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RESUMO

Esta pesquisa se insere no campo das discussdes sobre leitura, elucidando
questdes referentes aos modos de ler de alfabetizadoras da rede municipal de
ensino de Uberlandia. Para atender ao intuito proposto, utilizamos a histdria oral
tematica como método de trabalho investigativo. Assim, por meio de entrevistas
realizadas com cinco alfabetizadoras, que atuam nas séries iniciais do Ensino
Fundamental de escolas urbanas e rurais, procuramos desvelar e compreender suas
histérias de leitoras, bem como o trabalho que realizam com a leitura em sala de
aula. Fizemos um percurso de reflexdo tedrica, delineando na Introdug¢do o
caminho metodoldgico escolhido e os motivos que nos levaram as nossas opgoes.
Para isso, trabalhamos com as concepg¢des atuais sobre a histéria oral como
instrumento de pesquisa. No primeiro capitulo enfocamos algumas teorias sobre a
constituicdo do sujeito e seu espago enunciativo, enfatizando sua relacdo com a
linguagem. Nosso intuito consistiu em compreender, tendo por base esse enfoque
tedrico, a identidade das alfabetizadoras, enquanto sujeitos que narram suas
histérias a partir dos lugares que ocupam e desempenham a docéncia. Alguns
dados pessoais foram também ressaltados na parte final. No segundo capitulo
trabalhamos com a histéria da educagdao, memoria e representacao. Estabelecemos
algumas andlises, relacionando as narrativas das alfabetizadoras com esses
campos do conhecimento. De maneira mais contundente, no terceiro capitulo
analisamos os modos de leitura das alfabetizadoras. No quarto capitulo
explicitamos as descobertas realizadas na pesquisa, pontuando questdes relevantes
a respeito do significado da leitura para as alfabetizadoras, suas representacdes
como leitoras e como educadoras. Terminamos este estudo tecendo algumas
reflexdes sobre o trabalho docente, expressando um pouco da nossa utopia sobre a
educacdo.

Palavras-chaves: Educacdo, Leitura, Formag¢dao de Professores, Histéria Oral,
Memoria e Representacdes.
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ABSTRACT

This research is inserted in the field of discussion about reading,
enlightening questions relating to the teachers who teach children how to
read and write in the educational system of Uberlandia reading ways. To
be able to achieve the proposed aim, we used the theme oral history as a
method of investigative work. Therefore, using interviews with five read
and write teachers, who work in the first grades of elementary school from
the city and the country, we tried to reveal and understand their reading
history, as well as the work they do with reading in class. We have
followed a route of theoretical thinking, outlining in the Introduction the
chosen methodological way and the reasons why we have made our
options. In order to do that we have worked with the current conceptions
about the oral history as a research tool. In the first chapter we focused on
some theories about subject constitution and its speech space, emphasizing
its relation with language. Our aim consisted in understanding, based on
the this theoretical light, the teachers’ identity as subjects that tell their
histories from the places they take up and perform teaching. Some
personal information was also highlighted in the final part. In the second
chapter we have worked with the education history, memory and
representation. We have established some analysis, relating the teachers’
descriptions with these knowledge fields. In a more emphatic manner, in
the third chapter, we have analyzed the teachers’ reading ways. In the
fourth chapter we have explained the findings made in the research, made
relevant points about the meaning of reading to the teachers, their
representations as readers and educators stand out. We have finished the
study commenting about teaching work, expressing a little of our utopia
about education.

Key Words: Education, Reading, Formation of Teachers, Oral History, Memory
and Representations.
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... minha a parte feita:
O por fazer é s6 com Deus
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INTRODUCAO

1. O pesquisador, a leitura e o dialogo

Caminante son tus huellas
el camino, y nada mads;
caminante, no hay camino,
se hace camino al andar."
(Antonio Machado)

Este estudo se insere no campo da pesquisa qualitativa em educagio,
compreendendo, especificamente, a histéria e memoria de alfabetizadoras da rede
municipal de ensino de Uberlandia, seus modos de leitura, suas
representatividades sobre o que leram e léem. Para tanto se fundamentou em
narrativas das experiéncias vivenciadas ao longo de suas vidas e do exercicio da
docéncia.

Partimos de um entendimento de que a leitura antecede a escrita e, nesse
processo, para que os alunos e as alunas sejam leitores e leitoras, os professores e
as professoras também precisam ser leitores e leitoras. Nesse sentido, a relevancia
desta pesquisa se encontra no desvendamento das experiéncias de leituras de
alfabetizadoras, e o que pensam a respeito das influéncias do que 1éem em sua
acdo docente. Assim, nosso propdsito consistiu em analisar seus modos de leitura,
a partir de suas narrativas, buscando conhecer suas representacdes sobre leitura e
como elas se configuram e dido forma ao que fazem no seu cotidiano. Foi,
também, nosso intento compreender como fazem a transposicdo didética de suas
experiéncias de leituras em sala de aula com seus alunos.

O meu interesse pela pesquisa em torno dessa temdtica tem como questao
de fundo a minha trajetéria docente no trabalho com Lingua Portuguesa no Ensino
Fundamental. Relaciona-se também com a minha histéria de vida, intrinsecamente
ligada a minha profissdo, impregnada de experiéncias do oficio de ensinar e

aprender. H4, para mim, uma constatacdo inequivoca de que a minha histéria de

! Caminhante sdo tuas pegadas o caminho, e nada mais; caminhante, ndo hd caminho, faz-se
caminho ao andar. (In: GUTIERREZ & PRADO, p. 61).
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vida tem influenciado significativamente o meu agir profissional, bem como o
exercicio da profissdo tem me marcado profundamente. Isso me leva a crer na

afirmacdo de Névoa (1992b):

Hoje sabemos que ndo € possivel separar o eu pessoal do eu
profissional, sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de
valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento e da relacdo humana ( p. 9).

2.

E nesse processo que podemos compreender a identidade de nossa
profissdo e também a nossa propria. E s6 o fazemos mergulhando na histdria,
descobrindo os espacos habitados pelas lutas e conflitos, pelos sentimentos, os
mais diversos, presentes na constru¢do de nossa maneira de ser como pessoa, e de
nossa maneira de exercer a profissdo. O processo identitdrio de nossa profissio se
configura, se produz na intimidade nossa de ser professor/a, pois a identidade nao
¢ um produto, € constru¢cdo de maneiras de ser e de realizar o trabalho docente.

E significativa, portanto, a concepg¢io de que o humano e o profissional se
articulam inevitavelmente. Dessa forma, podemos admitir com Névoa (op. cit.)

que a identidade docente se produz no intimo da maneira de ser professor/a:

Progressivamente, a aten¢do exclusiva as préticas de ensino tem vindo
a ser completada por um olhar sobre a vida e a pessoa do professor
[...] A afirmagdo de Jennifer Nias (1991) ndo prima pela originalidade,
mas hoje ela merece ser de novo escutada: “O professor € a pessoa; e
uma parte importante da pessoa é o professor”’. Estamos no cerne do
processo identitdrio da profissdo docente que, mesmo nos tempos
aureos da racionalizacdo e da uniformizacdo, cada um continuou a
produzir no mais intimo da sua maneira de ser professor (p. 15, aspas
e grifos do autor).

-

E imperioso, portanto, que os/as educadores/as reflitam sobre o modo
como sentem essa articulacdo, sobre a maneira como esse jeito de sentir se
articula com o préprio jeito de ser. A nossa maneira de ser € a nossa maneira de
ensinar se entrecruzam permanentemente, decidindo as nossas opgdes. E nesse
sentido que No6voa (op. cit., p. 10) faz uma afirmacdo contundente: “Esta
profissdo precisa de se dizer e de se contar: é que ser professor obriga a opcdes

constantes, que cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e

que desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser’.
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Nao separamos essas realidades. Sao dimensdes imbricadas, entrelagadas
no viver cotidiano, mesmo porque se trata de uma profissio impregnada de
valores pertencentes a vida, a maneira de ser de cada um. Noutras palavras, por
um lado, a nossa identidade pessoal é marcada pelo nosso pertencimento a
profissdo docente, tecida em e por relagdes complexas com o outro. Por outro
lado, a nossa identidade profissional carrega as marcas de experiéncias e opgdes

que fazemos, e vai se configurando ao longo de nossa vida, pois

E construida sobre saberes cientificos e pedagégicos como sobre
referéncia de ordem ética e deontolégica. E uma constru¢io que tem
as marcas das experiéncias feitas, das opcdes tomadas, das praticas
desenvolvidas, das continuidades e descontinuidades, quer ao nivel
das representacdes quer ao nivel do trabalho concreto [...] essa
identidade vai sendo desenhada ndo sé a partir do enquadramento
intraprofissional, mas também com o contributo das interagdes que se
vao estabelecendo entre o universo profissional e 0s outros universos
socioculturais (MOITA, 1992, p. 116, grifos da autora).

Ser professor, ou tornar-me professor, foi-me uma opg¢do consciente € um
desejo. Também foi um desejo que me arrastou para trabalhar em escola publica
de periferias e rurais, bem como conviver com criangas, adolescentes e adultos
desse meio social. Nesse contexto, em que se tecem as tramas das lutas e dos
conflitos, também da esperanca, ¢ que tenho construido a minha identidade
profissional e pessoal. Nesse espaco complexo é que tenho construido minha
maneira de ser e de estar na profissdo (N()VOA, 1992b), em interacdo com
alunos/as e profissionais da educagdo.

O convivio com colegas de profissdo, com alunos e alunas, me tem sido
muito significativo, no sentido de delinear caminhos, itinerdrios de vida. Tem
reafirmado uma convic¢do, que sempre tenho carregado comigo, de que somos
seres humanos, pessoas que pensam e sentem a vida, ndo apenas ferramentas de
trabalho, objetos manipuldveis. Os/As alunos/as também. Sdo seres humanos,
sociais e singulares, portadores/as de desejos, que tém uma histéria, que ocupam
posicdes sociais. Um/a aluno/a é um sujeito que ocupa uma posicdo no espago
escolar, uma pessoa, um ser humano aberto ao mundo, como afirma Charlot

(2000):
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Mas o aluno é também, e primeiramente, uma crianga ou um
adolescente, um sujeito confrontado com a necessidade de aprender e
com a presenca, em seu mundo, de conhecimentos de diversos tipos
[...] um ser humano, aberto ao mundo [...] portador de desejos [...] um
ser social, que nasce cresce em uma familia [...] que ocupa uma
posi¢do em um espaco social, que estd inscrito em relacdes sociais;
um ser singular [...] que tem uma histéria, interpreta o mundo, d4 um
sentido a esse mundo, a posi¢do que ocupa nele, as suas relacdes com
0s outros, a sua propria histéria, a sua singularidade (CHARLOT,
2000, p. 33).

Descobri, ao longo do tempo, que o exercicio da docéncia € exigente e, por
isso, tem me instigado a interrogar sobre a condicdo humana e, com ela, que
posicdo ocupo no mundo. Concordo, com Morin (2001a), quando afirma que
“Interrogar nossa condi¢do humana implica questionar primeiro nossa posi¢do no
mundo” (p.47), pois, “O humano é um ser a um sé tempo plenamente biolégico e
plenamente cultural, que traz em si a unidualidade origindria” (p.52). Somos
sujeitos histéricos e no nosso caminhar vamos construindo possibilidades e
projetos que nos permitem repensar nossa trajetéria humana e profissional.

Os/As professores/as e os/as alunos/as ndo sdo apenas seres cognitivos,
afeitos a ensinos e a aprendizagens académicas. Mas que também ensinam e
aprendem sentindo. H4 um entrelacamento entre razao e emog¢do que constitui o
viver humano, que configura o cotidiano escolar, de tal forma que “Quando
mudamos de emoc¢do, mudamos de dominio de acio” (MATURANA, 1999, p.
15). A afetividade possui, portanto, um cardter legitimo no ato de ensinar e
aprender.

Na caminhada como docente me foi possivel compreender a acgdo
pedagégica como um fazer contaminado, ou constituido de saberes varios,
multiplos, plurais, subjetivados, saberes heterogéneos, oriundos de fontes

diversas, como afirma Tardif (2002):

Saber plural, saber formado de diversos saberes provenientes das
instituicdes de formacgdo, da formagdo profissional, dos curriculos e da
pratica cotidiana, o saber docente é, portanto, essencialmente
heterogéneo. Mas essa heterogeneidade nio se deve apenas a natureza
dos saberes presentes; ela decorre também da situagdo do corpo
docente diante dos demais grupos produtores e portadores de saberes e
das institui¢des de formagao (p. 54).
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Saberes oriundos, pois, dos conhecimentos profissionais e experienciais,
marcados pela incompletude, pela provisoriedade, por rupturas e, por isso,
inacabados, sempre possiveis de se refazerem. Sdo uma construgdo social,
mediatizada pelo encontro com o outro. Alids, foi Paulo Freire que me ensinou
aquilo que a vida tem exigido sempre de mim: lutar pela transforma¢do do mundo,
pronunciando-o numa relacdo dialégica, que ndo nega o conflito, por um lado e,

por outro, busca consensos, pois

Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modificd-lo [...] O
didlogo € esse encontro dos homens, mediatizado pelo mundo, para
pronuncid-lo [...] o didlogo se impde como caminho pelo qual os
homens ganham significacdo enquanto homens [...] Por isto, o didlogo
¢ uma exigéncia existencial (FREIRE, 1983, p. 92-93).

O que existe € um percurso permanente em que nada estd pronto em
definitivo, porque matizado pela presenca do ser humano como sujeito que
intervém na historia, produzindo-a também, ndo sendo apenas produzido por ela.
Isso se d4d numa dimensdo dindmica e irrepetivel, marcada, porém, por
continuidades e rupturas. Como bem expressam o0s versos do poeta espanhol
Antonio Machado, que colocamos como epigrafe no inicio dessa introducdo: é
caminhando que construimos o caminho. Negar isso € ndo compreender que
fazemos a historia.

Como professor de lingua materna, atuando em escolas municipais de
Uberlandia, o envolvimento com o trabalho tem me levado a analisar questdes
sobre a leitura que vivenciei ao longo da minha trajetdria profissional. Por um
lado, envolver os/as educandos/as em atos de leitura, como fazé-los/as crer na
importancia de ler, tem sido um desafio. Por outro, tenho questionado sobre a
leitura dos/as alfabetizadores/as, sobre as nossas préprias leituras, no sentido de
buscar uma compreensdo da sua relevincia nas nossas acdes didatico-
pedagdgicas. Partindo do principio que somos profissionais que lidamos com
pessoas, ndo com objetos, que estdo na escola para aprenderem conhecimentos
que deverdo ser importantes para suas vidas, temos o dever e a responsabilidade
de envolvé-las em atividades intelectuais. Entdo, foi preciso perguntar que papel
assume a leitura nesse processo. Em que medida ela, a leitura, ¢ uma atividade

intelectual que tem sentido para os/as alunos/as e para os/as alfabetizadores/as? E
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mais: em que medida a leitura dos/as alfabetizadores/as significam suas acdes em
sala de aula? O que 1€em, por que léem, que representacdes tém sobre a leitura, e
o que significa tudo isso no exercicio de sua profissdo? Essas questdes tém me
inquietado e foram os motivos desta investigacao.

