arcabouco tedrico e o tratamento metodoldgico dessa abordagem,
a saber: Paton (1980), Guba e Lincoln (1981), Bogdan e Biklen (1982), Miles e
Huberman (1984), Lincoln e Guba (1985), Ludke e André (1986), Ezpeleta e
Rockweel (1986), Trivinos (1987), Erickson (1989), entre outros.

Em um diadlogo com outros autores, podemos citar Chizzotti (2001), que

nomeia meétodo historico-antropoldgico, quando captamos 0s aspectos particulares
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dos acontecimentos no contexto em que eles acontecem. O intuito de se fazer uma
pesquisa qualitativa reside em como e por que. Em nosso contexto de pesquisa,
optamos pela qualitativa por ser esta uma das mais utilizadas, atualmente, e
também por ser a mais adequada para a analise voltada exclusivamente para o
material utilizado no Programa ProJovem Urbano. O nosso trabalho se restringe a
analise do material didatico. Dessa forma, ha necessidade de se observar e
registrar, de maneira sistematica, a sucessdo de eventos relacionados a um
determinado fendmeno/objeto. E interessante, também, enfatizar que na area de
formacao de professores e de ensino de leitura se tem enfatizado, nas pesquisas
gualitativas, a questéo da reflexividade e criticidade.

O que define o pesquisar critico e reflexivo é a motivagdo com a qual o
pesquisador busca estratégias para realizar acdes e/ou pesquisas nas quais
acredita, redirecionando-as para a realidade que o0 cerca com base nas
necessidades e interesses dos seus sujeitos de pesquisa; procura entender e
compreender a dinamica da sociedade e fazer uma reflexdo sobre a metodologia
que esta utilizando e ser sensivel ao contexto cultural no qual esta inserido com o
propasito de realizar seu trabalho de investigacdo. E devemos levar em conta que o
pesquisador ndo pode controlar o resultado do seu trabalho, mas ele influencia e é
influenciado pelo objeto da pesquisa. O pesquisador reflexivo tem consciéncia de
que pode contribuir na transformacao de outrem e de si mesmo, desde que esteja
realmente engajado no processo e reflita sobre sua pratica (NOVOA, 2001).

Os procedimentos utilizados para o desenvolvimento de nossa
pesquisa tém como suporte a andlise documental do material de suporte didatico-
pedagogico do Programa ProJovem Urbano no Estado de Mato Grosso. O nosso
corpus de pesquisa é o que educadores e educandos tém a disposicdo para o
desenvolvimento de suas atividades educativas. A abordagem inscreve-se na
perspectiva do referencial teérico-metodolégico da pesquisa qualitativa, no material
selecionado para andlise e nos autores: Certeau e Chartier, entre outros que
abordam este tema. Com base neste panorama, é possivel observar de que forma o
material que chega as maos de educadores e educandos aborda a questdo da
leitura e a sua relagdo com os principios de leitura, enquanto mecanismos de
apreenséo da realidade com vistas a dar autonomia aos sujeitos contemplados por

esse Programa de Incluséo.
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Optamos pela pesquisa qualitativa porque ela tende, naturalmente, a
identificar o recorte do objeto eleito para a nossa investigacdo. De modo geral, os
pesquisadores se utilizam de diferentes instrumentos distintos, bem como diferentes
procedimentos em suas investigacdes, tendo em vista que seus pressupostos
diferem a respeito da realidade da interpretacéo do objeto a ser pesquisado. Porém,
todos concordam que o recorte temporal ou até mesmo de um dado especifico do
objeto de pesquisa num recorte do espaco no tempo € a maneira mais pratica de se
obter, se ndo os resultados almejados, pelo menos a proximidade daquilo que se
tinha em mente na hora da sele¢céo do que nos propomos a pesquisar.

Em uma abordagem qualitativa, por estar focada n&o apenas na
andlise de fatos concretos, mas na consideracdo de nossas vivéncias, temos o
levantamento de conjecturas, bem como o fazer do pesquisador para que a
pesquisa tenha contornos de cientificidade. Todas as indagacfes iniciais, as
formulacbes do que se pode ou ndo encontrar durante a pesquisa, assim como as
relacbes estabelecidas que se tem, atualmente, enquanto producéo cientifica, sao
comparadas; também €& passivel de observarmos se as conjecturas iniciais sao
procedentes ou ndo. Sobre este assunto, identificamos na abordagem de Suassuna
(2008, p. 349), a importancia que tem esse modelo de pesquisa para que 0s

resultados sejam satisfatorios:

Numa abordagem qualitativa, o pesquisador coloca interrogacdes que vao
sendo discutidas durante o préprio curso da investigacdo. Ele formula e
reformula hipoteses, tentando compreender as mediacbes e correlacdes
entre os multiplos objetos de reflex@o e andlise. Assim, as hip6teses deixam
de ter um papel comprobatério para servir de balizas no confronto com a
realidade estudada.

Podemos inferir que a analise qualitativa requer um pesquisador
despido de certezas, pois, segundo Suassuna (2008), as confirmacdes das
hipdteses levantadas no inicio s6 terdo comprovacéao a partir da analise dos dados.

A andlise quantitativa ainda servira de fonte de pesquisa para outras
inquietacbes acerca do mesmo tema ou ainda de algum outro que tenha
proximidade com o objeto analisado. Em nossa pesquisa, 0 propésito é, entre
outros, identificar as representacdes de leitura que estdo constituidas no material
utilizado no desenvolvimento das atividades pedagodgicas do Programa ProJovem

Urbano. Partimos da premissa de que compreenderemos melhor as
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intencionalidades que perpassaram a producdo do material e os objetivos do mesmo
acerca da tematica leitura.

A nossa expectativa € que as representacdes de leitura a partir do
material impresso mostrem heterogeneidade e nao individualidade, ainda que de
forma inconsciente, por parte daqueles que o produzem. Sabemos que a leitura, de
forma adequada, produz transformacdes interiores no leitor e, por meio do
compartilhamento com outros leitores, tem o poder de se transformar em revolucéo
para todos. Nao podemos esquecer que o ato da leitura é sempre dual: uma parte é
feita pelo autor, enquanto a parte de compreensdo que o preenchera dependera do
leitor que vai interagir com ele.

Para além destas questbes, nosso intuito € comecar a abordagem
metodoldgica que permeara esta dissertacdo sobre representacdes de leitura no
material didatico-pedagoégico do Programa ProJovem Urbano do Estado do Mato
Grosso (entrada 2012/2013) ndo com o olhar de quem ja percorreu este caminho,
mas com a certeza de que novas descobertas virdo a tona e servirdo de amparo
para as nossas inquietacdes iniciais. Ao desvelar estes novos caminhos sera
importante ndo apenas observar, nos materiais escritos, como se deu a constituicao
dos textos, neles usados como suportes, mas também a forma como foram
produzidos e qual a sua finalidade diante do leitor final: o educador e o educando.
Sabemos que pessoas com boa leitura sdo pessoas privilegiadas e com maior
destaque na sociedade. Elas fazem hoje, bem como no passado, parte de um lugar
de conflitos entre letrados e nao letrados. A leitura, portanto, € uma instancia de
julgamento, de valorizacdo ou até mesmo de desvalorizacdo do comportamento
daqueles que dela se valem e tém intimidade com seus mais diferentes formatos.

O leitor final de um texto ndo € aquele que I1é somente pelo gosto da
leitura. Devemos partir da premissa de que as representacdes de leitura ndo sao
apenas descricles, retratos e tipologias neutras, mas constituem, sim, praticas
culturais e discursivas inscritas em um campo polémico das lutas empreendidas para
impor uma representacdo da “boa” leitura e para sugerir modelos de conduta e
desqualificar certos gestos de leitura. Marcadas as maneiras corretas de se fazer as
inferéncias sobre um tema escolhido, ele comeca a estabelecer ligacbes e, a partir
de entéo, reformular suas convic¢gdes sobre o assunto lido.

Em nossa pesquisa, como dito anteriormente, nosso objetivo é

investigar e fomentar agcdes que garantam aos jovens a oportunidade de serem
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sujeitos plenos de direito e que, assim, possam exercer sua cidadania, e para este
fim queremos reconhecer até que ponto o material de leitura destinado a este
publico pode contribuir de maneira positiva no crescimento do posicionamento critico
dos sujeitos envolvidos no desenvolvimento dos dezoito meses do Programa.
Queremos observar de que forma eles podem ajuda-los a se posicionar e nao toma-
los como Unica fonte de pesquisa, mas como complemento de outros saberes, de
outras vozes que os constituem. Dessa forma, os referidos materiais contribuirdo
efetivamente para o seu proposito. Nao queremos e nao temos condi¢des, neste
momento, de avaliar como o material do programa PJU chega, enquanto produto
final, nas maos dos educadores e educandos, por esta pesquisa ter como locus
apenas o material colocado a disposicdo desses atores do contexto educacional.
Cada um que se propde a pesquisar é sempre convidado a reflexao.

Cabe a busca pelo que pode ser feito para que esta pesquisa encontre
sempre um ponto de referéncia e de melhoria para 0 que existe anterior a esta
analise. Se ja existem paradigmas acerca do que é pesquisado, € necessario que
sejam gquebrados, desconstruidos e, assim, reconstruidos com base em novo olhar.
Este novo trabalho n&do repetird o anterior em sua totalidade, mas sim os melhores
fragmentos ali existentes. Segundo Certeau (2002, p. 91), “N&o nos parece chegado
o0 momento da hip6tese de uma crise da histéria, que alguns aceitam com excessiva
comodidade”, € preciso que se instaure no pesquisador a inquietacao e a vontade de
desvendar o novo, sem perder de vista 0 que ja temos constituido, assim as
experiéncias ganham novos terrenos e serdo multiplicadas. A cada novo olhar uma
nova ou varias outras inferéncias sédo feitas sobre o tema escolhido para ser

pesquisado.