Atuando de 5* a 8* séries, tenho encontrado, freqiientemente, nos alunos e
alunas o desinteresse pela leitura. Tornd-los/as leitores/as ndo tem sido um
empreendimento facil. Ndo apenas leitores/as de textos pelos quais se interessam
fora da escola, pois, para isso ndo precisam da didética escolar, mas leitores/as de
textos diversos presentes na sociedade e que, no meu modo de ver, devem,
também, estar presentes na escola. O desafio posto, entdo, € despertar o interesse
pela leitura, enfim, que sejam leitores/as. Mas, serd que podemos dizer que,
quando o/a alfabetizador/a é um/a professor/a-leitor/a, a sua turma ¢é mais
dedicada a leitura? Refletimos sobre essa questdo ao longo deste estudo, de
maneira mais contundente quando tratamos dos modos de leitura das
alfabetizadoras nos espacos interpessoais, de formacdo académica e no exercicio
da docéncia.

As questdes, elencadas acima, também foram motivos de reflexdao nos
campos da histéria da educacdo, da memoria e das representacdes, tratadas,
teoricamente, neste estudo. Na analise das narrativas das alfabetizadoras,
procuramos desvelar seus saberes e suas representacdes sobre leitura. Isso porque
as representacdes podem revelar sentidos marcantes de uma realidade vivida por

determinado grupo social, como afirma Pintassilgo (2005):

Se nos situamos no dominio das representagdes, € na consciéncia clara
de que estas permitem, aos grupos que as produzem, ndo sé a
atribuicdo de sentidos a realidade social, mas também a (re)construgao
dessa mesma realidade, tornando-se parte dela (p. 01).

Assim, no ambito desta investigacdo, os dizeres das alfabetizadoras,
trazidos pela memodria, sdo reveladores dos sentidos que ddo a leitura e do lugar
que a ela atribuem em suas aulas.

Como as alfabetizadoras da rede municipal de ensino de Uberlandia tém
construido seus saberes sobre leitura? Esses saberes t€ém se configurado em

procedimentos diddtico-pedagdgicos no contexto da escola, da sala de aula? Isto é,
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as alfabetizadoras, no exercicio da docéncia, fazem uso das suas experiéncias de
leitura no trabalho com seus alunos e com suas alunas? De que forma os/as
alunos/as usufruem desses saberes? Configuram-se em atividades intelectuais
interessantes? Essas questdes sdo fundamentais, constituindo-se como eixo deste
estudo, em torno das quais gravitam as teorizagdes e o trabalho de campo da

pesquisa.

2. A historia oral como caminho metodologico

Histéria oral é termo amplo que recobre uma quantidade de
relatos a respeito de fatos ndo registrados por outro tipo de
documenta¢do ou cuja documentacdo se quer completar.
Colhida por entrevistas de variada forma, ela registra
experiéncia de um sé individuo ou de diversos individuos de
uma mesma coletividade. Neste ultimo caso, busca-se uma
convergéncia de relatos sobre um mesmo acontecimento ou
sobre um periodo de tempo (QUEIROZ, 1988, p. 19).

No seu texto, Le Goff (1984), trabalhando com a etimologia da palavra
histéria, faz uma reconstituicdo do seu sentido a partir do grego antigo, que é
relevante para toda pesquisa que a tem como eixo orientador. Se admitirmos que
pesquisar é uma procura para saber alguma coisa, a partir de uma inquietude, de
uma problematizacdo, ou de um questionamento no campo cientifico, uma
pesquisa, nas trilhas da historiografia, encontra no pensamento desse autor essa
nocdo bdsica, que ele atribui a histéria, quando afirma que “[...] leva-nos a idéia
que histor ‘aquele que vé&’ é também aquele que sabe; historein em grego antigo é
‘procurar saber’, ‘informar-se’” (LE GOFF, op. cit., p.158; grifos e aspas do
autor). Mas, além dessa concepcao, acrescenta que a histéria pode ter o sentido de
narracdo, que se baseia numa historicidade social ou ndo.

Outra idéia, que nos é importante, e que é explicita nessa obra, se refere a
questdo do passado e do presente que, para Le Goff, interagem de maneira
histérica. E por causa do presente, das exigéncias postas pelas necessidades atuais,
que os grupos sociais evocam o passado como objeto histérico e, nessa condi¢do,
podemos compreender a funcdo social da histéria. Essa busca do passado ndo se

faz, no entanto, trazendo-o intacto para o presente, como se pudéssemos conhecé-
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lo sem alteracdo. No esfor¢o de (re)ver o passado hd uma reinterpretacido, que o
atualiza, num processo de reminiscéncia, pois hd uma relacdo de dependéncia com

o presente, como afirma Le Goff (1984):

O passado é uma constru¢do e uma reinterpretacio constante e tem um
futuro que € parte integrante e significativa da histéria [...] Esta
dependéncia da histéria do passado em relacdo ao presente [...] Ela é
inevitavel e legitima, na medida em que o passado nio deixa de viver
e de se tornar presente (p. 163).

Entendemos que essa relagdo permanente faz parte da memoria coletiva
que se constitui numa leitura histérica a contrapelo, isto €, analisar e organizar o
passado a luz de preocupagdes atuais, com o olhar do presente, é fazer com que
ele continue vivo. Esta posi¢@o elimina qualquer possibilidade de compreensado de
uma atitude ingé€nua de transportar o presente para o passado. A reflexdo de Le
Goff € relevante para o nosso trabalho, que tem como eixo as narragdes orais de
sujeitos historicamente engajados. Para nds, essas narragdes se configuram como
histéricas, pois, ao fazé-las, os sujeitos estdo re-significando o seu passado e,
nesse exercicio, re-significam a si mesmos. Trata-se de considerar as narrativas
das alfabetizadoras pertencentes a um tempo que nao € vazio, nem homogéneo,
“[...] mas um tempo saturado de ‘agoras’” (BENJAMIN, 1986, p. 229, aspas do
autor).

Neste estudo a histéria oral € concebida como método, isto €, como
fundamento da investigacdo, tendo, por isso, as narrativas originadas das
entrevistas como ponto central, pois acreditamos que “[...] o dito e o feito sdo
radicalmente histéricos, sdo prdticas em que um constitui o outro,
simultaneamente (o dizer e o fazer, o fazer e o dizer)” (FISCHER, 2004, p. 22).

Retomando idéias de Queiroz (1988), nossa intencdo foi registrar
experiéncias de alguns profissionais de uma mesma coletividade, isto é,
alfabetizadoras que atuam nas séries iniciais de escolas urbanas e rurais.
Compreendemos que, por esse processo, foi possivel estabelecer uma articulacio
entre aquilo que é préprio de cada alfabetizadora e o que € comum ao grupo. Isto

€, entre o que se constitui como especifico e o que € geral, pois
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A histéria oral recupera aspectos individuais de cada sujeito, mas ao
mesmo tempo ativa uma memoria coletiva, pois, a medida que cada
individuo conta a sua histdria, esta se mostra envolta em um contexto
socio-histérico que deve ser considerado. Portanto, apesar de a
escolha do método se justificar pelo enfoque no sujeito, a andlise dos
relatos leva em consideracéo, como ja foi abordado anteriormente, as
questdes sociais neles presentes (OLIVEIRA, 2005, p. 94).

Situados, assim, como condicdo mesma da pesquisa, os depoimentos
colhidos ndo sdo considerados dados complementares de outras fontes de
informagdes, mas possuem valores proprios. Dessa forma, ndo sio documentos
acrescentados a outros, sdo legitimos portadores de informagdes fidedignas, pois,
“Se as fontes orais podem de fato transmitir informacdo ‘fidedigna’, tratd-las
simplesmente ‘como um documento a mais’ € ignorar o valor extraordindrio que
possuem como testemunho subjetivo, falado” (THOMPSON, 1998, p. 138, aspas
do autor). E nesse posicionamento que a relevincia desta investiga¢io se assenta,
consistindo em dar voz as alfabetizadoras para expressarem suas experiéncias por
meio de suas proprias narrativas, pois, “A histéria oral devolve a histéria as
pessoas em suas proprias palavras” (THOMPSON, op. cit., p. 337). E, pois, dessa
forma que consideramos os relatos das alfabetizadoras como falas produzidas por
sujeitos em situagdo, que fazem uso da memoria e da palavra para dizerem suas
histdrias.

A histdria oral se constitui, para Bom Meihy (1996), em trés modalidades:
a) historia oral de vida; b) histéria oral temética; e c) tradi¢do oral. Essas trés
formas possuem como eixo fundamental as narra¢des orais com pessoas, de forma
individualizada ou grupos, que se dispdem como colaboradoras, informantes,
narradoras. O que interessa para nds € desvelar, por meio das entrevistas, o que as
alfabetizadoras pensam sobre leitura, seus modos de ler, o significado que
atribuem a leitura no seu cotidiano, suas representacdes ao longo da vida e da
trajetoria profissional. Essa percep¢do social dos fatos é que importa, mesmo
porque “[...] todos estdo sujeitos a pressdes sociais do contexto em que sao
obtidos. Com essa forma de evidéncia, o que chega até nds € o significado social,

e este € o que deve ser avaliado” (THOMPSON, op. cit., p. 145; grifos do autor).
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A histdria oral de vida, segundo Bom Meihy (1996, p. 45), € “[...] o retrato
oficial do depoente”. A narrativa sobre a prépria vida, por isso, sua marca
principal € a subjetividade.

A tradicdo oral “[...] remete as questdes do passado longinquo que se
manifestam pelo que chamamos folclore e pela transmissdo geracional, de pais
para filhos ou de individuos para individuos” (BOM MEIHY, op. cit., p. 53).

A histéria oral temdtica, metodologia escolhida para este estudo, preocupa-
se com temas especificos e busca, na versdo do sujeito, reconstituir sua vivéncia,

memdria e representacdo sobre o tema estudado. Interessa-lhe, portanto,

[...] a “verdade” de quem presenciou um acontecimento ou que, pelo
menos, dele tenha alguma versdo que seja discutivel ou contestatdria
[...] detalhes da histéria pessoal do narrador interessam apenas na
medida em que revelam aspectos Uteis a informacao temdtica central
(BOM MEIHY, op. cit., p. 51, aspas do autor).

Essa modalidade metodolégica foi escolhida por acreditarmos que ela
possibilita investigar e analisar as experiéncias, a trajetéria construida pelas
alfabetizadoras ao longo de suas vidas e da profissdo docente com relacdo a
leitura. Por caracterizar-se pela objetividade direta, pois trata-se de um tema
especifico, o seu recorte ficou explicito, constando de questdes elaboradas pelo
pesquisador e feitas as narradoras. Os detalhes da histéria pessoal se configuraram
de interesse apenas quando se relacionaram com o tema, revelando aspectos uteis
a sua compreensao.

A histéria oral temdtica é um importante instrumento para o0s
pesquisadores que buscam langar um outro olhar sobre os fatos, possibilitando sua
verificacdo ndo somente a partir do olhar das elites, mas trazendo a tona vozes de
grupos culturalmente discriminados. Justifica-se, assim, dar voz aquelas que sdo
alfabetizadoras, buscando desvelar como tém realizado suas experiéncias com a
leitura, como se apropriaram desse conhecimento. Assim, a op¢do pela histdria
oral temdtica se alinhou a perspectiva de que “[...] as narrativas orais ndo sio
apenas fontes de informacdo para o esclarecimento de problemas do passado [...]
as falas ddo relevancia as vivéncias e as representacdes individuais” (SANTOS,

2001, p. 49), pois as narrativas sdao marcadas pelas experiéncias dos sujeitos.
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Essas marcas passadas se fazem presentes no presente; se presentificam como
construtoras de maneiras de agir, de ensinar e de aprender.

Fazer historia oral dessas alfabetizadoras consistiu numa tentativa de
produzir interpretagdes de suas narrativas, nas quais “[...] explicitam e atribuem
diferentes sentidos as suas experiéncias, mostrando como suas producdes, suas
acoes profissionais estdo intimamente ligadas ao modo pessoal de ser e viver”
(SANTOS, 2001, p. 44).

Admitimos que a histéria oral temdtica ndo muda a realidade,
necessariamente, mas pode ser instrumento de mudangas no cotidiano escolar,
dependendo de como utilizada. Os desdobramentos deste estudo podem auxiliar as
alfabetizadoras a refletirem sobre suas acdes, suas vivéncias e, assim,
redimensionar seu fazer e pensar pedagégicos. A afirmagdo de Thompson (1998)

€ esclarecedora, uma vez que, para ele, a

A histéria oral ndo € necessariamente um instrumento de mudanca;
isso depende do espirito com que seja utilizada. Ndo obstante, a
histéria oral pode certamente ser um meio de transformar tanto o
conteido quanto a finalidade da histéria. Pode ser utilizada para
alterar o enfoque da prépria histéria e revelar novos campos de
investigacdo; pode derrubar barreiras que existam entre professores e
alunos [...] pode devolver as pessoas que fizeram e vivenciaram a
histéria um lugar fundamental, mediante suas préprias palavras (p.
22).

Entendemos que, como orientacdo metodoldgica desta pesquisa, a histéria
oral temdtica permitiu registrar faces da relacdo que as alfabetizadoras tiveram e
tém com a leitura, que ndo seriam reveladas por meio de outros instrumentos, pois
“Todo trabalho de histdria oral traduz uma vontade de esclarecimento de situagcdes
objetivas ou subjetivas. De qualquer forma, serd sempre uma versdo dos fatos
acompanhada de um juizo de valor” (BOM MEIHY, 1996, p. 42). A op¢do quanto
a histéria oral temdtica passa, também, pela crenca de que essa metodologia é
mais adequada para a emersdo de vozes silenciadas. Principalmente de
alfabetizadoras que, ao longo da carreira docente, receberam e continuam
recebendo receitas didaticas, cartilhas e métodos para serem seguidos, como
também tarefas a cumprirem e ordens a obedecerem. Sofrendo, portanto,
silenciamentos, tendo suas vozes silenciadas de vdrias maneiras por mecanismos

de poder existente nas escolas publicas brasileiras.
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Fez-se necessdrio, portanto, atentarmos para a dimensao do nao-dito, ou do
que ¢ silenciado, na oralidade, pois mesmo que o siléncio ndo fale, “O siléncio €.
Ele significa. Ou melhor: no siléncio, o sentido € [...] Ele passa pelas palavras.
Nao dura. S6 € possivel vislumbri-lo de modo fugaz. Ele escorre por entre a trama
das palavras” (ORLANDI, 1993, p. 33-34).

Para nés, os papéis desempenhados pelo pesquisador, que €é o
entrevistador, e pelo narrador, que € o entrevistado, no trabalho com histéria oral,
sdo mais fluidos que aparentam ser, pois hd numa entrevista uma visdo mutua. E

esses atores estdo inseridos num processo socio-histérico. E preciso considerar,

entdo, que:

Uma entrevista é uma troca entre dois sujeitos: literalmente uma visao
mutua. Uma parte ndo pode realmente ver a outra a menos que a outra
possa vé-lo ou vé-la em troca. Os dois sujeitos interatuando, ndo
podem agir juntos a menos que uma espécie de mutualidade seja
estabelecida [...] A entrevista de campo, por conseguinte, ndo pode
criar uma igualdade que nfo existe, mas ela pede por isto [...] o
narrador é empurrado para dentro da narrativa e se torna parte da
histéria (PORTELLI, 1997, p. 9-38).

Aceitar que o narrador estd dentro de sua narrativa, implica a compreensao
de que toda narrativa traz a marca de quem narra. Isso faz com que nido se reduza

ao ambito de uma informacgao, pois

Ela ndo estd interessada em transmitir o “puro em si” da coisa narrada
como uma informag@o ou um relatério. Ela mergulha a coisa na vida
do narrador para em seguida retird-la dele. Assim se imprime na
narrativa a marca do narrador, como a mao do oleiro na argila do vaso
(BENJAMIN, 1986, p. 25, aspas do autor).

Utilizando a histdria oral tematica, esta investigacio se propds a escutar as
préprias pessoas falarem de seus conhecimentos e como deles se apropriaram e se
apropriam. Mesmo porque as entrevistas, embora possam assumir diferentes
formas, ttm como objetivo registrar experiéncias de uma pessoa, ou de diversas
pessoas pertencentes a um grupo social, a uma mesma coletividade. No nosso
caso, algumas alfabetizadoras que pertencem ao grupo de educadores/as. Temos a
consciéncia de que com elas estamos, também, fazendo histéria, embora numa
forma diferente de escrevé-la, pois as ‘“Fontes orais sdo condi¢do necessdria (ndo

suficiente) para a histéria das classes ndo hegemonicas [...]” (PORTELLI, op. cit.,
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p. 37). Essas reflexdes nos fazem compreender que as narrativas das
alfabetizadoras estdo impregnadas de suas maneiras de ser, de suas singularidades,
de suas maneiras de pensar e de sentir as diversas faces de suas proprias historias.

Isso significou, por um lado, entrar no campo de suas representacdes, que
orientam e ddo significado aos seus saberes e as suas préticas; por outro, colocou
as alfabetizadoras no centro da questdo sobre suas histérias com a leitura. Suas
narrativas sobre suas experi€éncias como leitoras expressaram, como fontes
auténticas, também suas vivéncias, pois, como refletimos acima, concebemos a
idéia de que a maneira como trabalham € insepardvel de suas maneiras de ser.
Assim, as alfabetizadoras sdo pessoas que, no exercicio de sua profissdo, ndo sao
apenas informantes de determinado conhecimento, considerado legitimo. Mais do
que isso sdo colaboradoras, sujeitos historiando suas préprias histdrias, intervindo
nos processos de desenvolvimento da crianga, do jovem, ou do adulto.

Se é proprio da histéria oral temdtica devolver as pessoas a histéria em
suas proprias palavras, como afirma Thompson (1998), hd uma preocupagdo com
o que é especifico, com o que € individual. Desse ponto de vista, os depoimentos
individuais t€m seu valor préprio que lhes confere autonomia. Nao se pode negar
essa propriedade. Mas as narrativas orais de vdrias pessoas de uma coletividade
podem ser analisadas, comparadas e fornecer tracos comuns. Podem fornecer
elementos que permitam compreender o conjunto das individualidades, bem como

o préprio cotidiano histérico. E o que afirma Bom Meihy (1996):

[...] cada depoimento para a histéria oral individual tem peso
autéonomo. O conjunto das histérias, além de propor discussdo sobre as
motivacdes individuais, serve para que, se equiparadas, elas fornecam
elementos capazes de iluminar o conjunto das individualidades que se
sustentam sob alguns tracos comuns [...] Além de mexer no conceito
de “personagem histérico”, a histéria oral também trabalha com a
questdo do cotidiano, evidenciando que a histéria dos ‘“‘cidaddos
comuns” € trilhada em uma rotina explicada na l6gica da vida coletiva
de geracdes que vivem no presente (p. 14, aspas do autor).

Importou-nos apreender, também, no ambito desta investigacao, que tracos
comuns podem existir como constitutivos das narrativas das alfabetizadoras.
Concebemos a idéia de que as narrativas sobre seus atos de leitura estdo
enraizadas no universo profissional do grupo a que pertencem. Isso significa que

quando falaram de suas trajetérias, de suas praticas individuais, estavam
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expressando, também, algo que € inerente ao grupo de alfabetizadoras. Se as
relacdes sociais se configuram como proprias do humano, os procedimentos
individuais precisam ser considerados como pertencentes ao contexto social em
que os individuos estdo inseridos. Configuram-se como sinteses desses contextos
como afirmam Kramer, Jobim e Souza (2003, p. 25): “[...] o conjunto das relacdes
sociais, toda pratica individual humana € uma atividade sintética, uma totalizacdo
ativa de todo um contexto social”. Isso nos leva a conceber que os atos individuais
se inserem numa dimensdo social e, de outra forma, a histdria social estd presente
nas histérias individuais.

Vale ressaltar que essa relagdo nao é simples, nem mecéanica. Apropriamos
do social e o retraduzimos numa dimensdo marcada de subjetividades. Ao
admitirmos essa dimensdo, como inerente a condi¢do humana, uma préxis

individual nos d4 a conhecer o social em que se insere, mesmo porque

Longe de refletir o social de modo mecanico, o individuo se apropria
dele, o mediatiza, o filtra e o retraduz, projetando-o numa outra
dimensdo, aquela que diz respeito a sua subjetividade. Através de sua
praxis singulariza em seus atos a universalidade de uma estrutura
social. Se cada sujeito representa a reapropriacdo singular do universal
social e histérico que o envolve, podemos ter a pretensdao de conhecer
o social a partir da especificidade de uma praxis individual
(KRAMER; JOBIM E SOUZA, 2003, p. 25).

Seguindo esse pensamento, compreendemos que a sociedade € sintetizada
em cada pessoa pela mediagdo do contexto social em que se encontra inserida e
envolvida. Se, por um lado, o sujeito totaliza a sociedade, por outro, sua praxis
social interfere no grupo a que pertence, pois “O grupo tornar-se ele préprio, o
espaco onde ocorre a sintese das préticas sociais de seus membros” (KRAMER;
JOBIM E SOUZA, 2003, p. 26).

Em suas narrativas, portanto, as pessoas trazem as marcas de um coletivo
social que as envolve. Nesse sentido, um relato que alguém faz sobre um
determinado assunto de seu conhecimento, ou de sua experiéncia, tem sua
singularidade, mas ndo € algo isolado de um contexto social mais amplo. Todo
relato estd impregnado de marcas de vivéncias sociais, porque ao fazer historia a
pessoa € também feita de/pelas histérias de outros. Todo relato € tecido pelo

singular e pelo universal, como afirma Fonseca (2002):



MODOS DE LEITURA DE ALFABETIZADORAS: HISTORIA, MEMORIA E REPRESENTACAO 23

As narrativas contém as marcas de uma existéncia singular e
universal. E a reapropriagdo singular do universal. E o tecido da
experiéncia dos sujeitos histéricos: professores, formadores,
investigadores e construtores de novas e diferentes maneiras de ser,
viver e compreender o vivido (p. 101).

O mais importante nesta pesquisa ndo se refere a quantidade de pessoas
entrevistadas para narrar suas histérias sobre a temdtica em questdo. A relevancia
das informacdes, que as alfabetizadoras expressaram, foi condi¢do necessdria para

a compreensao e a realizac@o deste estudo, uma vez que

As narrativas revelam [...] a préitica pedagégica dos professores estd
intimamente ligada as concepcdes de mundo, de educagdo, de escola,
que foram sendo construidas e cristalizadas ao longo de suas vidas, em
diferentes momentos e diversos espacos (FONSECA, op. cit., p. 100).

Os sujeitos desta investigacdo sdo alfabetizadoras que atuam na rede
municipal de ensino de Uberlandia, aqui consideradas na condicdo de
colaboradoras imprescindiveis para a sua realizacdo. Adotamos esse termo —
colaboradoras - porque as entrevistas foram tomadas no sentido dialégico, como
entrefalas, entretextos, conversas em que as alfabetizadoras foram convidadas a
rememorar suas trajetérias com a leitura no ambito de suas vivéncias singulares,
coletivas e da profissdo docente.

A escolha das alfabetizadoras se orientou por e numa perspectiva de
representatividade. Nao numa representatividade de cunho estatistico, mas voltada
para aspectos mais socioldgicos que se orientaram por espagos narrativos.
Optamos por uma amostragem estratégica, devido a alguns fatores que
consideramos importantes, tais como: o tempo, o local e a indicagdo dos/as
colegas que atuam na drea da alfabetizacdo. Por fim, escolhemos cinco
alfabetizadoras, das quais trés tém quinze anos ou mais de efetivo exercicio na
profissdo e duas com dez anos. Em relacdo ao local de trabalho, trés atuam em
escolas urbanas e duas em escolas rurais. A indica¢do e escolha se deram em
funcdo da andlise que fizemos dos critérios expostos acima. Somando-se a eles, as
marcas sociais de letramento das alfabetizadoras que atuam em diferentes espagos
rural e urbano, como também na Educacgdo de Jovens e Adultos.

A nossa op¢do por trabalhar com a fonte oral, que utiliza as entrevistas,

levou-nos a considerar a memoria na perspectiva de recordacdo, lembranca, como
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veremos a seguir, nas reflexdes sobre o campo da memodria, situando-se como
fundamento imprescindivel nos depoimentos das alfabetizadoras. Nas trilhas do
pensamento de Benjamin (1986), podemos afirmar que, ao narrar suas historias,
elas retiraram da experiéncia o que contaram e, assim, recorreram ao acervo de
toda uma vida, que ndo incluiu apenas as proprias experiéncias, mas, também as

dos outros.

3. Processo de coleta de dados

O pesquisador é guiado por seu préprio interesse ao procurar um
narrador, pois pretende conhecer mais de perto, ou entdo esclarecer
algo que o preocupa; o narrador, por sua vez, quer transmitir sua
experiéncia, que considera digna de ser conservada e, ao fazé-lo,
segue o pendor de sua prépria valorizacdo, independente de qualquer
desejo de auxiliar o pesquisador [..] A entrevista supde uma
conversacdo continuada entre informante e pesquisador [...]
(QUEIROZ, 1988, p. 18-20).

Como dissemos acima, foram cinco as alfabetizadoras que se constituiram
como sujeitos desta pesquisa. O procedimento de coleta de dados, que utilizamos
com todos estes sujeitos, podem ser descritos da forma que se segue.

Fizemos o contato inicial com cada alfabetizadora por telefone ou
pessoalmente. Nesse primeiro momento, explicamos em que consistiria a pesquisa
e quais eram as nossas intencdes. Explicitamos as razdes que nos levaram a
convidé-las para participar de nossa investiga¢do. Nesse primeiro contato ja foram
agendadas as datas para a realizac¢do das entrevistas.

Antes de iniciar a entrevista, conversamos informalmente, com o objetivo
de descontrair e criar um ambiente agraddvel, bem como sanar algumas ddvidas
oriundas da pesquisa, a fim de tranqiiilizar as alfabetizadoras quanto as
inquietacdes que, normalmente, surgem em uma entrevista, inclusive a respeito do
que o gravador representa como possibilidade de revelar fragilidades, angtstias,
medos, inseguranca, dentre outros. Apds esse momento, demos inicio a entrevista,
partindo das questdes constantes do roteiro, aqui reproduzidas no Anexo L. O eixo

basico que norteou todas as questdes configura-se nos modos como construiram
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seus percursos de leitura e o significado que essa tem para a vida e a profissio de
alfabetizadoras.

As interferéncias do pesquisador ao longo dos relatos orais foram
minimas. Ocorreram na medida em que se fizeram necessdrias para esclarecer o
que ndo havia sido entendido pela pergunta feita, para melhorar a compreensdo a
respeito do que se perguntava.

N6s mesmos fizemos a transcricdo literal das entrevistas. Optamos por
esse procedimento por entendermos que seria uma maneira de melhor estabelecer
uma interacdo mais significativa com as alfabetizadoras. Embora cientes de que
pesquisador e narrador tém interesses diferentes, consideramos que a aproximacao
entre esses sujeitos da pesquisa possibilita melhor compreensdo da narrativa, bem
como das intencdes de quem dirige a entrevista. Ndo foram transcritas as
interferéncias externas, como ruidos e vozes. Em uma das entrevistas, que se
realizou numa escola, a alfabetizadora convidou uma colega para acompanhd-la
durante o relato. Esse convite foi feito porque ela ficou preocupada e insegura.
Essa colega fez algumas interferéncias que, também, ndo foram transcritas. Apos
esse trabalho, entregamos os textos para as alfabetizadoras tomarem
conhecimento dos mesmos. Nesses encontros, todas manifestaram o desejo de
eliminar os vicios de linguagem e as repeticdes desnecessarias. Apds feitas essas
correcdes nos referidos textos, as alfabetizadoras votaram a ter contatos com 0s

mesmos, lendo-os e autorizando a sua utilizacao.

4.  Organizacio do estudo

Para apresentar o que investigamos e o que compreendemos a respeito dos
modos de leitura das alfabetizadoras, organizamos o estudo em sete partes. Na
primeira parte, como introdu¢do, apresentamos as intencdes, inquietacdes e 0s
questionamentos que moveram a pesquisa, bem como a orientagdo metodoldgica
pela qual optamos.

Na segunda parte, que corresponde ao capitulo I, trabalhamos com

concepgdes de sujeito, enfocando a sua posi¢do na linguagem. Tentamos, também,
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compreender como confere sentido as enunciagdes, a partir do seu lugar de sujeito
e do entendimento de que, sendo na e pela linguagem constituido, dela se apropria
e instaura a subjetividade. Nessa perspectiva, terminamos o capitulo mostrando
quem s3o as alfabetizadoras que fazem parte deste estudo, para melhor
compreendermos suas narrativas. Escolhemos como titulo SUJEITOS,
LINGUAGEM E SINGULARIDADE.