5.2 Enfoque interpretativo da pesquisa

Discorrer sobre o enfoque interpretativo da pesquisa € uma tarefa
dificil, pois interpretacdo e etnografia estdo correlacionadas (MASON, 2002;
ERICKSON, 1986). Sem maiores pretensdes e tampouco desejo de entrar em um
debate sobre o conflito de tendéncias metodoldgicas, intencionamos elucidar de
forma concisa cada principio da metodologia aqui empregada para o desvelamento
das representacdes de leitura que vem a ser o objetivo desta dissertacdo, para

tanto, optamos pelo uso da pesquisa qualitativa e descritivo-interpretativa.
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O ato de interpretar é inerente a pesquisa qualitativa, pois, segundo
Chizotti (2003), o termo qualitativo de uma pesquisa implica no fato de o autor
interpretar e traduzir um texto, cuidadosamente escrito com competéncia cientifica,
os significados latentes e visiveis extraidos da partilha densa com pessoas, fontes
materiais, fatos e locais que se configuram como o0 objeto da pesquisa. Essa
concepcao também encontra suporte em Bogdan e Biklen (1994), ao reforgcarem que
as acOes dos sujeitos podem ser melhor compreendidas quando observadas no
ambiente natural em que estdo acontecendo. Os mesmos autores completam o
pensamento de que a experiéncia humana é mediada pela interpretagéo.

As limitacBes dos parametros positivistas® das pesquisas em Ciéncias
Sociais tiveram como consequéncia a construcao dos pressupostos que hoje norteiam
0 Viés interpretativo e subjetivo nos estudos dos fenbmenos humanos e sociais; na
compreensdo dos significados em seu ambiente natural e na abordagem holistica’
dos sujeitos. André (1995, p. 17) acrescenta que o enfoque interpretativo busca “a
interpretacdo em lugar da mensuracao, a descoberta em lugar da constatacado”. Nesse
sentido, as escolas se tornaram lugares privilegiados para a realizacdo de estudos
qualitativos de base interpretativa (BORTONI-RICARDO, 2008).

Nessa linha de pensamento, Santos (1996) salienta que, a partir dos
anos 1990, as atencdes se voltaram para o ator social, no sentido de conhecer e
tentar compreender sua histéria de vida, sua carreira profissional, 0s processos
constitutivos de sua identidade, valorizando, assim, 0s aspectos microssociais com
énfase no agente-sujeito. A pesquisa interpretativa € conduzida pela descricdo e
analise dos conceitos e raciocinios utilizados pelos proprios atores sociais e tenta
ser fiel a essas percepcbes (COULON, 1995). Depois desta breve explanacéo
acerca do enfoque interpretativo empregado na realizacdo desta dissertacao, fica
evidente a importancia da interpretacdo nas pesquisas qualitativas no ambito

educacional.

® De acordo com o paradigma positivista, a realidade é apreendida por meio da observacdo empirica.
Existem alguns pressupostos e premissas preestabelecidas e a concep¢ao da necessidade de um
total distanciamento entre o sujeito cognoscente, o pesquisador, e aquilo que ele esta pesquisando,
gue é o objeto cognoscivel (BORTONI-RICARDO, 2008).

" Podemos compreender “holistica” como a vis&o do sujeito como um todo.
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5.3 Procedimentos da pesquisa

Quando pensamos na histéria da escrita, uma questdo nos vem a
mente: Como os diferentes tipos de textos interagem entre si? Para responder a esta
indagacao, devemos nos lembrar de que Chartier (1991) afirmou que esta indagacao
parte da hipotese de que o didlogo entre disciplinas e a importacdo de métodos e
técnicas contraria a ideia de crise das Ciéncias Sociais. Para este autor ndo ha
elementos suficientes para se afirmar que as ciéncias sociais estdo em crise, pois 0
dialogo interdisciplinar que resultou na importacdo de métodos e técnicas contraria
tal ideia. Ele afirma:

As verdadeiras mutacdes do trabalho histérico ndo foram produzidas por
uma crise geral das ciéncias sociais nem por uma mudanca de paradigma.
Mas estao ligadas a distancia tomadas, nas proprias praticas de pesquisa,
em relacdo aos principios de inteligibilidade que tinham governado o
procedimento do historiador. (CHARTIER, 1991, p. 176).

Chartier (1991) entende que os principios de inteligibilidade em nossa
historia acabaram por governar e também por provocar abalos, deixando espaco
para uma pluralidade de abordagens e de compreensdes. Dessa maneira, 0S
historiadores abandonaram a descri¢cao da totalidade social para compreender o que
ele chamou de uma particdo rigidamente hierarquizada das praticas e das
temporalidades e da primazia de um conjunto particular de determinacbes. Dessa
forma a histéria passou a voltar seus olhos, também, para os desvios culturais.

Sem esse olhar mais atento do que acontece no decorrer da evolucao
humana, ndo é possivel pensar que as descobertas feitas até hoje, baseadas em
grandes estudiosos da nossa historia, seriam possiveis. Muitas das informacdes que
hoje podemos consultar sdo resultados de trabalhos incansaveis de grandes
pesquisadores que dedicaram boa parte de suas vidas a buscar novas
interpretacdes para o que ja existia como pronto e acabado. Devemos observar cada
uma das culturas sem o0 pré-julgamento de achar que ja sabemos tudo a seu
respeito, antes mesmo de entrar em contato com elas.

A historiografia acompanha a evolugdo da humanidade desde os
primeiros vestigios de civilizagdo. A inquietacdo da contemporaneidade quer saber o
que aconteceu no passado para entender o presente e, assim, tentar prever 0s

acontecimentos futuros. E da natureza do pesquisador sempre contestar tudo o que
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Ihe serve de fonte de pesquisa, assim, as descobertas feitas enriquecem o corpus
que constitui 0 seu objetivo final. Podemos constatar a evolugdo da humanidade
com base em seu comportamento no convivio social. Os registros escritos,
produzidos por cada geracdo, demonstram a progressao da humanidade. De acordo

com Fustel de Coulanges (2001, p. 2):

Para que haja conhecimento destes povos antigos, torna-se prudente
estuda-los sem a preocupacdo de ver neles homens da nossa gente, e
como se 0s antigos nos sejam completamente estranhos; devemos
compreendé-los tdo desapaixonadamente e com espirito tdo livre como se
estudassemos a india antiga, ou a Arabia.

Para Coulanges (2001), a nossa historia sé podera ser compreendida,
e bem, mediante estudos que justifiquem as acfes no presente, mas para isso €
preciso despir-se de qualquer antecipacdo que possamos ter acerca do que sera
pesquisado. Nossas indagacodes servirdo como fomento para as respostas que estao
guardadas, apenas esperando para ser desveladas pelas méaos daqueles que
tenham paciéncia e persisténcia para ndo apenas localiza-las, mas sim torna-las
objetos de transformacéo para todos que delas se servirem. Os registros das nossas
acOes tendem a retratar os acontecimentos mais importantes e, como sempre, eles
sao resultados de ponderac¢des suscitadas por um grupo de pessoas que convivem
e partiiham da mesma ideia ou comungam do mesmo pensamento. Os vestigios de
cada sociedade marcados ora por registros em paredes, em pergaminhos, ora
impressos graficamente, s&o as marcas que nos contam com riqueza de detalhes a
histéria da humanidade.

Michel Certeau (2002), por sua vez, assevera que a relacdo do sujeito
com o0 objeto € a relacdo autor-historiador com o autor-objeto, assim acontece de
fato o casamento entre os fatos do passado e 0s acontecimentos do presente, pois
estas relacbes estdo intrinsicamente interligadas. Somente com o olhar mais
agucado para os fatos acontecidos € possivel observar e entender como os fatos
aconteceram e como, eventos semelhantes, poderdo ser previstos e até mesmo
melhorados caso voltem a acontecer num tempo futuro, porém com olhar
reformulado e sempre na tentativa de melhorar o que ja fora estudado.

Os textos, ao serem produzidos, tém em seus produtores um autor que
traz consigo toda uma historia de vivéncia cientifica, carrega também a bagagem da

vivéncia de comparacoes baseadas em seus conceitos ideologicos e, desse modo, 0
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resultado de seu trabalho € a juncdo ndo apenas de seu olhar sobre determinado
tema, mas também o extrato de todas as boas, e as vezes ndo tdo boas, leituras
feitas ao longo de sua vida. Nao se trata apenas de uma producao independente,
mas sim do produto de um sujeito atravessado por varias vozes multifacetadas que
se formaram ao longo da vida deste autor.

Aos olhos de Certeau (2002, p. 66-67), a histéria é oriunda de uma
pratica cientifica em que as operacfes sdo bem especificas, mas com saber restrito
ao “lugar social’ onde aparece a voz do historiador, origem dos métodos, de onde
“se delineia uma topografia de interesses, que os documentos e as questdes que lhe
sdo propostas se organizam”. Como podemos notar, a cada recorte de espago
temporal, temos diferentes ideias originarias de diferentes vivéncias e de diferentes
autores.

Levando em consideracdo este pensamento, nosso objetivo nesta
pesquisa foi o de compreender as representacbes de leitura, valendo-nos do
material selecionado e, para esta tarefa, explicitamos os procedimentos de analise
dos dados que fazem parte da pesquisa documental do material destinado ao
Programa ProJovem Urbano — material produzido e distribuido pelo Governo
Federal. Dada a restricdo do tempo para a pesquisa, o nosso foco foi a unidade
formativa I.

No primeiro momento, detivemo-nos na analise do material que compde
0 corpus da nossa pesquisa, 0S exercicios propostos para leitura, com a lente do olhar
dos tedricos que serviram de base para nossas analises. Apds uma analise minuciosa
das atividades existentes em todos os modulos que compdem a cole¢do destinada a
este publico, chegamos a conclusao de que as primeiras atividades das unidades 1 e
2 foram suficientes para responder aos nossos questionamentos. E sobre elas

debrucamo-nos, munidos dos estudos dos tedricos eleitos.

5.4 Objetivos e questao de pesquisa

A abordagem dos Parametros Curriculares Nacionais € muito clara
guando preconizam que a leitura é uma competéncia necessaria no
desenvolvimento pleno da cidadania para o acesso a informacdo e as praticas
sociais. Assim sendo, almejamos analisar o0 corpus enquanto praticas de leitura

acerca do material de suporte do Programa ProJovem Urbano e se ele estd em
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conformidade com o que é sugerido nas praticas de leitura, ndo apenas como é
orientado pelos documentos oficiais, mas por outros autores que abordam este
assunto.

A historia nos mostra que o material preparado para este programa tem
olhares de desconfianca pela maioria dos personagens envolvidos na educacéo.
Esta € a maior motivacdo para um olhar mais acurado sobre o tema. Nossa intencéo
é fazer uma investigacdo nos textos escritos e na abordagem de como proceder no
ato de ler e, com base neles, perceber quais sdo as representacbes de leitura
trazidas no bojo do material de apoio ao desenvolvimento das competéncias leitoras
do publico do Programa ProJovem Urbano.

Verificaremos até que ponto as representacdes de leitura encontradas
tendem a empoderar o leitor, assim como Ihe dar a liberdade de fazer suas proprias
inferéncias sobre o que estd sendo manuseado. Ndo podemos esperar que 0S
leitores sejam passivos e sem nenhuma ideia contraria acerca do que lhe chega as
maos. Segundo Chartier (1999, p. 77), a leitura, quando em contato com o leitor,
“é sempre apropriacdo, invencao e producao de significados”. Ela tem como funcéo
contrastar diferencas existentes nas mais diferentes formas como séo produzidos.
Cabe ao leitor dar vida a tudo que € lido, também a ele é atribuida a funcdo de dar
sentido com base em suas reflexdes. Nessa perspectiva Certeau (1994, p. 262)

assinala que:

Este (o leitor) ndo toma nem o lugar do autor nem um lugar de autor.
Inventa nos textos a “intencdo” deles. Combina os seus fragmentos e cria
algo ndo-sabido no espaco organizado por sua capacidade de permitir uma
pluralidade indefinida de significacdes.

As mais diversas significacdes, dada a sua pluralidade, € que
possibilitam ao leitor imprimir suas inferéncias nos textos com o0s quais ele entra em
contato. Assim, como afirma Certeau (1982), um leitor nunca podera ocupar o lugar
do outro. Chartier (1996, p. 251), por sua vez, chama atencdo para a analise da

materialidade do livro como material pedagdgico e do uso que podemos fazer dele:

Os procedimentos de colocar em texto sdo constituidos pelo conjunto dos
procedimentos retéricos, dos comandos que sdo dados ao leitor, dos meios
pelos quais o texto é construido, dos elementos que devem conduzir a
convicgdo ou ao prazer. Existem, de outra parte, os procedimentos de
colocar em livro, que podem apropriar-se diferentemente do mesmo texto.
Eles variam historicamente e também em funcéo de projetos editoriais que
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visam usos ou leituras diferentes. Portanto, sobre um mesmo texto, que tem
suas proprias regras de ser como texto, os procedimentos de ser em livro
podem variar de maneira extremamente forte. A pergunta histérica deve
atuar justamente sobre esses dois registros. Um remete para o lado da
analise e da pragmatica dos textos, da analise das formas retéricas, do
estudo literario. O outro remete para um saber mais técnico, o da historia do
livro, da bibliografia material, da histéria da tipografia. Creio que de seu
cruzamento podera nascer uma reinterrogacdo do objeto/livio em funcéo
dos problemas que colocamos hoje. (CHARTIER, 1996, p. 251).

Como vimos anteriormente, 0 NOSSO corpus aponta para a analise dos
textos e procedimentos de leitura no material didatico-pedagdgico do Programa
ProJovem Urbano e, como nos afirma Chartier (1996), o texto € uma fonte
inesgotavel para diferentes tipos de pesquisas. Ele tem sua variacdo dependendo do
momento de leitura em que se encontra o leitor, também depende de que tipo de

saber o leitor esta buscando em sua leitura.
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6 ANALISE DO MATERIAL DIDATICO DO PROJOVEM URBANO

[...] o uso do livro didatico pelo professor que, autorizado pela
instituicdo escolar (ja que é portador de um diploma legalmente
reconhecido), legitima o material comercializado, considerando-o
a base para seu trabalho em sala de aula. Assim, o livro didatico
funciona como o portador de verdades que devem ser
assimiladas tanto por professores quanto por alunos [...] em
muitas situacfes no Brasil o Gnico material de consulta e
leitura do professor, na disciplina que ministra, € (sdo) o(s)
livro(s) didatico(s).

(CORACINI, 1999, p. 33-34, grifos nossos)

Na epigrafe, Coracini nos remete a importancia do livro didatico em
sala de aula para a construcdo, segundo Chartier (1991), das identidades sociais.
Muitas sdo as analises feitas nos materiais chamados didatico-pedagdgicos, dado
ao seu crescente uso pelas escolas e também pelo grande volume distribuido pelas
instituices governamentais as escolas denominadas de ensino publico gratuito, por
meio do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Também €, cada vez mais,
crescente a necessidade de explicar os pressupostos tedricos que estao inseridos
em cada uma das modalidades de ensino destes manuais. Para a nossa analise,
nos interessa, especificamente, como as representacdes de leitura sdo abordadas
no material do PJU e como elas podem auxiliar no desenvolvimento das habilidades
de leitura e escrita com foco na leitura critica da realidade. O corpus dessa pesquisa

se justifica na fala de Chartier (1998, p. 8) ao afirmar que tanto:

Manuscritos ou impressos, os livros sdo objetos cujas formas comandam, se
ndo a imposi¢do de um sentido ao texto que carregam, a0 menos 0S USOS
de que podem ser investidos e as apropriagdes as quais sao suscetiveis. As
obras, os discursos, s6 existem quando se tornam realidades fisicas,
inscritas sobre as paginas de um livro, transmitidas por uma voz que |é ou
narra, declamadas num palco de teatro. Compreender os principios que
governam a “ordem do discurso” pressupfe decifrar, com todo o rigor,
aqueles outros que fundamentam os processos de producdo, de
comunicacao e de recepcédo dos livros (e de outros objetos que veiculam o
escrito). Mais do que nunca, historiadores de obras literarias e historiadores
das praticas e partilhas culturais tém consciéncia dos efeitos produzidos
pelas formas materiais.

O material didatico é a fonte do conhecimento por geracdes. Investigar
como eles podem recepcionar a leitura dos educandos do ProJovem Urbano,
segundo Chartier (1998, p. 8) é “compreender que a ‘ordem do discurso’ pressupde

decifrar, com todo o rigor, aqueles outros que fundamentam o0s processos de
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producdo, de comunicacao e de recepcdo dos livros [...]". A cada nova edicdo o
material didatico busca se aproximar ao maximo das necessidades dos educandos e
a leitura deste ajuda na constituicdo do educando.

Para a nossa investigacdo, selecionamos os materiais do Programa
ProJovem Urbano 2012/2013: Manual do Educador (Unidades Formativas I, II, lll, IV,
V e VI). Deste manual sera analisada apenas a unidade formativa | e do Guia de
Estudos Integrados (Unidades Formativas I, Il, Ill, IV, V e VI — Destinado aos
educandos) também sera analisada apenas a unidade |, com foco na disciplina de
Lingua Portuguesa.

Esses materiais, como mencionado no subitem 3.5, foram organizados
por profissionais com grande reconhecimento académico nas areas de
conhecimento contempladas no Manual do Educador e no Guia de Estudos. Os
referidos materiais tém seus modulos distribuidos em 18 (dezoito) meses, espaco de
tempo no qual os educandos concluem todo o ensino fundamental. Esses 18
(dezoito) meses séo divididos em 6 (seis) unidades formativas, sendo cada uma das
unidades concluida em apenas 3 (trés) meses de duracao.

E importante lembrar que a cada edigdo os materiais didaticos seguem
a regulamentacdo das Politicas Publicas de Educacdo, bem como as regras do
mercado editorial. Muitas das regulamentac¢des das Politicas Publicas sdo ditadas,
atualmente, pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999b) em parceria
com o Guia de Avaliacdo do Livro Didatico®. Esses dois norteadores delimitam as
atuacbes nos materiais didaticos e a sua atualizagéo, a fim de garantir ensino de
gualidade.

Estabelecer um olhar sociocultural sobre as praticas de leitura néo
significa apenas incorporar os dados contextuais em que essa pratica se produz.
Trata-se de colocar em acao estratégias de leitura, nas quais seja possivel recuperar
a voz do leitor como perspectiva para observar o processo de construcdo de
significados dos textos. Certeau (2002) afirma que os leitores desenvolvem modos
de leitura, e neles mostram suas taticas particulares de se colocar em contato com a
cultura escrita, seus modos de construir significados e de colocar em tensao suas

representacfes e valores sobre a leitura e a escrita. De modo geral, poderiamos

® O Programa Nacional do Livro Didatico para a Educacdo de Jovens e Adultos (PNLD-EJA) distribui
livros didaticos para os jovens e adultos das entidades parceiras do Programa Brasil Alfabetizado
(PBA) e das redes de ensino da educacéo basica.
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dizer que a leitura como prética social supde a existéncia das diversas leituras que
devem ser reconhecidas e consideradas.

As quatro funcbes da leitura — funcdo referencial; funcéao
instrumental; funcao ideoldgica e funcdo documental — elencadas por Choppin
(2004, p. 553) fazem parte da pratica social e sabe-se que as funcdes devem estar
de acordo com o “ambiente sociocultural, a época, os componentes curriculares, 0s
niveis de ensino, os métodos e as formas de utilizacao”.

Ao analisar o material do ProJovem Urbano, verificamos que, no que
compete a funcéo referencial, que por sua vez se refere ao aspecto curricular ou
programatico, o material do PJU cumpre com o seu papel, pois delineia de forma fiel
a traducao do que se encontra no Manual do Educador — Orientacdes Gerais, que
discorre sobre as trés dimensdes do Programa ProJovem Urbano: Componentes da
Base Nacional Comum, Qualificacdo Profissional e Participacado Cidada, o que, por
sua vez, contempla o que é norteado pelos PCN®.

Na funcéo instrumental, verificamos que os exercicios e atividades
propostos nos livros de Programa ProJovem seguem o pensamento de Choppin

(2004, p. 553), quando ele propde que se coloquem

[...] em pratica métodos de aprendizagem, exercicios ou atividades que,
segundo o contexto, visam facilitar a aquisicdo de conhecimentos, favorecer
o desenvolvimento de competéncias disciplinares ou transversais,
habilidades, métodos de analise ou de resolucdo de problemas, [entre
outros].

Os livros colaboram para que o educando leia com criticidade e este é
um dos objetivos a serem atingidos pelo PJU. Assim, a forma como os conteudos
sao apresentados atrai muito a curiosidade dos educandos para a reflexdo sobre o
que estdo lendo. As disposicbes dos exercicios e das atividades, como
apresentaremos a seguir, solicitando que os alunos discutam entre eles cada um
dos exercicios, facilitam muito a compreensdo do que se propde enguanto
desenvolvimento das habilidades dos alunos para que eles tenham condi¢bes de

resolver os problemas propostos.