A terceira parte refere-se ao capitulo II, que intitulamos de HISTORIA,
MEMORIA E REPRESENTACAO. Nele fizemos reflexdes tedricas sobre
essas dreas do conhecimento. No que diz respeito a Histéria da Educagao,
focalizamos as principais idéias pedagdgicas e as decisdes politicas que nortearam
a educagdo no Brasil e no municipio de Uberlandia, no periodo que abrange os
meados dos anos 1980 a 2004. Fizemos esse recorte no tempo, levando em conta
o desenvolvimento profissional das alfabetizadoras que se configuram como
colaboradoras desta pesquisa. Duas delas iniciaram seus trabalhos com a
alfabetizacdo na rede municipal em 1985 e, por isso, escolhemos esse ano como
marco inicial a ser considerado na investigacdo. A memdria foi trabalhada na
perspectiva de lembrar as trajetdrias vivenciadas com a leitura. Essas trajetorias
foram delineadas nos espagos interpessoais e de formacdo. Entendemos que esses
espacos ndo sdo isolados, mas que se relacionam, influenciando-se. As
representacdes foram consideradas como espacgos de constru¢do de conhecimentos
a partir de vivéncias e concepcdes diversas. Por meio das representagdes das
alfabetizadoras, tentamos compreender que significados teve e tem a leitura em
suas vidas e em seu trabalho cotidiano com os/as alunos/as na escola.

Na quarta parte, composta pelo capitulo III, intitulado: NARRATIVAS
DE LEITURAS DAS ALFABETIZADORAS, trabalhamos com os modos de
leitura vivenciada nos espacos interpessoais e de formacdo, como também no
exercicio da profissdo. Trouxemos para compor o texto final desta pesquisa
exertos das narrativas, com o objetivo de compreendermos os percursos de leitura
realizados pelas alfabetizadoras, bem como os significados da leitura em suas
vidas e no trabalho com os/as alunos/as. Terminamos essa parte com algumas
reflexdes de alguns autores, no sentido de estabelecermos contrapontos entre as

concepgoes tedricas sobre o assunto e a praxis das alfabetizadoras.
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A quinta parte, o capitulo IV, apresenta AS DESCOBERTAS DA
PESQUISA E ALGUMAS CONCLUSOES. Nelas, pontuamos o que nos foi
possivel descobrir neste estudo, levando em conta sua relevancia para a reflexao
académica e para os/as educadores/as que t€m a leitura como objeto de trabalho
pedagdgico.

A sexta parte é constituida pelas REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS.
Relacionamos os/as autores/as e suas respectivas obras em que nos baseamos para
a realizacdo da pesquisa. Algumas formas de pensar desses/as autores/as foram
citadas literalmente, outras se inscreveram ao longo do texto comportando-se
como suportes para reflexdes tedricas.

Por fim, a sétima parte ¢ composta de trés anexos, que servem de
ilustracdo do processo vivenciado na coleta de dados. O primeiro deles é o
ROTEIRO DE ENTREVISTA, o segundo traz o TERMO DE CESSAO que
autoriza a publicacdo das entrevistas por parte das alfabetizadoras e o terceiro
anexo foi intitulado de: ENTREVISTAS DIALOGADAS. Esse apresenta o
resultado das entrevistas realizadas.

Faz-se necessdrio ressaltar que, ao nos referirmos as pessoas que fazem
parte do contexto educacional, utilizamos o tratamento no masculino e no
feminino. Nessa perspectiva, portanto, tentamos adequar os artigos, pronomes
demonstrativos e adjetivos, enfim, as marcas lingiiisticas qualificativas de género.

A seguir, como mencionado, temos o capitulo I, estruturado em trés partes
que estabelecem entre si uma relacdo significativa para o estudo que ora se
apresenta. A primeira traz a concepcdo de sujeito e sua funcdo enunciativa. A
segunda busca elucidar a relagdo de pertencimento que existe entre sujeito e

linguagem, e a terceira traz a evidéncia a identidade das alfabetizadoras.
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CAPITULO 1

SUJEITOS, LINGUAGEM E SINGULARIDADE

1.1. A constituicao do sujeito e seu espaco enunciativo

O eu necessita da colaboragdo de outros para poder definir-se e ser
“autor” de si mesmo. Assim sendo, a enunciagdo € fruto da interacdo
de dois sujeitos socialmente organizados: do locutor e do ouvinte. A
palavra € o territério comum entre locutor e interlocutor. A unidade
real da lingua é o didlogo composto pelo menos de duas enunciacdes.
Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada
tanto pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se
dirige para alguém, constituindo-se justamente o produto da interacio
de ambos, ja que, “na realidade, ndo sdo palavras o que pronunciamos
ou escutamos, mas verdades ou mentiras, coisas boas ou mas,
importantes ou triviais, agraddveis ou desagraddveis” (KRAMER;
JOBIM E SOUZA, 2003, p. 82, aspas das autoras).

A maneira como dizemos o mundo tem a ver com as relacdes que
estabelecemos com 0s outros € com nossos eus; € parte das transformagdes sociais
que vivenciamos. Hd, portanto, uma sociologia do sujeito, ou, um sujeito que
pertence a um grupo social exerce sua a¢ao sobre esse meio em que vive e dele
recebe influéncias marcantes para sua vida. Isso € basico para considerarmos que
toda pessoa se constitui em sujeito ocupando, efetivamente, uma posi¢do no
espaco social, é capaz de interpretar essa posicdo e, nela, dar um sentido ao
mundo por meio de suas acdes. E a partir de suas posi¢des, de seus lugares sociais
que os sujeitos expressam seus dizeres e lhes atribuem sentidos e significados.
Isso implica considerar que o sujeito € ativo e intervém na realidade. Numa
linguagem freireana, certamente podemos dizer que homens e mulheres refletem e
agem no e sobre o mundo. Homens e mulheres ndo podem se comportar como
seres passivos, a menos que nada mais lhes tenha sentido, a menos que ja ndo
tenham sonhos a conquistarem. O que seria a negacdo do pertencimento da

natureza histérica na natureza humana.
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Ha uma complexidade quando procuramos delinear uma conceituacio de
sujeito, considerando sua génese social, pois diversos campos das ciéncias tratam
a questdo de forma diferenciada. Por isso, se torna desafiante dialogar com
tedricos que satisfacam a exigéncia de uma compreensdo objetiva a respeito do
sujeito e de suas enunciagdes, isto €, do acontecimento discursivo.

A nossa preocupacdo com o estudo do sujeito se situa, especificamente,
nos dominios da linguagem. Alguns aspectos socioldgicos sdo ressaltados porque
se inscrevem nesse campo. Nao tratamos, no entanto, essa questdo no ambito da
psicologia, ndo porque tal discussdo ndo caberia no desenvolvimento da pesquisa,
mas por nossa opg¢do investigativa. Nesse sentido, os depoimentos das
alfabetizadoras sd@o considerados como enunciacdes discursivas, produzidas por
sujeitos no efetivo uso da linguagem.

Na teorizacdo foucaultiana o sujeito ndo se identifica com o autor de uma
formulacdo enunciativa, mas com uma posi¢do que alguém pode e deve ocupar
para dizer, para enunciar algo. Nessa acepcao, o sujeito ndo se caracteriza como
uma subjetividade, mas como lugar (FOUCAULT, 1987)2. Todo individuo é
sujeito numa determinada posicdo. Nessa perspectiva, o discurso do/a
alfabetizador/a possui sentido nas relacdes discursivas referentes a posi¢do de
alfabetizador/a. Assim, os lugares de onde os sujeitos falam sdo constitutivos de
seus dizeres. E a partir deles que atribuem significados as suas enunciagdes
discursivas. O/A alfabetizador/a fala, portanto, do lugar que o/a legitima como
alfabetizador/a, os/as alunos/as, do seu lugar de alunos/as. Os dizeres sio
diferentes porque povoados de e por mundos vividos e de histérias existenciais
diferentes. Mas esse lugar do sujeito na acdo discursiva nio € o seu lugar empirico
social, e sim suas representagdes. SAo essas representacdes, projecdes e imagens
dos seus lugares sociais que afetam o sujeito, constituindo-se em condi¢do de
producdo de seu discurso.

Hé4 uma inegdvel relacdo de formas subjacentes a esses lugares que se
traduzem em falas autorizadas dos diferentes sujeitos. Assim, a fala do/a diretor/a
da escola tem uma autoridade que lhe é conferida e legitimada pelo seu posto.

Essa legitimacdo a difere das falas de outros atores/as da escola e pode, por essa

% 0 trabalho original é de 1969.
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razdo, significar mais do que a do/a alfabetizador/a, do que a dos/as alunos/as, ou
de outras pessoas pertencentes ao contexto escolar.

E preciso ressaltar que as posicdes que os sujeitos ocupam nas acdes
enunciativas nio estdo livres de controles. Ha determinantes sociais, tramas
tecidas pelas relagdes entre as pessoas, jogos de poder, que cerceiam, que
delimitam os dizeres. Na sua aula inaugural, no College de France, pronunciada
em 02 de dezembro de 1970, Foucault afirma que toda enunciacdo € selecionada e

controlada. Nao hd como enunciar sem entrar em determinagdes, pois

2

[...] em toda sociedade a produg¢do do discurso é ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e distribuida por certo nimero de
procedimentos que t€m por funcdo conjurar seus poderes e perigos,
[...] Sabe-se bem que ndo se tem o direito de dizer tudo, que ndo se
pode falar de tudo em qualquer circunstancia, que qualquer um, enfim,
ndo pode falar de qualquer coisa. (FOUCAULT, 2004, p. 8-9).

Isso nos leva a compreender que o discurso é controlado. E preciso ter
cuidado com as palavras porque elas sdo perigosas. Podem dizer realidades que os
ouvintes nao querem ouvir. Podem também ocultar realidades. Segundo Fisher e

Veiga-Neto (2004), encontramos em Foucault um autor que afirma

[...] em mindcias que o discurso é controlado, que hd perigo nas
palavras [...] que a sociedade controla os discursos das mais diferentes
maneiras, que hd perigo permanente naquilo que se diz ou que pode
ser dito. Daf os comentdrios, as exegeses, as tantas formas de cercar os
discursos [...] todas as formas, internas e externas, de sinalizar, de
deixar as coisas serem ditas. Ou, entdo, o fato de que as coisas podem
ser ditas, mas ndo sdo ouvidas, ndo sdo escutadas quando ditas fora de
uma ordem. Ou tu te colocas na ordem, ou tu ndo és escutada (p. 16,
grifos dos autores).

Pelo que acabamos de expor é possivel compreender que, na perspectiva
foucaultiana, os sujeitos do discurso ndo sdo sujeitos fisicos, nem tampouco seus
lugares empiricos, mas “Sdo essas projecdes que permitem passar das situacdes
empiricas - os lugares dos sujeitos — para as posi¢des dos sujeitos no discurso”
(ORLANDI, 2003, p. 40). As posi¢des que 0s sujeitos ocupam nos contextos
sociais e, neles, ddo formas as suas representacdes, determinam seus dizeres.
Nesse sentido, € preciso considerar que as narrativas das alfabetizadoras sobre
suas vivéncias de leitura estio marcadas, determinadas, pelas representacdes que

construiram e constroem de seus lugares de professoras.
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O sujeito é habitado por conflitos e contradi¢des e, é nessa complexa

condicdo, que se faz necessario apreendé-lo, como afirma Branddo (1998):

[...] reconhecé-lo na sua complexa multiplicidade: nem totalmente
“assujeitado” nem totalmente livre. Trata-se antes de rejeitar qualquer
identidade imobilista e cristalizadora do sujeito e igualmente de
eliminar qualquer identificagdo fixa e homogeneizadora do sentido (p.
45, aspas da autora).

Mas, além disso, uma reflex@o sobre a ideologia se faz pertinente: sujeitos
e sentidos sdo forjados ideologicamente. Para Althusser (1992), o sujeito emerge
da ideologia, como afirma em sua tese: “A ideologia interpela os individuos em
sujeitos” (p.93). Isso porque, em sua teorizacdo, as ideologias tém existéncia
material e “[...] devem ser estudadas ndo como idéias, mas como um conjunto de
préticas materiais que reproduzem as relagdes de producdao” (MUSSALIM, 2001,
p. 103). Isso nos possibilita compreender que as priticas de um sujeito sdo
prescritas e reguladas por determinado aparelho ideoldgico. E, nesse processo, a
linguagem se configura como um lugar privilegiado para a materializagdo da
ideologia, constituindo-se como uma via para seu funcionamento (MUSSALIM,
op. cit., p.104). Ou, “Ela se materializa no préprio processo da criagdo ideoldgica”
KRAMER, 1993, p. 80). E a partir da tese de Althusser que Pécheux (1983)
constréi sua teoria sobre o sujeito, concebendo-o como submetido “[...] as
coercdes da formagio discursiva e da formagio ideolégica” (BRANDAO, 1998, p.
40), afirmando que é determinado pelo lugar, pela posi¢do de onde fala. Em outras

palavras o sujeito € assujeitado a formacao discursiva, como afirma:

[...] os sujeitos acreditam que “utilizam” os discursos quando na
verdade sdo seus “servos” assujeitados, seus “suportes” [...] Resulta
que o sujeito do discurso continua sendo concebido como puro efeito
de assujeitamento 2 magquinaria da FD* com a qual ele se identifica
(PECHEUX, 1983, p. 313-314).

E por meio dessa interpelacdo que o sujeito e o sentido da enunciacdo se
constituem, configurando-se como histéricos e ideolégicos. Nem o sujeito, nem o
sentido existem como um dado a priori, pois os sentidos das palavras sdo

determinados pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no processo sdcio-

3 U .
FD refere-se a Formagéo Discursiva.
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histérico em que sdo produzidos. Para Orlandi (2003) e Branddo (1998), as
palavras mudam de sentido de acordo com as posi¢des dos sujeitos, e eles

enunciam a partir de seus lugares sociais.

1.2. O sujeito na linguagem

Atravessado pela linguagem e pela histéria, sob o modo do
imagindrio, o sujeito s0 tem acesso a parte do que diz. Ele &
materialmente dividido desde sua constituicdo: ele € sujeito de e €
sujeito a. Ele € sujeito a lingua e a histdria, pois para se constituir,
para (se) produzir sentidos ele é afetado por elas. Ele € assim
determinado, pois se ndo sofrer os efeitos do simbdlico, ou seja, se ele
ndo se submeter a lingua e a histéria ele ndo se constitui, ele ndo fala,
ndo produz sentidos (ORLANDI, 2003, p. 48-49).

No campo da linguagem, a questdo da subjetividade precisa ser tratada no
curso de duas tendéncias. Uma tributdria da epistemologia cartesiana, cléssica,
para a qual a fun¢do da lingua é representar o real. Segundo Branddo (1998), ndo é
preocupacdo dessa tendéncia questionar sobre a funcdo do sujeito, mas apenas
com a verdade que o enunciado deve representar.

A outra tendéncia configura-se num deslocamento epistemoldgico que
muda de lugar a representacdo da verdade. Nesse deslocamento, o sujeito é que
passa a conferir sentido as enunciacdes, evidenciando-se como constituido na e
pela linguagem, mas que, também, dela se apropria, instaurando a subjetividade,

como afirma Brandao (1998):

Subjetividade que se constitui na linguagem e pela linguagem. E
porque constitui o sujeito que a linguagem pode representar o
mundo: porque falo, aproprio-me da linguagem, instauro a minha
subjetividade e é enquanto sujeito constituido pela linguagem que
posso falar, representar o mundo (p. 37).

2 . 4 . ~ .

E Benveniste (1991)" que inaugura essa tendéncia, mostrando uma nova
maneira de pensar a subjetividade. Em seu trabalho tece criticas as teorias que
consideram a linguagem como instrumento, afirmando que ela faz parte da

natureza do homem (GROTTA, 2000). Preocupa-se com o uso da linguagem

* O trabalho original é de 1966.
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numa situagdo comunicativa, como um enunciado que é produzido por um
locutor. O sujeito ganha espaco, interferindo na producdo de sentidos. Quando
enuncia, o sujeito marca sua posi¢ao no discurso. O homem ndo inventa e nao
fabrica a linguagem, mas estabelece com ela uma relacdo constitutiva, pois “[...] é
na linguagem e pela linguagem que o homem se constitui como sujeito; porque s6
a linguagem fundamenta na realidade, na sua realidade que € a do ser, o conceito
de ‘ego’” (BENVENISTE, 1991, p. 286, aspas do autor).

Em sua teoria sobre a enunciacdo, esse autor afirma que o locutor
apropria-se da lingua para dizer algo. Nesse sentido, a lingua se constitui como
possibilidade do locutor marcar sua posicdo no discurso. Essa marca € feita por
pronomes pessoais que revelam a subjetividade. Os pronomes “eu” e “tu” sdo
contrastantes, complementares e reversiveis na relacdo comunicativa, de tal forma
que ndo se pode conceber um deles sem o outro (BENVENISTE, op. cit., p. 286).
Ambos sdo marcas pessoais, no entanto, sao distintos na questao da subjetividade.
O “eu” se configura como subjetivo, o “tu” ndo € subjetivo, mas, ambos,
possibilitam uma relacdo possivel para o didlogo e para a constitui¢do do sujeito,
pois hd uma reciprocidade, que se estabelece da seguinte forma: “[...] eu propde
outra pessoa, aquela que sendo embora exterior a mim torna-se meu eco ao qual
digo tu e que me diz tu” (BENVENISTE, op. cit., p. 286). Dessa forma, para este
autor, o centro da enunciagcdo € o “eu”, que possui a propriedade de sujeito, pois
afirma que a constitui¢do da subjetividade se faz na medida em que o locutor, ao
dirigir a palavra para alguém, tem capacidade de dizer “eu”.

E preciso considerar que hd uma restri¢io na teoria de Benveniste com
relacdo a subjetividade, pois somente o “eu” € subjetivo. Embora o “tu” faca parte
da intersubjetividade, é apenas complemento, ndo possuindo estatuto de
subjetividade. Essa questdo vai ser discutida e sofrer avangos significativos com o
desenvolvimento dos estudos que enfocam a intersubjetividade e que enfatizam a
funcdo do “outro”/“tu” nas relacdes interativas. Desse ponto, segundo Grotta,
(2000), a linguagem € investigada numa dimensdo sdcio-histérica, pois inscrita
nas interagdes sociais.

O ser humano € social. Homens e mulheres se constituem socialmente e,

nessa dimensdo, se fazem sujeitos pela mediacdo da linguagem. Para Cunha
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(2000), as interacdes sociais sdo constitutivas da subjetividade, por meio de redes
comunicativas entre as pessoas. Essa posicdo tedrica provoca, também, um
deslocamento epistemoldgico, pois o “eu” de Benveniste perde sua posicdo de
centro nas relacdes comunicativas, abrindo um espago para o outro.

Avancam nessa perspectiva as elaboracOes tedricas de Bakhtin (1992)°
com seus estudos no campo da filosofia e da linguagem. Para esse pesquisador,
sdo insepardveis o social e a linguagem. Ndo concorda com a dicotomia
saussureana da linguagem, dividida em duas instancias, lingua e fala, nem com os
limites da questdo instrumental, e avanca para o seu cardter dialético. Parte do
principio de que a linguagem € um fato social e, por isso, existe um processo
lingiiistico que se funda na necessidade de comunicacao e se efetiva pela interacao
verbal que os locutores realizam. A interacao, marcada pelo didlogo, se constitui,
portanto, numa categoria bdsica em suas teorizacdes. A enunciacdo possui um
aspecto dial6gico como condi¢do mesma de existéncia do discurso. O dialogismo,
como realidade da linguagem, se configura como relacdes entre enunciados,
conferindo-lhes sentidos. A interacdo é, pois, condicdo de existéncia do discurso,

como afirma Cardoso (2003):

Sendo a realidade essencial da linguagem seu cariter dialdgico, a
categoria basica da concepg¢ao de linguagem em Bakhtin € a interacdo.
Toda enunciacio é um didlogo; faz parte de um processo de
comunicag¢do ininterrupto. Nao ha enunciado isolado; todo enunciado
pressupde aqueles que o antecederam e todos os que o sucederdo. Um
enunciado é apenas um elo de uma cadeia, s6 podendo ser
compreendido no interior dessa cadeia (p. 25; grifos da autora).

Ha, portanto, uma polifonia nas enunciacdes, nas realizacdes discursivas.
Nesse ponto, se faz necessdria uma reflexdo sobre essa questdo nos estudos de
Oswald Ducrot. No seu trabalho sobre a teoria polifonica da enuncia¢do, Ducrot
(1987) concebe a enunciagdo como constituida por vozes multiplas que se
sobrepdem e se relacionam reciprocamente. Contesta em sua teoria as pesquisas
sobre a linguagem que afirmam a unicidade do sujeito. Para ele, “[...] o enunciado
assinala, em sua enunciac¢do, a superposicdo de diversas vozes” (DUCROT, 1987,

p- 172). As personagens que configuram as enunciacdes, cujas vozes se fazem

> O trabalho original é de 1929.
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ouvir, podem ser evidenciadas da seguinte forma: o locutor, o sujeito falante e os
enunciadores. O locutor, responsdvel pelo enunciado, € o ser do discurso. E figura
de fic¢do, mas tem a propriedade de, por meio do enunciado, dar existéncia aos
enunciadores que, pela enunciagdo, se expressam, ndo por palavras, mas pelos
seus pontos de vista. Os enunciadores correspondem, portanto, aos diferentes
pontos de vista que compdem o enunciado. O sujeito falante empirico corresponde
ao produtor efetivo do enunciado.

Ducrot ndo se preocupa com a relacdo da lingua com os contextos sécio-
histéricos e tampouco com a concep¢do de um sujeito sécio-historicamente
engajado produtor de discursos, de enunciacdes: “[...] ndo introduzo, pois, a no¢ao
de um sujeito autor da fala e dos atos de fala. Nao digo que a enunciagdo € o ato
de alguém que produz um enunciado [...]” (DUCROT, 1987, p. 169). Interessa-lhe
o sentido que € produzido pelo funcionamento do sistema lingiiistico em seu
proprio interior. O sujeito falante transmite um saber aos interlocutores, que é um
saber da sua prépria enunciacdo. Significa que a enuncia¢do conduz o enunciado e
o sentido, mas sdo esses que a ela (a enunciacdo) atribuem propriedades que a

configuram. Em suas préprias afirmacdes, este fato fica bastante evidente:

[...] o sentido € algo que se comunica ao interlocutor [...] o sujeito
falante realiza atos, mas realiza estes atos transmitindo ao interlocutor
um saber — que é um saber sobre a sua prépria enunciacio [...] o
sentido € uma qualificacdo da enunciacio, e consiste notadamente em
atribuir a enunciagdo certos poderes ou certas conseqiiéncias
(DUCROT, op. cit., p. 173-174).

Embora seu trabalho se situe nessa abordagem estruturalista, €&
indispensavel sua teoria polifénica para os estudos que lidam com a linguagem e o
acontecimento discursivo. Quando, numa enunciagdo, a fala é dada, pelo locutor,
a diversos personagens, que se constituem como enunciadores, sem divida que
isso provoca uma instabilidade no paradigma da certeza da unicidade do sujeito
falante, de que em um enunciado se faz ouvir uma tnica voz. H4, portanto, um
alargamento no ato de linguagem, como afirma: “Dizendo que o locutor faz de sua
enunciacdo uma espécie de representacdo, em que a fala é dada a diferentes
personagens, os enunciadores, alarga-se a noca@o de ato de linguagem” (DUCROT,

op. cit., p. 217).
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Diferentes vozes articulam-se nas falas dos sujeitos. O dialogismo possui
uma dupla caracteristica, como condi¢do do discurso. Assim, quando o sujeito faz
uso da palavra para dizer o mundo, ndo o faz de maneira original, porque hd
sempre uma referéncia aos ja-ditos, a outras palavras, de outras enunciagdes. Por
isso, toda palavra € uma contrapalavra. Mas, também, nenhuma enunciacgio existe
sem considerar o destinatdrio e, por essa razdo, a visdo do destinatirio ¢é
determinante em todo processo discursivo, pois, a ele se incorpora. Refletindo
sobre o pensamento de Bakhtin a respeito da linguagem, das agdes lingiiisticas
que praticamos nas relacdes comunicativas, nas interagdes em que nos

envolvemos, Geraldi (1995) afirma que

compreender a fala do outro e fazer-se compreender pelo outro
tem a forma do didlogo: quando compreendemos o outro, fazemos
corresponder a sua palavra uma série de palavras nossas; quando
nos fazemos compreender pelos outros, sabemos que as nossas
palavras eles fazem corresponder uma série de palavras suas (p.
17, grifos do autor).

Ao considerar a lingua como fato social, como algo concreto que se
existencializa na manifestacdo entre os falantes “A enunciacdo, ‘a verdadeira
substancia da lingua’, é, para Bakhtin, a sintese do processo da linguagem, o
conceito-chave para se entender os processos lingiiisticos” (CARDOSO, 2003, p.
24, grifos da autora). Nesse sentido, a interacdo se torna constitutiva dos sujeitos e
da linguagem. Esse processo € a propria discursividade, que faz com que a lingua
se inscreva na histéria e, por meio dessa insercdo, acontece a producdo de
sentidos. E do efeito dessa relagio que se estabelece entre o sujeito, a lingua e a
histéria, para que haja sentido, e que é a marca da subjetivacdo, que aparece a
ideologia.

Dessa forma, no fluxo de toda enunciacdo a palavra € ideoldgica, pois,
“[...] ndo ha discurso sem sujeito. E ndo ha, sujeito sem ideologia [...] O efeito
ideoldgico elementar € a constituicdo do sujeito. Pela interpelacdo ideoldgica do
individuo em sujeito inaugura-se a discursividade” (ORLANDI, 2003, p. 47-48).

A linguagem ¢ simbdlica e € viva, no sentido de que € por ela e nela que os
sujeitos dizem a histérica constru¢do do mundo, por meio da cultura, dos sistemas

de referéncias. Em outras palavras, é nas interacOes sociais que a consciéncia
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individual sofre a impregnacdo do conteido ideoldgico. Para Bakhtin (1992), a
consciéncia ndo pode ser privada do semidtico e do ideolégico. Para ele ndo se
dissociam o signo, o social e o ideoldgico. Essa posicao € tdo forte em sua teoria

que chega a afirmar que

[...] ndo sdo palavras o que pronunciamos ou escutamos, mas
verdades ou mentiras, coisas boas ou mds, importantes ou triviais,
agradaveis, etc. A palavra estd sempre carregada de um conteiido
ou de um sentido ideolégico ou vivencial. E assim que
compreendemos as palavras e somente reagimos aquelas que
despertam em nds ressondncias ideolégicas ou concernentes a vida
(BAKHTIN, op. cit., p. 95; grifos do autor).

A partir da natureza social da linguagem, o sentido de um enunciado é,
pois, produzido na interagdo que se estabelece no processo comunicativo entre
locutor e interlocutor. Por isso hé tantas significagdes quantos sdo os contextos de
realizacOes discursivas. E que tais contextos ndo sio indiferentes uns aos outros,
mas que se encontram numa relac@o tensa e ininterrupta. A essa diversidade de
sentidos, Bakhtin (1992) denomina polissemia. H4, portanto, uma polifonia e uma
polissemia no uso da lingua pelos falantes. Em outras palavras, vérias vozes e
varios sentidos se cruzam no efetivo uso da linguagem, como elementos
constitutivos das realizacdes discursivas. Com efeito, “A palavra é uma espécie de
ponte lancada entre mim e os outros. Se ela se apdia sobre mim numa
extremidade, na outra apdia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é territrio
comum do locutor e do interlocutor” (BAKHTIN, op. cit., p. 113). Nessa acep¢ao,
a autoria do enunciado ndo pertence unicamente a quem fala, pois o ouvinte se faz
presente de alguma forma. A enunciagdo é determinada pelos participantes do ato
de fala em uma determinada situacao, isto €, o meio social do individuo d4 forma
as suas manifestacoes lingiiisticas.

Os sentidos, como podemos inferir do que ja dissemos acima, ndo € algo
dado, mesmo porque trata-se de uma producdo. E essa producdo se realiza numa
relacdo tensa de jogo de forgas significativas entre aquilo que teima em ser estavel
e o que transcende a estabilidade. De outra forma, o estdvel é a paréfrase, e o
instavel € o polissémico. Uma relacio entre o mesmo e o diferente.

Os processos parafrasticos dizem respeito a repeticao do sentido, 0 mesmo

-

dizer em diferentes formulagdes. E a conservacdo do mesmo sentido, a
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permanéncia de algo que se mantém como dizivel, o retorno aos mesmos espacos
do dizer (ORLANDI, 2003). J4 nos processos poliss€micos o que hd sdo
deslocamentos, rupturas de significacdes. Essa tensdo € pertinente a todo ato
discursivo. Parifrase e polissemia sdo forcas que configuram todo dizer e o
colocam no bojo de uma tensdo entre 0 que insiste em permanecer como O
mesmo, e o que for¢a, provoca, a mudanca.

Decorre desse jogo de forcas todo o funcionamento da linguagem. Sem
uma certa estabilidade parafrdstica os sujeitos ndo compreenderiam os sentidos
das enunciac¢des, porque sem repeticdo os sentidos ndo se sustentam como saber
discursivo. Sem a multiplicidade de sentidos, a polissemia, ndo haveria razao da
existéncia dos discursos, pois nenhum sujeito teria necessidade de dizer algo a
outrem. Nesse sentido, “[...] a parafrase é a matriz do sentido, pois nao ha sentido
sem repeticdo, sem sustentacdo do saber discursivo, e a polissemia é a fonte da
linguagem uma vez que ela é a prépria condicdo de existéncia dos discursos [...]”
(ORLANDI, 2003, p. 38). Disso decorre, por um lado, que, no ato de ler, os
sujeitos-leitores ndo sdo os produtores Unicos de sentidos, porque ndao sao meros
portadores de uma hegemonia discursiva. Por outro, ndo estdo assujeitados de
forma absoluta a estrutura lingiiistica do texto, como afirma Geraldi (1995), pois
tém possibilidades de atribuir sentidos.