° Pela linguagem os homens e mulheres se comunicam, tém acesso a informacdo, expressam e
defendem pontos de vista, partilham ou constroem visdes de mundo, produzem cultura. Assim, um
projeto educativo comprometido com a democratizagao social e cultural atribui a escola a funcéo e
a responsabilidade de contribuir para garantir a todos os alunos o0 acesso aos saberes linguisticos
necessarios para o exercicio da cidadania (BRASIL, 1998b).
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Com relacdo a funcédo ideoldgica, o material traz em seu corpo textos
e atividades que sdo condizentes com o publico ao qual se destina. Enquanto
propagador da lingua e da cultura, ele cumpre seu papel de incentivar os educandos
a continuarem seus estudos que foram interrompidos por diversas razdes. Os
assuntos abordados nas atividades sao pertinentes a realidade dos educandos e
sao elaborados, como disposto adiante, levando em conta a heterogeneidade que
normalmente acontece entre eles em relacéo a idade e ao ano em que precisaram
interromper seus estudos.

A funcéo documental é observada como a fonte de informagéo textual
e icbnica, com o objetivo de desenvolver no educando a leitura critica. Ainda
segundo Choppin (2004, p. 553), “essa ultima ndo € uma funcdo universal e que se
trata de algo recente na literatura escolar”. O material do PJU cumpre com a funcgéo
documental ao propor em cada uma das atividades a busca da relagao entre o que
esta proposto nos livros e a vida cotidiana dos educandos. A leitura critica, como se
sabe, ndo esta calcada apenas na leitura de grandes classicos, mas também na

habilidade em estabelecer relacdes destas obras com a vida cotidiana.

6.1 Andlise dos textos do material do ProJovem Urbano

Iniciamos nossa incursdo de analise a partir do material destinado aos
educandos intitulado de Guia de Estudo Integrado — Unidade Formativa I. Tomamos
como exemplo os dois primeiros textos de Lingua Portuguesa e as atividades que se

seguem sobre eles. Em sua contracapa, o Guia traz a seguinte mensagem:

O Guia de Estudo orienta vocé para a realizacdo das atividades e dos
exercicios de cada componente curricular listado abaixo. Sob a orientagéo
dos educadores, vocé conhecera o conteddo deste material e devera tirar
suas duvidas SEMPRE que elas surgirem para ndo acumular questfes a
serem esclarecidas. Portanto, comece a conversar, refletir e discutir com
seus educadores e colegas o tema desta Unidade Formativa. (SALGADO;
AMARAL, 2012, contracapa).

A orientacdo das autoras sugere aos alunos que tirem suas duvidas,
gue nao deixem acumular e que comecem a conversar, refletir e discutir com seus
educadores e colegas os conteudos apresentados em cada unidade. Esta indicacéo,
de como utilizar o material, esta em sintonia com Chartier (1990, p. 17), que destaca

que “as representacdes sdo variaveis segundo as disposi¢cdes dos grupos ou
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classes sociais; elas aspiram a universalidade, mas sédo sempre determinadas pelos
interesses dos grupos que as forjam”, portanto, as efetivacbes das representacées
de leitura acontecem nas discussdes em conjunto. Com relacdo a disciplina Lingua
Portuguesa, as autoras destacam, no Guia de Estudos Integrados — Unidade

Formativa |, a importancia da retomada do habito da leitura:

O material de Lingua Portuguesa propde um trabalho muito interessante. E
possivel que muitos jovens estejam fora da escola ha muito tempo e tenham
perdido o habito de ler textos de algumas péaginas. E esse o seu caso?
Mesmo que néo seja e vocé esteja em dia com a leitura, vale a pena
fazer as atividades e até ajudar os colegas que tenham mais
dificuldade. H& muitas atividades que ajudam a recordar as habilidades
iniciais de leitura. Vamos trabalhar com textos em verso e prosa e a
principal tarefa sera identificar informacdes explicitas no texto. [...] Nao
perca, vocé vai gostar! (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 12, grifos nossos).

As autoras, no texto acima, enfatizam aos educandos a importancia da
retomada da leitura e levando em conta a heterogeneidade existente no PJU elas
chamam a atencéo para o trabalho colaborativo que deve existir entre os colegas em
sala de aula. Assim, o trabalho sera rentavel para todos que estardo retomando suas
atividades académicas.

Como mencionamos anteriormente, o fato do estudante interromper
seus estudos atrapalha todo o seu desempenho social, isto sem mencionar a
questdo do analfabetismo que acaba empurrando o aluno para a pobreza e a
marginalizacdo. Grande parte da tentativa de equidade social € oriunda do processo
educativo e incentiva-lo é uma forma de transpor a barreira da ignorancia, ele é,
antes de tudo, um processo de transformagéo.

A anadlise dos textos propostos nesta unidade centrou-se na Lingua
Portuguesa (LP), pois este material, em suas seis unidades, contempla além desta
as disciplinas de Ciéncias Humanas; Matematica; Inglés; Ciéncias da Natureza;
participacdo Cidada e Informética.

Esta primeira unidade € composta de 312 (trezentas e doze) paginas,
nas quais sao distribuidos os componentes curriculares acima descritos, deste total,
26 (vinte e seis) paginas séo destinadas a Lingua Portuguesa.

Na pagina 66 (sessenta e seis) iniciam-se as atividades de Lingua
Portuguesa (LP). Aqui os alunos sao convidados a voltar aos estudos do capitulo
anterior — Ciéncias Humanas — e assim revisar as habilidades de leitura e escrita, bem

como um panorama de como as atividades serdo desenvolvidas no decorrer do curso.
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Ainda na pagina 66 (sessenta e seis) sdo apresentados como seréo
desenvolvidos os exercicios de leitura em “VYamos Ler” (Funcgéo ideoldgica); de
interpretacdo de textos em “Releitura”. Também séo propostos debates, conversas,
troca de ideias em “Vamos Conversar” (Funcgao referencial), bem como a revisao da
Lingua Portuguesa em “A Lingua Que Usamos” (Funcdo instrumental). S&o
apresentadas propostas de producdo de textos em “Vamos Escrever” (Funcéo
documental), e os alunos podem tirar davidas sobre o significado das palavras no
glossario. Além destas atividades, o Manual do Educador ainda propde, ao
educador, outras atividades para o reforco da leitura, como descrevem melhor as

fungbes abaixo mencionadas:

1. Funcéo referencial, também chamada de curricular ou programatica,
desde que existam programas de ensino: o livro didatico € entdo apenas a
fiel traducdo do programa ou, quando se exerce o livre jogo da
concorréncia, uma de suas possiveis interpretagbes. Mas, em todo o caso,
ele constitui o suporte privilegiado dos contetdos educativos, o depositario
dos conhecimentos, técnicas ou habilidades que um grupo social acredita
gue seja necessario transmitir as novas geragoes.

2. Funcgédo instrumental: o livro didatico p6e em pratica métodos de
aprendizagem, propde exercicios ou atividades que, segundo o contexto,
visam a facilitar a memorizacdo dos conhecimentos, favorecer a aquisi¢cédo
de competéncias disciplinares ou transversais, a apropriacdo de
habilidades, de métodos de andlise ou de resolugdo de problemas, etc.

3. Funcao ideoldgica e cultural: € a fungdo mais antiga. A partir do século
XIX, com a constituicdo dos estados nacionais e com o desenvolvimento,
nesse contexto, dos principais sistemas educativos, o livro didatico se
afirmou como um dos vetores essenciais da lingua, da cultura e dos valores
das classes dirigentes. Instrumento privilegiado de construgdo de
identidade, geralmente ele é reconhecido, assim como a moeda e a
bandeira, como um simbolo da soberania nacional e, nesse sentido,
assume um importante papel politico. Essa funcao, que tende a aculturar —
e, em certos casos, a doutrinar — as jovens geracdes, pode se exercer de
maneira explicita, até mesmo sistematica e ostensiva, ou, ainda, de maneira
dissimulada, sub-repticia, implicita, mas ndo menos eficaz.

4. Funcdo documental: acredita-se que o livro didatico pode fornecer, sem
gue sua leitura seja dirigida, um conjunto de documentos, textuais ou
icbnicos, cuja observacdo ou confrontacdo podem vir a desenvolver o
espirito critico do aluno. Essa funcdo surgiu muito recentemente na
literatura escolar e ndo é universal: s6 é encontrada — afirmacao que pode
ser feita com muitas reservas — em ambientes pedagdgicos que privilegiam
a iniciativa pessoal da crianca e visam a favorecer sua autonomia; supde,
também, um nivel de formacao elevado dos professores. (CHOPPIN, 2004,
p. 553).

Ainda com relacdo ao uso do livro didatico para o dominio da Leitura,
Salgado e Amaral (2012) ressaltam que somente este suporte ndo € suficiente para
abranger todos aspectos da leitura:
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[...] A leitura dos textos apresentados no guia pode néo ser suficiente para
consolidar as habilidades necessarias para uma leitura fluente. E preciso
gue vocé crie oportunidades de leitura de outros textos: leitura, revistas,
jornais. Se possivel, organize uma mala de livros para circularem
emprestados aos alunos durante o ano. Cada aluno pode contribuir com um
titulo diferente para a organizacdo dessa mala. Os livros de leitura devem
estar adequados ao nivel de desenvolvimento das habilidades dos alunos.
(SALGADO; AMARAL, 2012, p. 35).

A preocupacdo com a leitura, como podemos notar na citacdo acima, €
uma constante na formulacdo do material, pois a realidade do publico do PJU é
composta por educandos que nao tiveram a oportunidade de fazer a alfabetizacao
dentro da idade adequada e, muitas vezes, a dificuldade na decodificagdo das
palavras acaba constituindo entraves para a compreensao da mensagem trazida
pelos textos. Por esta razdo, logo no inicio das atividades, os educandos sao
convidados a fazer um estudo da LP, com base em temas que fazem parte do
cotidiano deles. Estes temas, em geral, sdo bastante ricos, mas o0 que veremos a
seguir, na analise das atividades propostas, € que, infelizmente, em virtude do

tempo destinado a execucao das atividades, elas ndo sao exequiveis.

6.1.1 Anélise dos textos da unidade |

1 Os nomes préprios

O texto 1 aborda o tema OS NOMES PROPRIOS e para este tema foi

selecionado um poema de Carlos Drummond de Andrade (1988):

Vamos Ler
Quadrilha
Carlos Drummond de Andrade

Jodo amava Teresa que amava Raimundo

gue amava Maria que amava Joaquim que amava Lili
gue ndo amava ninguém.

Joéo foi pra os Estados Unidos, Teresa para o convento,
Raimundo morreu de desastre, Maria ficou para tia,
Joaquim suicidou-se e Lili casou com J. Pinto Fernandes
gue néo tinha entrado na historia.

ANDRADE, Carlos Drummond de. Poesia e Prosa. Rio de Janeiro: Nova Aguilar,
1988.
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Neste topico é esperado que os educandos retomem e reforcem os
conhecimentos sobre a Lingua Portuguesa, especialmente quanto a leitura e a
escrita. E esperado que eles internalizem a nogdo de nomes préprios e o género
textual ao qual pertence o texto. Espera-se, ainda, que eles melhorem as
habilidades no uso das palavras. De acordo com Chartier (1991, p. 183), a primeira
atividade de leitura (Releitura: Leia novamente o texto, bem devagar, apreciando
as palavras), a partir do poema apresentado, estd ligada a construcdo de
identidades sociais, a0 passo que, na segunda (Atividade 1 “Responda”) esta
“a capacidade do grupo social em promover o reconhecimento do individuo a partir
da exibicdo de uma unidade instrumentalizada pela representacéo”. Depois de entrar
em contato com este poema, espera-se que 0s alunos respondam as seguintes

guestdes:

Releitura

Leia novamente o texto, bem devagar, apreciando as palavras.
Atividade 1

A. Responda:

a) Quem amava Tereza?

b) Quem amava Raimundo?

c) Quem amava Maria?

d) Quem amava Joaquim?

Pelo que podemos notar, as questbes propostas ao educando, na
pagina 67 (sessenta e sete) da letra a até a letra d, levam o aluno a desenvolver
raciocinio critico, pois, com base nas discussdes feitas, anteriormente, sobre o tema
e das relagbes de afetividade estabelecidas com suas vidas, eles percebem que elas
nao acontecem de forma linear como desejado, mas pode acontecer considerando a
guadrinha que foi lida, de maneira bem diferente.

O texto funciona como o elemento fornecedor das respostas, almejado
pelo aluno, e assim cabera a ele, com base nas discussdes do grupo, encontrar qual
seria a resposta mais adequada a cada uma das perguntas suscitadas. Para
Chartier (1998, p. 77), “[...] toda histéria da leitura supde, em seu principio, esta
liberdade do leitor que desloca e subverte aquilo que o livro pretende Ihe impor”.
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Neste contexto, o educando € livre para fazer suas inferéncias antes de
passar para a fase de responder aos questionamentos. Cabera a ele concordar ou
nao com o que é proposto pelo autor da obra.

Na pagina 68 (sessenta e oito) encontra-se a continuidade da

atividade, com a mesma propositura da pagina anterior, de releitura.

e) Quem amava Lili?

f) Quem foi para os Estados Unidos?

g) Quem foi para o convento?

h) Quem morreu de desastre?

i) Quem se suicidou?

Nesta continuidade das atividades, existe um nivel de dificuldade maior
gue requer mais tempo na reflexdo para encontrar as respostas e, também,
podemos notar que houve a introducdo de um sétimo sujeito na quadrinha, o J. Pinto
Fernandes, que diferente dos demais nao traz o seu primeiro nome identificado. Esta
diferenciacéo na forma de grafar o Gltimo sujeito leva o aluno a fazer uma reflexao
de por que ele ndo tem seu primeiro nome identificado. Durante as discussodes é
possivel a abordagem de alguns paises, diferentes do Brasil, 0 nome de familia se
sobrepde ao primeiro nome e que, em algumas situacdes, também aqui eles séo
usados para diferenciar uma pessoa da outra como acontece nas forgcas armadas.
Esta € uma boa oportunidade para se discutir a questdo da identidade valendo-se
dos préprios nomes dos educandos.

A atividade 2A exige que o aluno escolha uma das alternativas dadas
pelas autoras sobre o texto. Para tanto, € proposto que o aluno escolha uma das

alternativas da atividade:

Atividade 2A
A leitura do texto mostra que:

a) O amor tem uma organizacdo de correspondéncia logica.
b) E facil encontrar a pessoa certa para amar.

c) Todo amor é correspondido pela pessoa amada.

d) O amor correspondido é dificil de encontrar.



86

Nas alternativas supracitadas, podemos notar que o processo de
resolucdo da atividade leva o educando a elaborar uma analise sobre o assunto
abordado, com base no poema lido. A disposi¢céo das perguntas segue o roteiro do
texto e foram formuladas com base na vivéncia do publico para o qual este material
se destina. O publico do PJU é composto, basicamente, por alunos com idade
superior a 18 anos, neste contexto, o tema amor é pertinente, pois ele ja faz parte da
experiéncia deste educando, vivenciado pelo amor — materno, paterno, fraterno, de
casais etc. — assim, encontrar as respostas que ele busca fica mais facil por esta

vivéncia.

Atividade 2B

A expressao “ficou para tia” significa que Maria

A atividade 2B propde ao aluno que ele expligue o significado da
expressao “ficou para tia”. A propositura inicial da atividade € que ela seja feita
depois que se faca uma discussdo em sala de aula. A expressao ficou para tia esta
no imaginario popular o que € identificado como ditos populares e, nesta discussao,
espera-se que o educando estabeleca uma relacdo com outros ditados populares
gue ja fazem parte da sua vivéncia.

O educando deve explicar seu uso baseado na personagem Maria, que
€ mencionada na quadrinha. Significa dizer que ja esta pressuposto que ele conheca
0 uso dessa expressao, mas Drummond a publicou em 1988, o que implica observar
gue ela — a expressao — esta em desuso. Assim, o0 aluno tera que fazer um dialogo
com seus colegas e professores para ter condigdes de chegar a resposta certa.

Nesta atividade, fica claro que a concepcao de leitura dos educandos,
por parte das autoras, levando em conta que os alunos resolverdo a questdo com
base na experiéncia que vao adquirir no momento da discussado do tema em sala.
Elas acreditam que o produto final, da atividade, serd o resultado do debate entre os
participantes da aula.

O educando, neste caso se torna um leitor, num primeiro momento
passivo, dos pensamentos das autoras e a partir do contato com o texto e suas
reflexdes ele se constitui enquanto sujeito, pois, conforme Chartier (1990, p. 17):
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[...] As representacBes ndo sdo discursos neutros: produzem estratégias e
praticas tendentes a impor uma autoridade, uma deferéncia, e mesmo a
legitimar escolhas. Ora, é certo que elas colocam-se no campo da
concorréncia e da luta. Nas lutas de representacfes tenta-se impor a outro
Oou ao mesmo grupo sua concepcao de mundo social: conflitos que séo tao
importantes quanto as lutas econémicas; sdo tdo decisivos quanto menos
imediatamente materiais.

Sobre este assunto, Menegassi (2010, p. 168) assevera:

O autor é visto como um “ego” que constréi uma representacao mental na
escrita, no texto, e deseja que seja “captada” pelo leitor da maneira como foi
mentalizada, sem modificacdes. Assim, ndo cabe ao leitor levar sentidos ao
texto, apenas identificando qual o significado pretendido pelo autor.

Por muito tempo o material didatico segue o modelo de raciocinio
descrito acima por Menegassi, contudo, os estudos, especialmente na integracéo
das areas do conhecimento, que ja vivemos, ndo nos permitem mais que
continuemos com este tipo de pensamento. Embora o educador tenha liberdade
para pesquisar em outras fontes, o material destinado ao Programa ProJovem nao
permite que ele saia da formatag&o proposta, pois mesmo que ele saia, ainda assim

tera que seguir o material complementar, também proposto mesmo programa.

Atividade 3

Separe as silabas nos quadrinhos correspondentes:

a) Joao d) Raimundo
b) Teresa e) Joagquim
c) Lili

A silaba

Cada silaba corresponde a uma emisséo de voz.

Esta atividade consiste em possibilitar que os alunos aprendam a fazer
a divisao silabica dos nomes anteriormente utilizados no poema. Espera-se que eles
consigam, baseados na pratica, observar como acontece a composi¢cao dos nomes
a partir da jungdo das silabas. A expectativa € que o educando possa, ainda, fazer o
reconhecimento de si mesmo enquanto sujeito participante do contexto da aula e

também a percepcdo de sua individualidade. Como as turmas, em geral, sao
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heterogéneas este modelo de atividade oportuniza o resgate da leitura em voz alta
sem o0 cunho de alfabetizacdo da grafia, mas sim da alfabetizacdo dos sons

produzidos por cada uma das palavras. Segundo as autoras:

O exercicio de separacdo de silabas é importante para o dominio das
estruturas préprias da escrita. Muitas vezes, na fala, reduzimos a pronudncia,
mas na escrita devemos obedecer as convencgbes. Os alunos devem ir
compreendendo aos poucos essas diferencas entre fala e escrita. Um bom
exercicio € montar novas palavras a partir das silabas estudadas, como
sugerido na Atividade 3. Ha jogos que sdo Uteis para a aquisicdo de
conhecimentos de ortografia, como o jogo da forca. Um aluno escolhe
uma palavra e coloca num papel tantos tracinhos quantas forem as letras da
palavra. O parceiro arrisca uma letra de cada vez, tentando acertar todas as
letras da palavra. Para cada erro, desenha-se uma parte de um corpo na
forca. Palavras cruzadas também sdo um étimo exercicio. Ha um jogo de
palavras cruzadas que € uma competicdo entre varios jogadores.
(SALGADO; AMARAL, 2012, p. 35, grifos nossos).

As atividades sdo propostas aliando o estudo ndo apenas da forma
escrita das palavras grafadas no material, mas, sobretudo, com a pratica da
oralidade, resgatando atividades ludicas, como sugerem as autoras supracitadas.
O jogo da forca trabalha ndo apenas a forma correta de se grafar as palavras, ele
também ajuda na pratica da oralidade delas.

Apébs o trabalho com as palavras, como descrito acima, a atividade 4
propde a definicdo das classes das palavras. O tempo e 0 modo de cada uma delas
requerem atencdo, pois o dominio da flexdo correta das palavras ajuda na
compreensao do texto e, consequentemente, € a ferramenta para melhor

compreensao deste.

Atividade 4

Amar: Naquele tempo, Jodo amava Teresa.

Transforme os verbos de acordo com o modelo:

A. Cantar

Naquele tempo, Maria na igreja.
B. Falar

Naquele tempo, José muito.
C. Andar

Naquele tempo, Raimundo doente.
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D. Guardar

Naquele tempo, Lili segredo.
E. Perdir

Naquele tempo, J. Pinto Fernandes tempo.

F. Viajar

Naquele tempo, Jodo muito.