O espaco discursivo possibilita que o sujeito realize acdes com e sobre a
linguagem e, assim, pode apropriar-se de informacdes, idéias, opinides e
concepgdes de mundo. Pode vir a transformar suas crengas, valores e a propria
linguagem. Dessa forma, pode conceber novas maneiras de representar o mundo,
pela construcdo de sentidos novos. O que se pode inferir dessa posi¢do tedrica é
que hd uma producio de sistemas de referéncias, que € histdrica e social. E é em
relagdo a esses sistemas, segundo Geraldi (1995), que os recursos expressivos se
tornam significativos e € possivel a intercompreensio nos Pprocessos
interlocutivos. Isso, também, nos leva a compreender que linguagem e historia se
interpenetram, mesmo porque “Linguas sdo produtos historicos [...] E o que sdo as
vozes, sendo os sujeitos histéricos? Lingua e histéria. Sujeito e histéria”

(KRAMER, 1993, p. 80-81).
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Faz-se necessdrio ainda considerar que essas operacdes com e sobre a
linguagem possuem limites que sdo instituidos pelos contextos sociais em que 0s
sujeitos estdo inseridos, vivendo suas culturas, suas crengas e construindo suas
visdes de mundo. A consciéncia e a concep¢cdo de mundo resultam das interacdes
que os individuos realizam no interior de seus grupos sociais pela mediagdo da
linguagem. Para Bakhtin (1992, p. 108), “Os individuos ndo recebem a lingua
pronta para ser usada; eles penetram na corrente da comunicagdo verbal [...] € nela
e por meio dela que ocorre o primeiro despertar da consciéncia”.

Afirmar que a linguagem € constitutiva do ser humano, enquanto sujeito, e
que, a0 mesmo tempo, é produzida por préticas sociais, € uma questao que precisa
ser considerada numa perspectiva dialética, pois “O homem ndo s6 se constitui
pela/na linguagem, mas, ao constituir-se, produz e modifica a linguagem [...] A
linguagem configura-se como um sistema inacabado e dindmico que estd sempre
em (re)construcdo/evolucdo no processo de interlocu¢do” (GROTTA, 2000, p.
22). Esse fato implica, também, em considerar que, devido ao carater histérico da
linguagem, ela ndo pode ser reduzida a um significado tnico, ou nele cristalizada,
no uso efetivo dos falantes.

O nosso propdsito, ao assumir essas teorias, inscreve-se na nossa crenga de
que as trajetdrias de leituras das alfabetizadoras estdo imbricadas nessa relagao de
sujeito e linguagem, pertencente a um sistema de referéncias produzidas nas

interagdes sociais.

1.3. Quem sao as alfabetizadoras

Hoje sabemos que ndo é possivel separar o eu pessoal do eu
profissional, sobretudo numa profissdo fortemente impregnada de
valores e de ideais e muito exigente do ponto de vista do
empenhamento e da relagdo humana [...] A identidade ndo é um dado
adquirido, ndo € uma propriedade, ndo € um produto. A identidade é
um lugar de lutas e de conflitos, ¢ um espaco de constru¢do de
maneiras de ser e de estar na profissio (NOVOA, 1992b, p. 9-16).

1.3.1. Alfabetizadora SOARES
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Soares nasceu em Uberaba - MG, € solteira, tem 44 anos. Foi criada pela
tia que morava no municipio de Uberaba, na zona rural. L4 havia uma escola onde
fez seus primeiros estudos de alfabetizacdo. Conta que em sua vida, desde crianga,
teve muitas dificuldades para estudar e em casa ndo tinha muitos recursos, ndo
tinha livros. Sua tia era analfabeta, e seus primos estudaram s até a 4 série. As

condicdes ndo eram favordveis aos seus estudos, como relata:

Havia muito pouco recurso. Era zona rural, a gente tinha s6 mesmo
caderno, lapis, borracha e alguns livros, que eram citados na lista [...]
Eu morava com minha tia e ela era analfabeta [...] Eram s6 minha tia e
meus primos. Eles tinham feito até a 4* série (SOARES, 2005).

Ha dezessete anos trabalha como alfabetizadora na rede municipal de
ensino de Uberlandia. Comecou trabalhando em dois turnos, a tarde com 1* série,
ensinando para criangas, € a noite com jovens e adultos, também na alfabetizacao.
Comenta que, naquela época, as escolas adotavam a préitica de oferecer as
primeiras séries para os professores novatos, por isso comecou a trabalhar com

alfabetizacdo:

Normalmente, quando a gente inicia, a gente sempre pega a 1% série

[...] Trabalhava com a 1* série a tarde e a noite com Educacdo de
Jovens e Adultos (SOARES, 2005).

No momento atual, considera que precisa estudar mais, estd sentindo-se
acomodada, precisando retomar os estudos daqueles temas com os quais tem mais

afinidade, de que mais gosta.

1.3.2. Alfabetizadora PIMENTEL

Pimentel tem 45 anos, € casada, natural de Patos de Minas, no Estado de
Minas Gerais. Seus pais moravam em fazenda e foi numa escola de zona rural que
iniciou seus estudos. Cursou o Magistério e fez graduacdo em Pedagogia na
Universidade Federal de Uberlandia - MG. Considera que a sua formacao bdsica
deixou muito a desejar. Participa de comunidade religiosa da Renovagdo

Carismadtica Catdlica e acha isso importante para criar relacionamentos afetivos.
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Comecou a trabalhar, como alfabetizadora, na rede municipal de ensino de
Uberlandia em 1986. Atualmente atua na Educacdo de Jovens e Adultos.
Relaciona-se bem no trabalho com os/as colegas e com os/as alunos/as. Tem
facilidade para conversar, para fazer amizades. Gosta muito do que faz e sente-se

feliz em ser alfabetizadora, como afirma no seguinte excerto:

Eu comecei esse lado profissional e estou amando. Eu trabalho com
paixdo. Eu vou pelo meu gosto, pelo meu interesse. E percebo a cada
dia que eu busco, que vou atrds, eu estou crescendo mais com os meus
alunos. Percebo um resultado positivo no retorno do meu trabalho
com os meus alunos. E quanta gratificacdo que eles t€ém. Agradecem a
gente e ficam muito felizes (PIMENTEL, 2005).

Para ela, o bom relacionamento com ou outros é muito importante, ajuda a
crescer como pessoa e como profissional. Sente-se muito querida em seu ambiente

de trabalho e na comunidade da qual participa.

1.3.3. Alfabetizadora BERNARDES

Bernardes € natural de Araguari, no Estado de Minas Gerais. E casada, tem
50 anos. Comecou a estudar com nove anos e guarda, da sua primeira escola, uma

imagem ndo muito agradavel:

Eu me lembro que era uma escola muito autoritdria, muito rigida, e a
professora trabalhava somente no quadro com textos. (BERNARDES,
2005).

Mas tem boas lembrancas do Magistério, que, na sua avaliacdo, muito

contribuiu para que desempenhasse bem o seu oficio docente:

Olha, no curso bdsico, eu aprendi muito a trabalhar com jogos, e
utilizo também na leitura os jogos. E a participacdo da crianga na
construcdo dos seus texto (BERNARDES, 2005).

Fez Pedagogia, na modalidade de curso vago, e cursou Psicopedagogia,

como Especializac¢do, na Universidade Federal de Uberlandia - MG.
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Trabalha na rede municipal de ensino de Uberlandia como alfabetizadora
ha dez anos e, atualmente, atua numa escola de zona rural. Gosta muito das

criancas e do que faz por e para elas.

1.3.4. Alfabetizadora OLIVEIRA

Oliveira é natural de Cascalho Rico, no Estado de Minas Gerais. E casada,
tem 44 anos. Lembra que aprendeu a ler muito crianca, com a prépria mae, vendo-
a ensinar seu irmdo. Sua mae contava-lhes muitas histdrias e isso foi-lhe muito
importante para o seu trabalho de alfabetizadora. Relembrando o seu passado, do
tempo da sua infancia, faz dois julgamentos interessantes. Referindo-se ao fato de
que sua mae contava-lhe histdrias, traz essa reminiscéncia para a atualidade e

julga que hoje as maes nao ensinam os filhos:

Minha mae sempre contava muita histéria pra gente e, como eu era
mais nova, minha mée era daquelas de ensinar filhos. Hoje as maes
ndo ensinam (OLIVEIRA, 2005).

O outro julgamento diz respeito a sua aprendizagem da leitura que
aconteceu precocemente. Para ela, essa aprendizagem foi muito significativa, no
entanto, a sua professora nao dava a devida aten¢@o a esse fato, o que a leva a

afirmar que

As professoras, antigamente, ndo preocupavam muito com isso, nao
(OLIVEIRA, 2005).

Trabalha na rede municipal de ensino de Uberlandia hd dez anos como
alfabetizadora. Fez graduagdo em Geografia e trabalha com essa disciplina na rede
estadual de Minas Gerais. Porém, gosta de ser alfabetizadora. A alfabetizacio tem,
para ela, um significado especial, fazendo parte da sua vida como realizacdo
pessoal e profissional. Encontra no trabalho de alfabetizar a razdo de ser

professora, COmo expressa em sua narrativa:
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Bom, para mim, alfabetizar significa a minha realiza¢do pessoal. Eu
me realizo como professora, como profissional, dando aula pra
menino de primeira série, alfabetizando [...] Entdo, se eu deixasse de
dar aula para a 1* série, eu ndo seria professora, eu ndo seria
educadora, eu ndo teria prazer nenhum em dar aula (OLIVEIRA,
2005).

Gosta muito de ler e considera que a leitura € muito importante para a vida
em sociedade hoje, principalmente como instrumento de comunicagdo e

informacdo. Nesse sentido faz o seguinte comentério:

Ah, eu acho que a leitura é muito importante, porque, se vocé nao ler,
ndo entender as coisas que estdo a sua volta, fica até dificil voc€ viver
neste mundo hoje, porque é muita informagdo (OLIVEIRA, 2005).

Por essa razdao, no trabalho com seus/suas alunos/as considera a leitura

como prioridade.

1.3.5. Alfabetizadora DINATO

Dinato € natural de Tapuirama, Distrito de Uberlandia, localizado na zona
rural, no Estado de Minas Gerais. Tem 44 anos, € casada, mas, hoje, vive em
regime de separacdo. Seus pais eram analfabetos, mas consideravam que os
estudos lhes faziam muita falta e, por isso, queriam muito que seus filhos
estudassem. Ela ndo tem boas lembrancas de sua escolaridade inicial, que
acontecia em sua propria casa com um professor contratado pelo seu pai. Recorda

que as atitudes daquele professor fizeram-na sentir 6dio pela leitura:

Na época, eu me lembro que até a 4* série eu estudei em casa, porque
meu pai pagava o professor para ir 1 porque a gente morava na roga
[...] Meus pais eram analfabetos. A minha mae dizia: “Vou forgar eles
a estudar porque eu sei o tanto que faz falta. O que eu posso deixar pra
eles é a escola. Quero que todos eles estudem porque eu sei o tanto

que me faz falta.” (DINATO, 2005).

Trabalha na rede municipal de ensino de Uberlandia desde maio de 1985,
portanto, hd 20 anos, atuando como alfabetizadora. Atualmente estd numa escola
situada na zona urbana, com 2? série do Ensino Fundamental. Em sua narrativa,

enfatiza que prefere trabalhar com criangas dessa série porque ja sabem ler e t€m
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mais interesse nas aulas. Tem dificuldades para fazer uma avaliacdo de seu
trabalho, mas se considera uma boa profissional.

O préoximo texto, o capitulo II, apresenta algumas concepgdes tedricas
sobre a histéria da educagdo, memoria e representacdo. Inserimos nas reflexdes
tedricas, narrativas das alfabetizadoras, com o intuito de possibilitar uma
compreensdo de como elas se situam nesses campos de conhecimento € como

deles se utilizam.
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CAPITULO 11

HISTORIA, MEMORIA E REPRESENTACAO

2.1. O campo da historia da educacio

A historia torna-se de fato uma ciéncia multidimensional,
polidisciplinar. Ela engloba de agora em diante a economia, a
demografia, os costumes, a vida cotidiana etc. [...] Em suma, a histéria
é a ciéncia que situa no tempo tudo o que é humano. E na histéria que
nés existimos. Nao podemos nos compreender fora da histéria [...] A
cada vez, portanto, a experi€ncia do presente retroage sobre a histéria
(MORIN, 2001b, p. 357-358).

As caracteristicas deste trabalho exigem uma reflexdo sobre alguns
contornos que assumiu a educacao nas ultimas duas décadas do século XX e nos
primeiros anos do século XXI, mais precisamente dos meados de 1980 a 2004.
Nossa intencdo ndo € descrever os fatos, mas tentar compreender algumas
ressonancias significativas que determinaram o processo educacional nesse
periodo. Os limites desse recorte, na dimensdo do tempo, foram delineados
levando-se em conta dois aspectos que sdo relevantes: um deles se refere ao fato
de que duas das alfabetizadoras entrevistadas desenvolvem suas atividades de
ensino a partir da segunda metade dos anos 1980. O outro situa-se no campo
politico-pedagdgico. Por um lado, a necessidade de uma reflexao, por parte dos/as
educadores/as, sobre as questdes curriculares e pedagdgicas face as mudancas
politico-sociais, por outro, as manifestacbes de uma consciéncia publica, que
reivindica a democratizacdo escolar. H4, portanto, mudangas significativas no
cendrio educacional e, por vezes, os/as educadores/as tiveram e tém dificuldades
para compreendé-las e com elas lidar.

Defendemos que, para uma compreensdo mais adequada da histéria da
educacdo no municipio de Uberlandia, faz-se necessdria uma articulagio com
contextos mais amplos, sejam referentes ao espacgo, sejam situados no tempo, pois

¢ preciso compreender as ressondncias que os processos histéricos passados
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impdem no presente. Além disso, € preciso desencadear algumas reflexdes sobre
os movimentos dos/as educadores/as, bem como de suas concepg¢des politico-
pedagdgicas.

Se a trajetéria dos/as educadores/as brasileiros/as foi marcada, desde o
inicio da profissionalizacdo docente, por lutas, as mais diversas, por crencas e
descrencas, decepcoes e esperangas, desencantos e encantos, essa histéria pode ser
diferente em vdrios aspectos, mas ndo € estranha da vivenciada pelas
alfabetizadoras que fazem parte deste estudo. Seus depoimentos, constantes de

suas narrativas, o confirmam:

Apesar de a gente ndo ter a valorizacdo que precisa, eu estou na area
que eu me sinto bem. Eu gosto de estar ensinando [...] Poderia ser
melhor se eu tivesse melhor preparagdo, se a escola oferecesse mais
recursos (SOARES, 2005).

O que motiva um/a professor/a, que trabalha na alfabetizacdo em escola
publica, a realizar com dedicagd@o o oficio da docéncia? O que move o desejo de
realizar um trabalho bem feito? Fatores importantes como condi¢des adequadas de
trabalho, bem como remuneracao a altura da importancia social da profissdo, esses
ainda ndo existem. H4 um cardter no fazer docente que escapa a qualquer andlise
que ndo leve em conta o ser-pessoa, que nao se separa do ser-profissional, como

nessa fala de uma das alfabetizadoras:

z

[...] ¢ a minha vontade de dar aula, acho que é a minha maior
motivagdo. Ndo ¢ saldrio, porque isso af nio faz a gente querer. E
porque eu gosto mesmo. Para mim, ver um menino sabendo ler e
escrever ndo tem coisa melhor, ndo (OLIVEIRA, 2005).

Quando um/a educador/a entende que seu objeto de trabalho € uma pessoa,
uma crianga, um jovem ou um adulto, e que se ocupa, no ato de educar, fazer com
que esse objeto seja sujeito, o sentido do trabalho adquire uma singularidade
propria de uma profissdo que lida com o humano. De outro modo, os docentes
incorporam ao seu trabalho um compromisso com significados e pretensdes muito
especificos (CONTRERAS, 2002), que fogem ao controle do préprio Estado. E
que a docéncia ndo se define sé por sua materialidade, mas também por aspiracdes
marcadas por um forte peso simbdlico, como podemos observar nos seguintes

relatos das alfabetizadoras:
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[...] procuro desenvolver o meu trabalho com responsabilidade. Estou
sempre procurando melhorar, sempre pesquisando alguma coisa [...]
Atualmente eu ando gostando muito desses temas que abordam
relacionamento humano. Esses temas mais para o crescimento interior
[...] Eu teria que comentar o seguinte: eu acho que a gente que
trabalha com alfabetizacdo, eu vejo que tem que ser trabalhada mais
aquela parte de leitura recreativa, pra ndo acontecer como aconteceu
comigo, aquela certa resisténcia para ler (SOARES, 2005).

Entdo, eu procuro sempre estar melhorando [...] a minha busca, a
minha ansia de aprender, de olhar para as minhas criancas, pensar
assim: o que eu posso fazer por essas criangas para que elas aprendam
mais (BERNARDES, 2005).

Considero que estou aprendendo em cada segmento, que estou
buscando, em que estou atuando. E a prética da sala de aula, percebo
que me deixa mais a vontade, a partir do momento que eu me encontro
educadora ali na frente, transmitindo meu conhecimento para eles, ao
mesmo tempo sinto, também, que estou aprendendo com eles [...] Eu
acredito que um bom educador tem que ir mais além [...] E, nessa
busca que eu estou tendo agora, de querer aperfeicoar mais os meus
conhecimentos [...] eu percebo como crescimento profissional e
pessoal (PIMENTEL, 2005).

Bom, para mim, alfabetizar significa a minha realizagdo pessoal. Eu
me realizo como professora, como profissional, dando aula pra
menino de 1* série, alfabetizando [...] Ah, eu acho que a leitura é
muito importante, porque se vocé€ nio ler, ndo entender as coisas que
estdo a sua volta, fica até dificil vocé viver nesse mundo hoje, porque
¢ muita informacao (OLIVEIRA, 2005).

Tenho feito tanto que eu sinto que a crianca cresce, eu também
(DINATO, 2005).

O que vivemos, hoje, na educacdo brasileira tem marcas de idéias,
discussdes e praticas de outros lugares, pois € inegdvel que discursos e praticas
desenvolvidos em outros espacos, em outros paises, influenciam e configuram
realidades docentes de um outro lugar, de outro pais, mesmo que cada um tenha
suas especificidades educacionais (CATANI, 2003). Mas nossa histéria atual é
também matizada pelas culturas educacionais vivenciadas no nosso passado, que,
por sua vez, marcadas, ou determinadas pela histéria politica brasileira. E
pertinente a idéia de que continuidades e rupturas se constituem como processos

na caminhada, como salienta Petitat (1994):
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2

O passado ndo ¢ constituido somente de vestigios de um texto ou
instrumentos arcaicos. E algo também presente entre nds de duas
maneiras: através da continuidade, das afilia¢cdes evidentes com o
presente, e pela consciéncia das rupturas, do novo, de onde nos vem o
reconhecimento de nossa prépria especificidade (PETITAT, 1994, p.
5).

Nessa perspectiva, podemos conceber a escola como uma inveng¢ao social,
uma criacdo que procura dar respostas a certas necessidades e interesses e, dessa
forma, a educacgdo escolar reflete, ao longo do tempo, as intengdes politico-sociais
dominantes em determinadas épocas. Mas a escola € também mediacao, funciona
como parte do todo social e é nesta condicdo que pode provocar alteragdes no
todo e dele sofrer modificagcdes. Em outras palavras, cada fase da educacdo
brasileira reflete a interligacdo entre fatores como a heranca cultural, a evolugdo
econdmica e a estrutura do poder politico (ROMANELLI, 2002). Entendemos que
esses fatores ndo devem ser tratados nem compreendidos de maneira fragmentada.
Sdo partes que se entrelacam na formacdo de um todo e que se influenciam
reciprocamente.

Essas afirmagdes nos levam a considerar que “[...] os processos
educacionais, escolares ou ndo, constituem-se em praticas sociais mediadoras e
formadoras da sociedade em que vivemos. Sdo prdticas sociais ndo-neutras”
(FRIGOTTO, 2002, p. 23). Isso se constitui numa suficiente e legitima razao para
que os/as educadores/as questionem a si mesmos/as sobre qual educacdo querem
realizar para qual sociedade desejam construir.

Niao pode, pois, a escola, ser compreendida de maneira isolada, mesmo
porque “O conhecimento das informacdes ou dos dados isolados é insuficiente. E
preciso situar as informacdes e os dados em seu contexto para que adquiram
sentido” (MORIN, 2001a, p. 36). Por um lado, uma demanda social, hoje,
influenciada por uma ideologia capitalista, procura na escola os valores ditados

pelo desenvolvimento econdmico, e esse comportamento modifica uma heranca

cultural. Por outro, o

[...] poder politico, refletindo o jogo antagbnico de forcas
conservadoras e modernizadoras, com o predominio das primeiras,
acabaram por orientar a expansdo do ensino e por controlar a
organiza¢do do sistema educacional de forma bastante defasada em
relacio as novas crescentes necessidades do desenvolvimento
econdmico [...] (ROMANELLLI, op. cit., p. 19).
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Por isso, defendemos que a educacdo precisa ser compreendida num
contexto de cultura produzida por uma sociedade, e também numa relacdo
inevitdvel com uma politica educacional, pois “Sem duavida, € a relacdo que € a
passarela permanente do conhecimento das partes ao do todo, do todo a das partes,

[...]” (MORIN, 2001b, p. 491), também, como salienta Saviani (1999):

E essa relagdo manifesta-se em termos de influéncia e dependéncia
reciprocas. Com efeito, a Histéria da Educacdo, como repositério
sistematico e intencional da memoria educacional, sera uma referéncia
indispensdvel na formulacdo da politica educacional que se queira
propor de forma consistente, em especial nos momentos marcados por
intentos de reformas educativas [...] (p. 12).

As transformacdes por que passou o século XX, e passam os inicios do
século XXI, sejam no progresso econdmico, nos desenvolvimentos tecnoldégicos,
na informdtica, no mundo das idéias e nos meios de comunicagdo, nos
movimentos sociais € na concep¢do de cultura, provocam impactos na educacao,
pois o mundo social contemporaneo funda-se em relagdes que se encontram
conectadas em redes. Os estudos de Antunes (2003) mostram que a sociedade
atual é marcada por um grande salto tecnolégico e por um cendrio critico,
produzido pela légica capitalista, que configura o mundo do trabalho, fazendo
com que a classe trabalhadora se torne uma classe precarizada, o que, certamente,

nao ¢ estranho aos/as trabalhadores/as da educacao:

[...] a sociedade contemporidnea presencia um cendrio critico, que
atinge ndo s6 os paises do chamado Terceiro Mundo, como o Brasil,
mas também os paises capitalistas centrais. A ldgica do sistema
produtor de mercadorias vem convertendo a concorréncia e a busca da
produtividade num processo destrutivo que tem gerado uma imensa
precarizacdo do trabalho [...] (ANTUNES, 2003, p.16, grifos do
autor).

Essas configuracdes, certamente, colocam suas balizas demarcadoras na
educagdo, moldando seus espacos e suas relagdes interpessoais e de trabalho,
mesmo porque o processo pedagdgico e administrativo da escola estd
condicionado as formas como se organiza e se estrutura o sistema educacional,
que, por sua vez, existe numa relacio de dependéncia de como, também, se

estrutura a sociedade.
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Alguns aspectos adquirem relevancia fundamental no processo educativo.
Dentre eles podemos destacar a relagdo de dependéncia da educacdo frente as
politicas publicas, a luta dos/as educadores/as por valorizacdo profissional, a
conexdo dos conteudos escolares com os processos de mudancas no mundo, a
consciéncia ptblica da necessidade de expansdo e melhoria do ensino e a
consciéncia democratica. Tudo isso no bojo de um projeto capitalista neoliberal,
que define o papel social da educacdo e que impde um modelo de escola
competitiva, reducionista, utilitarista e pragmadtica, cujo objetivo € educar para
atender as exigéncias do mundo produtivo (GENTILI; ALENCAR, 2001).

Romper com essas concepcdes tem sido uma luta desgastante dos/as
educadores/as, porque, no mundo globalizado do mercado, esse vale mais do que
os seres humanos. Rupturas com esse processo continuam sendo necessdrias para
que a escola ndo seja, dele, apenas reprodutora, mas que tenha sentido, também,
para os que nela trabalham. Torna-se, entdo, imprescindivel alterar essa ldgica,

como afirma Antunes (2003):

Torna-se imperioso, portanto, para oS movimentos sociais dos
trabalhadores, avancar na direcdo de um desenho societal estruturado
a partir da perspectiva do trabalho emancipado e contrdrio ao
capital, com sua nefasta divisdo social e hierdrquica do trabalho.
Articular acdes que tenham como ponto de partida dimensoes
concretas da vida cotidiana e os valores mais gerais, que possam
possibilitar a realizacdo de uma vida auténtica, dotada de sentido.
E preciso ter como horizonte cada vez mais préximo a necessidade de
alterar substancialmente a l6gica da produgdo societal; esta deve ser
de modo prioritdrio voltada para valores de uso e ndo valores de troca
(p. 246-247, grifos do autor).

Entendemos que as escolas garantem uma certa homogeneidade simbdlica
de valores existentes na sociedade e, nesse sentido, “[...] contribui para produzir e
reproduzir uma homogeneidade cultural relacionada com a divisdo do trabalho
[...] e parcialmente determinada pelos conflitos sociais e pelas relacdes de
dominagdo” (PETITAT, 1994, p. 200), mas hd rupturas que funcionam como
possibilidades de intervencao causadora de mudangas.

E nessa perspectiva que as culturas escolares sofrem transformacdes numa
instancia de conflitos, pois hd sempre forcas que se opdem. De um lado, a
ideologia dominante da hegemonia do mercado, com todo o seu aparato

neoliberal, que quer uma escola pragmética e utilitilitarista, que prepare o aluno
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para a competicdo, para a violenta disputa, para “levar vantagem”. De outro, hd
educadores que lutam por uma escola diferente, que contraria a concep¢ao de um
pensamento Unico e considera a vida como um bem maior. Uma escola que se
preocupa em iniciar os/as educandos/as no mundo do pensamento, da cultura, da
imaginacdo, da sensibilidade e que possa “[...] transformar-se em outra coisa, mais
proxima da aspirag¢do centrada na formagdo de um cidaddo capaz de enfrentar os
problemas de nossa época, com o0s recursos ja produzidos pela humanidade”
(ALVES, 2003, p. 219). E pertinente, nesse sentido, a adverténcia que faz a

alfabetizadora Oliveira em sua narrativa:

Hoje, os nossos adolescentes, eles acham que eles nunca vao precisar
de nada, nunca véo precisar saber nada, nunca. N@o € assim. Eles vao
precisar saber, ter informagdo (OLIVEIRA, 2005).

A alfabetizadora Pimentel, ao falar sobre leitura, ressalta sua importancia,
ndo s6 no sentido do gostar de ler, mas também na perspectiva de ampliar a visdo

de mundo e crescimento pessoal:

Temos sempre que estar despertando os nossos alunos ao gosto e ao
interesse  pela  leitura, ampliando o seu  vocabuldrio.
Conseqiientemente, ele vai estar ampliando a sua visdo de mundo, seu
crescimento pessoal, inserindo-se melhor na sociedade (PIMENTEL,
2005).

Para a concretizacdo dessa escola faz-se necessdrio, no entanto, que os/as
educadores/as superem visdes fragmentadas, sejam a respeito dos conhecimentos
disciplinares, sejam sobre as relacOes nos contextos de efetivo exercicio da
profissdo. Mas superacdes desse porte implicam conscientizagdo dos mecanismos
que movem Os processos sociais, leitura critica dessa realidade, bem como do
engendramento constante de ag¢des no fluxo das contradi¢des escolares. Para
qualquer andlise critica, é fundamental que vejam a escolaridade de maneira
relacional, “[...] como algo conectado — fundamentalmente — as relacdes de
dominagdo e exploracdo (e as lutas contra elas) da sociedade mais ampla”
(APPLE, 2001, p. 30).

Iniciam-se os anos 1980 num quadro sdécio-politico marcado pelo
esgotamento do regime militar, pela crise do modelo econdmico, pela

inadequacdo das politicas e dos projetos educacionais, bem como pelas
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mobilizacdes de vdrios setores da sociedade civil, pelas lutas pelo direito de
cidadania. O governo militar, acuado pelas pressdes sociais e pela crise
econdmica, agravada pela questdo do petrdleo, caminha para o que se chamou de
abertura politica.

Esse processo de abertura politica, embora lenta e gradual, tem
repercussoes significativas na educagdo brasileira. Propostas e programas foram
criados em vdrios Estados e uma expressiva organizacdo dos educadores passou a
tomar forma pelo engajamento em sindicatos e outros movimentos como
congressos educacionais, reunides cientificas, como as promovidas pela
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pés-Graduacdo em Educacdo — ANPEd, pelas
Conferéncias Brasileiras de Educacdo — CBEs, pela Sociedade Brasileira de
Pesquisa Cientifica — SBPC, e outras de ambitos locais e regionais. As idéias
pedagdgicas e politicas passam a ser discutidas de maneira contundente a medida
que o clima politico de abertura avanca.