G. Rezar

Naquele tempo, Teresa muito.

6.1.2 Anélise dos textos da unidade Il

Em geral, o tema futebol atrai a atencdo dos mais diferentes géneros
no contexto brasileiro. Sabendo dessa informacéo, as autoras do material do PJU
foram muito felizes ao selecionar um texto do cantor Gabriel (O Pensador) como
proposta para o trabalho com as silabas. Nesta atividade, elas propéem do professor
que solicite aos educandos: “Leia em voz alta o texto de Gabriel, O Pensador. Se
possivel traga o disco para os alunos ouvirem a musica. Se eles memorizarem o
texto, sera mais facil consolidar as habilidades de leitura pelo reconhecimento do
texto decorado” (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 36).

2 Trabalhando silabas

Trabalhando silabas

Neste topico, vamos analisar um texto de mdusica popular. Vamos

trabalhar com separacao de silabas.

Futebol? Futebol ndo se aprende na escola

No pais do futebol o sol nasce para todos, mas s0 brilha para

Pouco se brilhou pela janela do barraco da favela onde morava

esse garoto chamado Brazuca

Que nao tinha nem comida na panela mas fazia embaixadinha na canela
e deixava a galera maluca

Era novo e ja diziam que era o novo Pelé

Que fazia o que queria com uma bola no pé

Que cobrava falta bem melhor que o Zico e o Maradona e que

driblava bem melhor que o Mané, pois é

E o Brazuca cresceu, despertando o interesse em empresarios e a inveja nos
otarios.
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GABRIEL O PENSADOR. Brazuca. Vagalume. Disponivel em:
<http://www.vagalume.com.br/gabriel-pensador/brazuca.html#ixzz3b4VitrFZ>.
Acesso em: 23 maio 2015.

A letra da mdusica selecionada é bastante rica e proporciona ao
educando a oportunidade de refletir de forma critica sobre sua vida. Ao sugerir que o
texto seja apresentado a partir da musica do cantor, despertara no educando o
desejo de pesquisar mais e saber sobre a letra que continua na musica e que néo
aparece no material. Esta é, sem duvida, uma estratégia muito bem pensada, pois a
curiosidade é um ingrediente que sempre fomenta o conhecimento. As autoras
solicitam no Guia de Estudos Integrado — Unidade Formativa |, que os educandos,
com base no texto proposto, leiam novamente, em siléncio, bem devagar,
apreciando as palavras e interpretando as ideias. As atividades para exploracdo do
texto seguem a mesma linha de compreenséao textual, como podemos observar na
atividade 5, nos itens A, B, C, D e E.

Atividade 5

. O poeta focaliza principalmente

. a dificuldade de jogar futebol.

. um personagem bem-sucedido no futebol.
. a falta de alimentacédo na favela.

. a falta de oportunidades para a populagao.

oOOw> >

De acordo com o poema,

. 0 talento para o futebol se desenvolve na escola.

. quem nasce na favela ndo tem chance de sucesso.
. 0 sol do sucesso brilha para poucos.

. jogadores de futebol ndo tém sucesso.

OOwW>

. 0 talento de Brazuca desperta,

. desconfian¢a nos amigos.

. competicdo com outros jogadores.
. preocupacao na familia.

. interesse dos empresarios.

oOOwm> O

O

. Cite 0 nome do personagem principal

E. Quais sao os jogadores citados no texto?
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Atividade 6

O exercicio 6 proposto no Guia de Estudos Integrado — Unidade
Formativa I, aos educandos (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 72) trabalha com a

separacéo de silabas das palavras:

futebol
escola

. janela

. favela
garoto
comida

. panela

. Brazuca
canela
galera
maluca
Pelé

. Zico

. Maradona

ZZrXCTIEOTMMOUO®>

A selecdo das palavras nesta atividade € composta por substantivos
comuns e préprios. A leitura dessas palavras leva os educandos a perceberem a
diferenca existente, na propria selecdo, da importancia de diferenciar os nomes
préprios dos comuns. Apesar de parecer uma atividade simples, ela enfatiza a
importancia de diferenciar o uso de palavras iniciadas com letra mindscula quando
se trata de substantivos simples e grafa-las com letras mailsculas quando se
referem a nomes proprios e, assim, observar a diferenciacdo entre ambas. E
relevante lembrar que o publico do PJU atende a uma grande parcela de pessoas
gue ainda se encontra no processo de alfabetizacéo.

Ainda sobre a musica, que versa sobre o tema futebol, os educandos
sado convidados a “escrever sobre sua experiéncia com esporte” (SALGADO;
AMARAL, 2012, p. 73) e, assim eles tém a oportunidade de praticar a producao
escrita. Ainda na fala das autoras: “Na Atividade 7, pede-se que o aluno relate por
escrito sua experiéncia com o esporte. O texto € um bom diagndstico do estagio de
desenvolvimento do aluno em relacdo a lingua escrita. Antes de comecarem,
converse um pouco sobre o tema.” (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 73). A conversa

em sala propicia aos educandos a possibilidade de discutir e refletir sobre a letra da
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musica e estabelecer relacdo com a pratica esportiva que estdo vivenciando ou que

ja vivenciaram.

Atividade 7

O futebol € um esporte. Vocé pratica algum esporte? Escreva sobre sua

experiéncia com o esporte.

3 Apresentacéao pessoal

Nas atividades seguintes da se¢do 3 — Apresentacdo pessoal — as
autoras convidam: “Neste topico, vamos analisar os nomes proprios e a aquisicao de
documentos” (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 73). E possivel notar, mais uma vez,
que a leitura procura provocar reflexdes a respeito do nome de cada um dos
educandos. Para que as atividades sejam desenvolvidas, as autoras propbéem que
os dicionarios sejam utilizados como suporte para facilitar a compreensdo. Nas
palavras delas: “Vamos também refletir sobre a ordem alfabética e aprender a
consultar dicionarios”. (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 73).

Vamos Ler

O meu nome € Severino,
nao tenho outro de pia.
Como ha muitos Severinos,
que é santo de romaria,
deram entdo de me chamar
Severino de Maria;

como ha muitos Severinos
com maes chamadas Maria,
figuei sendo o da Maria

do finado Zacarias.

Mas isso ainda diz pouco:
h& muitos na freguesia,

por causa de um coronel
que se chamou Zacarias
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e gque foi o mais antigo
senhor desta sesmaria.
Como entéo dizer quem fala
ora a Vossas Senhorias?
Vejamos: € o Severino

da Maria do Zacarias,

la da serra da Costela,
limites da Paraiba.

MELO NETO, Jodo Cabral de. Morte e Vida Severina. Rio de Janeiro: Nova Aguilar,
2003.

Ainda complementado a atividade proposta acima, € possivel notar
que, pela contextualizacdo da obra Morte e Vida Severina, feita pelas autoras, o

educando é capaz de perceber a riqueza de informagdes que podem ser exploradas:

Esse texto € o comeco de Morte e Vida Severina, livio do pernambucano
Jodo Cabral de Melo Neto, um dos grandes poetas brasileiros do século XX.
Nesse longo poema, ele fala dos nordestinos que tém de abandonar o
sertdo e ir morar na cidade grande por causa da miséria e da seca. Eles sao
conhecidos como retirantes. Chico Buarque transformou esse poema em
uma peca de teatro, criou musicas para o texto e fez muito sucesso no
Brasil e na Europa. (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 75).

Ainda sobre esta mesma obra, as autoras lancam um desafio aos
alunos que, se aceito, pode desenvolver o potencial de leitura em publico, mediada
pela utilizacdo do teatro. Elas perguntam: “Vocé ndo gostaria de representar essa
peca com o0s seus colegas? Combine com seus professores” (SALGADO; AMARAL,
2012, p. 80).

A atividade 8, a seguir, propde o trabalho da releitura. Esta, assim
como aconteceu anteriormente, tem por principio mostrar ao educando que a leitura
silenciosa e introspectiva é tao, ou talvez mais importante, que a leitura em voz alta,
pois é neste ato que a verdadeira reflexdo e, ao mesmo tempo, a apreciacao de

cada etapa da leitura aparece. E neste momento que escritor e leitor conversam

entre si.

Releitura

Leia novamente, em siléncio, bem devagar, apreciando as palavras e interpretando

as ideias.
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Atividade 8

A. O personagem do texto fala com os leitores ou com a plateia do teatro. Ele

a) convida para participarem da encenagao.
b) solicita ajuda para viajar.

c) faz uma apresentacao pessoal.

d) despede-se da cidade onde vive.

B. O Severino, no trecho acima, quer mostrar ao publico que &

a) uma pessoa que tem um nome muito comum.
b) um trabalhador esfor¢ado e cuidadoso.

c) descendente de pessoas muito importantes.
d) valente, corajoso e néo foge da briga.

C. Quando Severino diz que nao tem outro nome de pia, quer dizer que

a) seu nome é o unico na familia.

b) no batismo recebeu somente um nome.
C) sua mae se chamava Maria.

d) seu pai se chamava Zacarias.

Em cada uma das proposicdes da atividade 8: A, B e C levam o leitor a
reflexdo do que foi lido e somente um retorno ao texto para uma leitura silenciosa e
com mais observacdo conduzira para as respostas certas de cada uma delas. As
autoras também propdem o uso do dicionario como suporte para a compreensao e
ja apontam, com base no Dicionario Eletrénico Houaiss, as principais definicdes para

o adjetivo severo:

O verbete de dicionario é organizado da seguinte maneira: em primeiro
lugar vem a palavra, geralmente no masculino singular (severo); em seguida
vem a classificacdo gramatical (no caso — adjetivo), entdo vém as acepcoes,
ou seja, os significados possiveis da palavra em ordem de uso, primeiro o
mais geral, mais literal, e depois os mais figurados ou sentidos estendidos.
Apés cada uma das acepcdes, sdo colocados exemplos que confirmam o
sentido. (SALGADO; AMARAL, 2012, p. 75).

Observemos o que o Dicionario Eletrbnico Houaiss registra a respeito

da palavra severo: - adjetivo

1 pouco ou nada inclinado a indulgéncia; que impde as condi¢des com todo o rigor;
rigido, rigoroso. Ex.: <julgamento s.><um juiz s.>



95

2 inflexivel nas decisfes ou na disciplina Ex.: sempre se mostrou severo. com a
familia.

3 aplicado com rigor; punicéo s.

4 extremamente sério; grave. Ex.: fisionomia s.

5 que requer circunspeccao; importante, grave s.

6 que se caracteriza pela rispidez; duro, rigido. Ex.: falar em tom s.

7 que ndo da margem a repreensao ou censura; austero, digno.Ex.. sempre revelou
um comportamento s.

8 gque se cumpre com rigor; implacavel, inflexivel. Ex.: abstinéncia s.

9 que mantém cuidadosamente um padrdo de comportamento ou autodisciplina;
pontual, exato, impecével, sério. Ex.: era um severo cumpridor de suas obrigacgdes.

HOUAISS, Antbnio (Org.). Dicionario eletrénico da lingua portuguesa 3.0. Rio de
Janeiro: Objetiva, 2009. CD-ROM.

Na atividade 9, com base nas definicbes do adjetivo “severo”, &
solicitada do educando uma nova leitura da obra de Melo Neto, para responder qual

a afirmativa correta.

Atividade 9

De acordo com o texto e com o verbete do dicionario colocado acima, é correto dizer

gue o0 nome proéprio Severino esta associado a ideia de

a) suave, delicado, gentil.

b) inteligente, astuto, esperto.
c) talentoso, criativo, inventivo.
d) forte, rigoroso, duro.

E, finalmente, na atividade 10, a producéo escrita é proposta com base
em toda a discusséo feita anteriormente para que os educandos tenham confianca
para escrever sobre o nome deles e a histéria que marca a construcdo da sua
identidade.

Atividade 10

A. Escreva seu nome
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B. Ele tem uma histéria? Vocé sabe por que sua familia deu esse nome a vocé?

O modulo de Lingua Portuguesa do Guia de Estudos Integrado —
Unidade Formativa |, no material do PJU, € composto por 10 (dez) tOpicos, como
proposto por Salgado e Amaral (2012, p. 34) no Manual do Educador — Unidade |,

que abordam os seguintes aspectos:

e Exercicios de leitura. Proponha leitura silenciosa, leia em voz alta, peca que
algum aluno leia em voz alta.

e Exercicios de interpretacdo de textos. Converse sobre o texto, proponha que
respondamos exercicios. Comente 0s exercicios e esclareca as respostas
corretas justificando com o texto.

e Propostas de debates, conversas, trocas orais de ideias. Aproveite todas as
oportunidades de conversar com os alunos para que ampliem seu universo de
reflexdo e interpretacdo de textos. Traga novas informacdes, relacione sempre
com a vida e a experiéncia deles.

e Revisdo da Lingua Portuguesa. Sao tépicos de estruturas da lingua portuguesa e
das convencdes ortograficas. HA muitos exercicios que podem servir de modelo
para outros organizados por vocé.

e Propostas de producdo de textos de diversos géneros, com variados objetivos e
destinados a leitores diferentes. Vocé deve ler e comentar os textos produzidos,
apresentando sugestdes de aperfeicoamento, além de oferecer uma segunda
oportunidade de reescritura e reformulacdo dos textos. Podem ser organizadas
sessOes de leitura em voz alta pelos préprios redatores.

Na propositura dos aspectos abordados acima, nos 10 (dez) topicos é
possivel verificar que a leitura € o foco principal em cada um deles e, grosso modo,
ela acontece em grupo e, depois das discussbes, as atividades sao feitas
individualmente. Esta pratica da representacdo da leitura a partir da discussdo em
grupo é muito importante, pois, de acordo com Miceli (1982, p. 15-17):

Nos seus escritos sobre as diversas apropriacdes das representacdes,
Chartier afasta-se de uma triunfalizagéo do individuo, porque entende, como
Durkheim, que as representacdes sao coletivas, isto é, tem seu conteldo
fundado no social, nas experiéncias coletivas da comunidade para além das
sensacdes e imagens individuais. Segundo Durkheim, somente porque as
representacdes sdo coletivas é que elas suscitam diferentes apropriacées;
elas ndo se individualizam sem retoques. O individuo, diz Durkheim, “se
esforca por assimila-las [as representacfes], pois tem necessidade delas
para comerciar com seus semelhantes; mas a assimilacdo é sempre
imperfeita. Cada um de nés as vé a sua maneira. Existem algumas que nos
escapam completamente, que permanecem fora de nosso circulo de visao;
outras, das quais ndo percebemos sendo certos aspectos. Existem mesmo
muitas que desnaturamos ao pensa-las; pois como elas sdo coletivas por
natureza, ndo podem se individualizar sem ser retocadas, modificadas e,
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por conseguinte, falsificadas. Dai decorre que tenhamos tanta dificuldade
em nos entender e que até, freqlientemente, nés mintamos, sem o querer,
uns aos outros: é que todos empregamos as mesmas palavras sem lhes dar
0 mesmo sentido”. (MICELI, 1982, p. 15-17).

Segundo Miceli (1982), Durkheim aponta a necessidade da interacao
entre os seres para que, depois de discutir os assuntos, cada um dos educandos
tenha a oportunidade de, no individual, fazer suas concepcdes criticas e reflexivas
sobre o tema lido.

Em raz&o do curto tempo para a nossa analise, nos atemos aos dois
primeiros topicos, por entender que, neste recorte, € possivel identificar a pesquisa a
gue nos propusemos analisar. Importante ainda ressaltar que, no processo de
leitura, a estrutura textual, como apresentada no material do PJU, propicia ao
educando ser seletivo e, baseado nas discussbes em grupo, observar os trechos
gue mais se destacam. Para Cintra (1987), as autoras foram felizes na escolha dos
textos ao afirmar: “Assim, num texto dissertativo argumentativo, por exemplo, o leitor
faz predicbes que vao sendo testadas sobre a introducéo, tese, os argumentos, a
conclusao, ordenando as idéias secundarias” (CINTRA, 1987, p. 33).

As estratégias, ascendente e descendente, usadas no momento da
leitura, ainda segundo Cintra (1987), séo auxiliadas pelo uso da primeira bottom up e

da segunda pelo top down, demonstrando:

Que o leitor durante o processo de leitura, pode realizar dois movimentos:
movimento bottom up, em que o leitor vai lendo na dependéncia do
contexto escrito, ou seja, vai extraindo, linearmente dos simbolos impressos
o significado, caminhando das partes para o todo e movimento top down,
no qual ha maior dependéncia de conhecimento prévio do leitor, pois ele vai
fazendo generalizacbes e predicdes a partir de esquemas que tem
armazenados em sua meméria, formulando hip6teses que ajudardo na
compreenséao do texto. (CINTRA, 1987, p. 33, grifos nossos).

As estratégias supramencionadas sdo muito exploradas na selecéo dos
materiais do PJU e auxiliam na compreensao, bem como estimulam a participacao
de todos: educandos e professores na construcédo das representacdes de leitura do
material didatico-pedagodgico. Para finalizar nossa analise, € importante retomar as
funcdes preconizadas como pilares da Educacao de Jovens e Adultos e observar
como o material do Nn0Sso corpus se encontra em consonancia com 0s objetivos das

referidas funcdes:
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e Funcéo reparadora: reparar um direito que foi negado. O direito a
uma educacgédo de qualidade. A consequéncia dessa negacdo de
direitos foi a perda do acesso a um bem real, social e importante
em sua forma simbdlica. Doravante, ndo se pode confundir a funcéo
de reparagdo com a de suprimento. A funcdo reparadora é vista
como a oportunidade de reinsercdo desse trabalhador no mundo do
mercado. Pois é capaz de atender as exigéncias da vida cidada e
com as mudancas pelas quais a nossa sociedade vem passando,
isso pode produzir nos individuos uma sensacao de instabilidade
guando Ihes faltam algumas capacidades, como por exemplo, ler e
escrever.

e Funcéo equalizadora: dar cobertura aos trabalhadores de diversos
segmentos sociais. Amparar aqueles que foram mais
desfavorecidos quanto ao ingresso e permanéncia na escola. Essa
funcdo € pautada pela garantia da equidade, no sentido de
redistribuir igualitariamente o acesso aos bens sociais. Ou seja,
mais oportunidades para os que precisam de mais. Nesta linha, a
educacdo de jovens e adultos representa uma oportunidade de
desenvolver todas as pessoas, de todas as idades. Adolescentes,
jovens, adultos e idosos podem fazer uma atualizacdo de
conhecimentos, demonstrar habilidades, trocar experiéncias e ter
acesso a novas regides de trabalho e cultura.

e Funcdo qualificadora: € o proprio sentido que norteia a EJA. A
funcdo qualificadora ou permanente propicia que o educando possa
se atualizar ndo apenas em ambientes formais de aprendizagem,
como nas escolas, por exemplo. Qualquer contexto pode ser um
contexto de aprendizagem, tendo por base a nocédo de que o ser
humano é incompleto, mas que possui um grande potencial de

desenvolvimento e adequacgéo.

Todos os protocolos de leitura exigidos acima sao contemplados pelo

material.
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7 ALGUMAS CONSIDERAGOES

A decisdo pela andlise do material didatico-pedagdgico do ProJovem
Urbano teve, entre outros anseios, o desejo principal de compreender melhor o
material utilizado como ferramenta que pode contribuir para a garantia das
oportunidades aos jovens no sentido de assegurar que eles sejam sujeitos plenos de
direito para que possam exercer sua cidadania.

Representar o leitor do ProJovem Urbano requer um trabalho muito
minucioso, dado que ele é representado por muitas vozes que 0 constitui nao
apenas em seu contexto de leitura prévia, mas também o seu contexto de mundo
que o cerca, a sua origem e todas as experiéncias anteriores antes de entrar em
contato com a selecao de textos usados na producdo deste material.

O nosso estudo identificou, analisou e problematizou como as
representacfes de leitura identificadas no material de suporte didatico-pedagogico
destinado aos professores e educandos do ProJovem Urbano podem auxiliar na
constituicdo do sujeito critico-reflexivo, consciente de seu lugar na sociedade em
gue vive, bem como ser autbnomo/autor com os textos que lhes chegam as maos.
Sabemos que, em algumas localidades, o livre acesso ao material de leitura é mais
dificil e, dessa forma, transforma o material didatico na fonte mais préxima para
satisfazer a busca pelo conhecimento. Com isso, o livro didatico assume uma
importancia muito maior, tornando-se quase imprescindivel.

A analise do nosso corpus, focado no material de Lingua Portuguesa
do PJU destinado aos educandos de 2012/2013, nos apontou que as atividades
foram bem elaboradas pelas autoras e estdo em consonancia com as teorias sobre
leitura de Chartier (1990). Também constatamos que apenas 0s textos existentes
nos livros ndo sao, por si sO, capazes de atender aos anseios dos alunos, é preciso
0 engajamento do professor para que o trabalho de leitura e interagdo com o
material do PJU de fato aconteca.

Também concluimos que o maior desafio para os educadores que
trabalham com este material é a heterogeneidade das pessoas atendidas pelo PJU.
Em geral, elas sdo oriundas de momentos diferentes do processo educacional que
foi interrompido por diversas razbes e que ao retomarem o0s estudos precisam
continuar com outros que passaram mais tempo na escola. E possivel termos, em

uma mesma sala de aula, educandos com diferenca de até cinco anos de
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escolaridade. Por esta razdo, o material cumpre com o propdsito de incentivar que
os educandos se vejam como protagonistas do seu proprio percurso formativo, com
atividades que estimulam os educandos a pensar, refletir, problematizar a respeito
da realidade que os cerca, devendo ser potencializados pela mediacdo do educador.

O breve panorama sobre o histérico da Educacdo de Jovens e Adultos
Nno nosso pais nos contextualizou acerca da realidade dessas pessoas que
estiveram a margem do processo educacional e alijadas do acesso aos bens
materiais e culturais da nossa sociedade. A relevancia da pesquisa sobre as
representacbes de leitura repousa no préprio sentido que a leitura representa
enquanto parte de uma educagdo emancipatéria e, nas palavras de Paulo Freire,
transgressora.

Transgressora no sentido do educando se questionar acerca do seu
papel nesta nossa sociedade e de que forma ele pode transformar a sua realidade,
da sua familia, do seu bairro, sua cidade e assim por diante. Cabe ressaltar, ainda,
que somos sabedores de que, por meio da leitura, mas ndo somente da
decodificacdo de signos linguisticos, mas primordialmente da realidade, essa
transformacao se torna possivel. Temos consciéncia de que ha um longo caminho
pela frente, e essa pesquisa pretende contribuir para que possamos promover mais
e mais reflexdes sobre como podemos contribuir para que 0s nossos jovens e
adultos tenham oportunidade de elevar sua escolaridade e sua autoestima.

Avancar nesta reflexdo nos proporcionara, certamente, a adocao de
diferentes posi¢des diante da dissociacdo historica entre a cultura da vida cotidiana

e a cultura escolar; o cotidiano dos alunos e a cultura de leitura na escola.
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ANEXO A - IMAGENS DOS MATERIAIS DO PROJOVEM URBANO

UNIDADE FORMATIVA I

34

Caro(a) Educador(a),

HNesta primeira etapa, vamos Ietomar as habilidades de leitura, compreensao de
texto, expressao oral e reflexdo sobre o funcionamento das modalidades oral e escrita
da lingua. 0 chjetivo principal 8 recuperar os conhecimentos a respeito da representa-
cao grafica das palavras.

Cada tbpico estd assim organizado:

= Exercicios de leitura. Proponha leitura silenciosa, leia em woz alta, peca que
algum aluno leia em voz alta.

= Exercicios de interpretacdo de textos. Conwerse sobie o texto, proponha que res-
pondam o5 exercicios. Comente 05 exercicios e esclareca as resposias corretas
justificando com o texto.

* Propostas de debates, conversas, irocas ofais de ideias. Aproveite todas as opor-
tunidades de comversar com os alunos para que ampliem sen universo de refle-
xdo e interpretacdo de textos. Traga novas informacgfes, relacione sempre com
a vida e a experigncia deles

* Revisao da Lingua Portuguesa. 54o topicos de estruturas da lingua portuguesa e
das convengbes ortograficas. Ha muitos exercicios que podem servir de modelo
para outros organizados por vocd.

* Propostas de producdo de textos de diversos géneros, com variados chjetivos e
destinados a leitores diferentes. Voc deve ler e comentar os textos produzidos,
apresentando sugestfes de aperfeioamento, além de oferecer uma segunda
oportunidade de reescritura e reformulacdo dos textos. Podem ser organizadas
sessbes de leitura em wvoz alta pelos proprios redatores.

FProjovem Urbano
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UNIDADE FORMATIVA I

Caro(a) Estudante,

Vamos voltar aos estudos? Nos primelros toplcos desta unidade, vamos
retomar e revisar as habilidades de leltura e escrita da Lingua Portuguesa.

Contamaos com o Seu esforco e participacao para gue vocd tenha sucesso.
0 recomeco pode ser um pouco dificll, mas val ser chelo de alegria e prazer.
Ler e escrever melhor facliitam o estudo das outras matérias.
& Nosso estudo esta assim organizado:
» Ha exerciclos de leltura em VAMOS LER.
* Ha exercicios de Interpretacao de textos em RELEITURA.

« Ha propastas de debates, conversas, troca de |delas em
VAMOS COMVERSAR.

» Ha revisdo da Lingua Portuguesa em A LINGUA QUE USAMOS.
» Ha propostas de producdo de textos em VAMOS ESCREVER

B Voc@ pode tirar dividas sobre o significado das palavras no
glossario.




Os nomes
proprios

Meste thplco, vamaos retomar e reforcar os conhecimentos sobre a lingua
portuguesa, especlalmente quanto a leltura e a escrita. Focallzaremos a no-
30 de nomes proprios, entre outros assuntos, comao silabas e verbos.

Com este estudo, vocg val melhorar suas habllidades com as palavras.

'-5'an0:le

Quadrilha
Carios Drummond de Andraode

Jo2o amava Teresa que amava Raimundo

que amava Maria que amava Joaquim que amava Lili
Que N30 amava ninguim.

Jo2o foi pra os Estados 1nidos, Teresa para o convento,
Raimundo morren de desastre, Maria ficou para tia,
Joaguim suicidou-se e Lili casou com |. Finto Fernandes
que nao tinha entrado na historia.

ANDEADE, Carlos Drummond de Quadrilha - - Poesi & Froso. Bo de Janeim, Nova Aguallar, 1588
\ S

(- Releitura

Lela novamente o texto, bem devagar, apreciando as palavras.

(Atividade 1 )

L. Responda:

2] Quem amava Teresa?

b} Quem amava Ralmundo?
) Quem amava Marla?
d) Quem amava Joaguim?

0z nomes préprios &7
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2] Quem amava LIz

T} Quem fol para os Estados Unidos?

@) Quem fol para o convento?

i) Quem morrew de desastre?

I} Quem se sulcldou?

Todas as respostas sao nomes proprios. Eles sao escritos com Iniclals
mallsculas. Sdo substantivos proprios.
A silaba

(Cada silaba corresponde
a uma emissao de voz.

(Atividade 2 )

AL A leltura do texto mostra que;
a) 0 amor tem uma organizacdo de correspondéncla logica.
b) E facll encomtrar a pessoa certa para amar.
) Todo amor & correspondido pela pessoa amada.
o) O amor correspondido @ dificll de encontrar.

B. A expressao “ficou para tla" significa que Marla

(Atividade 3 )

Separe as sllabas nos guadrinhos cormespondentes:

a) Jodo o} Ralmundo

[T 1 T T ]
b Teresa 2] Joaquim

L [ ] L [ |
c) Lil
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A formaverbal “amava” Indica uma acao ocormda no passado e que durou
duranta um certo tempao.

.‘:Ativi{l.atle Ef]

Amar:

MWaguele tempo, Jodo amava Teresa
LN S

Transforme os verbos de acordo com o modelo:
. Cantar

Maguele tempo, Marla na Igreja.
. Falar

MNaguele tempo, José muita.
. Andar

Naguele tempo, Raimundo doante,
. Guardar

Naguele tempo, LIl segredo.
. Parder

Maguele tempo, J. Pinto Fernandes,
. Viajar

Naguele tempo, Jo3o
. Rezar

Maguele tempo, Teresa,




115

Trabalhando
silabas

Meste thplcg, vamos anallsar um texto de musica popular. Vamos trabalhar
Com separacdo de silabas.

’r':-;a Vamos Ler |
- -

|
%,

-

Brazuca
Gabriet, 0 Pensador

Futebol? Futebol nao se aprende na escola

No pais do futebol o sol nasce para todos, mas s6 brilha para
poucos e brilhou pela janela do barraco da favela onde morava
esse garoto chamado Brazuca

(ue nao tinha nem comida na panela, mas fazia embaixada na canela
e deixava a galera maluca

Era novo e ja diziam gue e1a o novo Pelé

Que fazia o gque queria com uma bola no pé

Que cobrava falta bem melhor que o Zico e o0 Maradona e que
driblava bem melhor que o Mané, pois &

E o Brazuca cresceu, despertando o interosse om empresirios e a
inveja nos otarios

Dispocire] am: <hetp) farar shik com. brimusicajzabrick o-p dogfbrarucas. Acessn em- 10 jan. 2007

T T Y
() Releitura |

Lela novameante, em sllgnclo, bem devagar, apreclando as palavras e
Interpretando as ldelas.
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"Atividade 5 )
A.

0 poeta focaliza principalmenta

2] adificuldade de se Jogar futebal.

1) um personagem bem-sucedido no futebol.
) afafta de alimentacao na favela.

d} afalta de oportunidades para 2 populacao.

. De acordo com o poema,

2] otalento para o futebaol se desenvolve na escola.
) guem nasce na favela ndo tem chance de sucesso.
) osol dosucesso brilha para poucos.

i) Jogadores de futebol ndo t8m sucesso.

. O talento de Brazuca desperta

D.

E.

a) desconflanca nos amigos.

b} competicdo com outros Jogadores.
) prepcupacac na familia.

o) Interesse dos empresarios.

Cite 0 nome do personagem princlpal

Quals sdo 05 Jogadores Citados No texto?

Voce se lembra de que
cada sllaba corresponde
a uma emissao de voz?
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UNIDADE FORMATIVA I

e i o
(Atividade 6 )

a) futebol

Separe as sllabas:

b) escola

£ janela

d) favela

2] garoto

f) comida

Z) panela

) Brazuca

I} canela

|} galera

?1‘

k) maluca

[} Pel&

LI

m) Zico

LI

n) Maradona

Importante

» Como vimos, ha palavras

gue dao nome as pessoas,
aos lugares, as Institulcdes
— 530 05 substantivos

proprios.

= Observe que 05 N0MEes

proprios sao escritos com
letra Inlclal maloscula.
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LINGUIA PORTUGUESA

': Atividade F:]

0 futebol & um esporte. Vo pratica algum esporte? Escreva sobre sua
experléncla com o esporte.

Trobalhando silaba 73
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