Significativo, também, nesses anos de abertura politica, foi o trabalho de
intelectuais engajados nos movimentos sociais, que desempenharam um papel
importante na difusdo de uma consciéncia critica na sociedade, como afirma

Rodrigues (2000):

Esses intelectuais vao produzir um amadlgama tedérico de grande
repercussdo no tecido social e politico no momento em que as
propostas liberais e de esquerda rompem, em diversos pontos do pafs,
a manta protetora da ditadura militar. Muitos desses intelectuais vao
ocupar posicdes de relevo politico na gestdo educacional a partir do
inicio da década de 80 e contribuirdo para dar conformidade prética e
tedrica a proposi¢cdes que até entdo sO encontravam espagos em
documentos e textos criticos (p.129).

S6 nesses anos de abertura que comecam a ser divulgadas e discutidas as
idéias de Paulo Freire. A Pedagogia Freinet e a Pedagogia Libertadora se
aproximam e come¢am a fazer parte das reflexdes educacionais, antes proibidas
por serem tidas como subversivas. A Pedagogia Libertadora muito se desenvolveu
no seio das Comunidades Eclesiais de Base — CEBs, e em grupos engajados nos
processos de educacdo popular.

No ambito da histéria da educacdo e da filosofia foram marcantes os

trabalhos de Dermeval Saviani. Suas reflexdes possibilitaram uma gama de
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estudos e pesquisas voltados para uma vertente progressista, bem como a
compreensdo de que a luta de classes faz parte da trama educacional e que o
trabalho na escola € politico-pedagégico.

Outro fator importante sdo as abordagens construtivistas, que chegam ao
Brasil na década de 1980 por meio de uma intensa divulgacdo dos trabalhos de
pesquisas desenvolvidas por Emilia Ferreiro e seus colaboradores sobre a

Psicogénese da Lingua Escrita, como afirma Santos (2001):

Em 1985 o Brasil foi muito influenciado pela publicacdo em
portugués da pesquisa sobre a psicogénese da lingua escrita, realizada
no México por FERREIRO e colaboradores argentinos, espanhdis e
sui¢os, que vinham procurando, desde 1974, uma explica¢do para o
processo de aquisicdo da leitura e da escrita, tendo como referencial a
teoria psicogenética de PIAGET. Nesse sentido, intimeros estudos e
pesquisas se desenvolveram posteriormente no Brasil [...] (p. 171-
172).

A concepg¢do construtivista provocou mudangas significativas na educagdo
brasileira, considerada por muitos/as pesquisadores/as e educadores/as como uma
revolucdo pedagdgica quanto ao processo de aquisicdo da leitura e da escrita.
Mas, também, o construtivismo foi afetado por mal-entendidos, funcionando, por
vezes, como uma receita de boas maneiras de ensinar e aprender, imposta aos/as
educadores/as, de cima para baixo, como foi o caso da Secretaria Municipal de
Educacgdo de Uberlandia. Esse procedimento foi, no minimo, inadequado, pois ndo
foi acompanhado de reflexdes e/ou estudos académicos que possibilitassem aos/as
educadores/as uma formacdo necessdria para seu trabalho nessa perspectiva. Em
vista disso, tampouco lhes foi possivel apropriarem efetivamente da contribui¢do
de Ferreiro a respeito da atividade construtiva do sujeito cognoscente, por um lado
e, por outro, se evidencia a concep¢cdo de procedimentos pedagdgicos
equivocados. Algumas das alfabetizadoras que fazem parte desta pesquisa foram
contundentes ao afirmarem que foram cometidos equivocos na rede municipal de
ensino nesse sentido, como a falta de preparacdo, ou de conhecimento académico,
bem como a compreensdo do processo pedagdgico. Isso fica explicitado nas suas

narrativas:
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Na rede municipal eu participei de muitos encontros na drea de
alfabetizagdo. Quando iniciei, foi na época em que a Prefeitura
implantou o processo construtivista. A gente ndo tinha preparagdo.
Eles ofereceram alguns cursos, eu me empenhei muito na época e
participei de muitos deles. Também 1i alguns livros que ajudavam a
desenvolver o trabalho de alfabetizacdo como Paulo Freire, Piaget,
Emilia Ferreiro e outros [...] E, nessa escola, foi a época em que a
gente comegou a trabalhar com o construtivismo. E ai, eu me lembro,
foi que me sai muito bem. Muita gente ndao conseguiu levar a frente,
porque jogou os livros fora e ndo teve como fazer. Eu ndo, aproveitei
os livros e fui montando o meu trabalho [...] Mas, aquela época, foi
em 88, foi marcante, eu consegui muita coisa. (SOARES, 2005).

Se eu comecar com o construtivismo e eu ver que eles ndo estdo
aprendendo, eu vou parar. Eu vou parar, porque os meus alunos
entram na 1* série, eles ndo sabem nem quantos anos tém. Eles ndo
sabem que dia que eles fazem aniversario. Entdo, é muito complicado
[...] (OLIVEIRA, 2005).

Santos (2001), em sua pesquisa com alfabetizadoras de vdrias cidades de
quatro regides do Brasil, constata que muitos foram os equivocos cometidos, por

razdes semelhantes as que apontamos acima:

O construtivismo invadiu as salas de aula na década de 1980, nos dias
atuais ainda é um tema extremamente significativo, causando
confusdes conceituais e provocando distorcdes na pritica das
alfabetizadoras. Houve uma intensa mobiliza¢do no Brasil [...] Pelas
narrativas das alfabetizadoras entrevistadas para este estudo, pude
constatar que cada uma delas se apropriou de uma parte da teoria, e
algumas de quase nada do que foi produzido e desejado pelo advento
do construtivismo. Algumas vezes tenho utilizado uma metéafora para
explicar ou justificar, ou ainda tentar compreender esses equivocos: a
impressdo clara que as alfabetizadoras brasileiras deixam com suas
histérias é a de que foi passada uma mensagem para todas as
alfabetizadoras brasileiras por meio de um “telefone sem fio”, uma
mensagem sem muita clareza e consisténcia. Dessa forma, o resultado
ndo poderia ser outro, equivocos em cima de equivocos (p. 174-175,
aspas da autora).

A educacdo dos anos 1980 é, portanto, matizada por manifestacdes
diversas que entrelacam reflexdes pedagdgicas e politicas. Os anos de repressao
deixaram sede de liberdade, de democracia. Esses anos se configuraram como
momento de busca intensa, ndo se podia perder tempo, ou, parafraseando Proust:
era preciso buscar o tempo perdido, ou melhor, o que se perdeu, ou ndo foi

possivel construir num tempo de repressao, de terror militar. Para Nunes (2001)
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Essa tendéncia pedagbgica defende a necessidade de pensar o
processo pedagégico de forma democritica. Ao mesmo tempo,
permite pensar que a pratica pedagdgica também possibilita a
democratizacdo social, construindo, pelo exercicio da educagdo, uma
sociedade na qual a igualdade seja possivel (NUNES, 2001, p. 47).

Alguns processos sdo bdsicos, definidores da educacao brasileira nos anos
1980 e 1990. O eixo principal dos anos 1980 foi uma perspectiva de
democratizacdo da escola, que se evidenciava pela idéia de universalizagdo do
acesso e pela gestdo democratica. Embora essas idéias se encontrassem inseridas
num contexto da chamada Nova Republica, na qual o que se tinha de novo era
mais uma reorganizag¢do do poder, possibilitando que a mesma classe continuasse
dirigindo o pais (PERONI, 2003).

Entendemos, no entanto, que o estado de abertura politica foi condi¢do
para que grupos organizados se constituissem como novas forcas contestadoras de
processos autoritdrios. Em 1987, foi criado o Férum Constituinte em Defesa do
Ensino Publico e Gratuito, com a participacdo de vdrias entidades que se
interessavam pelos rumos da educagdo. Por conflitos de interesses houve uma
ruptura entre os integrantes, passando a se constituir em Férum Nacional em
Defesa da Escola Publica — FNDEP. A importancia dessa organizagcdo pode ser
compreendida, principalmente, em duas frentes de acdes: a defesa da escola
publica e a posicao politica de oposi¢ao ao regime militar.

Ao contrdrio dessa posi¢do, por conta de uma politica conservadora e
neoliberal, os anos 1990 foram marcados por outra perspectiva: o centro das
preocupacdes com a educagdo passou a ser outro, voltado para o controle da
escola, em nome de uma qualidade constituida na l6gica empresarial, tendo “[...] o
mercado e o capital como medida de tudo, em funcdo do privilégio de poucos”
(FRIGOTTO, 2002, p, 24). Os estudos de Peroni (op. cit.) trazem, também, essa
afirmacdo:

Nos anos 1990, ocorreu a mudanga dessa centralidade, passando-se a
enfatizar a qualidade, entendida como produtividade, e o eixo desloca-
se para a busca de maior eficiéncia e eficdcia via autonomia da escola,
controle de qualidade, descentralizagdo de responsabilidades e
terceiriza¢do de servicos [...] Outra mudanca de eixo a considerar na

passagem dos anos 1980 para os 1990 diz respeito aos interlocutores
do governo (p. 73-87).
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O que se conclui é que houve uma interlocu¢do entre os setores
organizados da educacdo e as instancias governamentais, que foi interrompida a
partir de meados de 1990. A partir de entdo, o didlogo do governo brasileiro
passou a ser, efetivamente, com organizagdes internacionais, principalmente com
a Cepal e o Banco Mundial, que passaram a ditar as orienta¢des para a educacio
no Brasil. E, assim, a escola passa a ser tratada como uma empresa e, nessa logica,
avaliada.

Cabe ressaltar a influéncia que a Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, de 5 a 9 de marco de 1990, exerceu
nos processos educacionais em nosso pais. E no contexto ideolégico dessa
Conferéncia que o governo brasileiro procurou dar respostas sobre a educagdo as
organizacdes internacionais. E a partir desse compromisso que se cria o Plano
Decenal, 1993-2003 e, no bojo desse Plano, sdo organizados os Pardmentros
Curriculares Nacionais — PCNGs.

A elaboracdo desses PCNs se revestiu de um discurso oficial democrético,
supondo participacdo da comunidade educacional, porém, se efetivou numa

prética que contrariou tal propdsito, como considera Peroni (2003):

[...] questionamos a falta de democratizagdo do processo de
elaboracdo das diretrizes nacionais, durante o qual os atores
envolvidos, tanto os pesquisadores da drea quanto as institui¢des
vinculadas a educacdo, foram silenciados. Foram silenciados no
sentido de que esse processo desconsiderou os ecos de protestos
desses atores sociais. Isso é, também, apontado pelo Parecer do
CNE/CEB®, que questiona “o processo inicial de elaboragdo dos PCN,
centrado nas maos de determinadas equipes sem a colaboracdo de
grupos de especialistas e pesquisadores [...] e a “auséncia de uma
consulta prévia ao publico-alvo, representado principalmente pelos
professores do ensino fundamental, embora a equipe inicial de
elaboracdo tivesse sido formada, basicamente por professores desse
mesmo nivel de ensino” [...] Verificamos assim que, mais uma vez,
nos anos 1990, os atores envolvidos no debate educacional foram
silenciados (p. 109-118, aspas da autora).

E importante, ainda, salientar que os PCNs, na visdo do MEC, ndo se
constituiam como uma obrigatoriedade curricular, mas como uma orientacdo para

as escolas, um fio condutor que garantiria a unicidade da educacdo brasileira.

6 . . o A - P
Essas siglas se referem a: Conselho Nacional de Educacdo e Camara de Educacio Basica,
respectivamente.



MODOS DE LEITURA DE ALFABETIZADORAS: HISTORIA, MEMORIA E REPRESENTACAO 57

Mas, mais uma vez, nos € possivel a compreensdo de que o ndo-dito nas palavras
explicitas do Ministério da Educacdo faz parte de uma formacdo discursiva que
tem uma intencionalidade. Isto €, o que ndo € obrigatério em um nivel de discurso
que se mostra, torna-se uma obrigatoriedade pelos mecanismos de avaliagdo que
sdo elaborados, tendo como base os PCNs. Assim, ainda na andlise de Peroni

(2003):

O Saeb articulou uma matriz de contetidos e habilidades com base nos
PCN. Conforme o documento do MEC j4 citado, detectamos que os
PCN serdo a “referéncia bésica, tanto para a atuagdo do professor em
sala de aula, em qualquer ponto do pais, como para os conteidos dos
livros didaticos e para os processos de avaliagdo do desempenho do
sistema de educag@o nacional” [...] (op. cit. p. 117, aspas da autora).

Cabe ressaltar que a Constituicio da Reptblica Federativa do Brasil,
promulgada em 1988, trouxe mudangas significativas para a educagdo. Dentre
elas, a ampliagdo da responsabilidade dos municipios, atribuindo-lhes autonomia

para criarem os seus proprios sistemas educacionais, como afirma Gadotti (1993):

Até a Constituicdo de 1988, o ensino municipal, era considerado um
“subsistema”, que se atrelava ao sistema estadual. O Estado repartia
com o Municipio a responsabilidade pelo ensino fundamental ptiblico
numa relagdo em que o municipio desempenhava um papel
suplementar, praticamente excluido das decisdes normativas. Agora,
a missdo do Municipio, na 4drea do ensino fundamental, € bem mais
ampla: compete-lhe planejar, organizar e gerir um sistema de ensino!
(p. 37, grifos e aspas do autor).

Os anos seguintes a promulgacdo desta Constituicdo foram marcados por
reflexdes sobre a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional. E, para
esse intento, foram relevantes os trabalhos desenvolvidos pelo Férum Nacional
em Defesa da Escola Pablica na LDB, do qual participaram educadores/as e varias
entidades, ligadas, de uma forma ou de outra, a educacio.

A década de 1990 recepciona as repercussdes desse processo em
andamento nos anos 1980, tanto nas instincias educativas, como no campo
politico. Faz-se necessdrio considerar que as manobras e articulagdes politicas
fizeram com que a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional,
aprovada em 20 de dezembro de 1996, ndo foi a que os educadores queriam e

empreenderam esforcos na constru¢do de seu projeto, mas a que atendia aos
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interesses do MEC, coligados com os interesses de politicos e da iniciativa

privada. Na avaliacdo do professor Saviani (1999),

Uma outra vez deixamos escapar a oportunidade de tragar as
coordenadas e criar os mecanismos que viabilizassem a construgdo de
um sistema nacional de educag@o aberto, abrangente, sélido e adequado
as necessidades e aspiracdes da populacdo brasileira em seu conjunto
[...] novas esperancas que resultaram frustradas pela ofensiva
neoconservadora que logrou tornar-se politicamente hegemonica a partir
de 1990. (p. 229).

Dessa forma, as mudancas na educacdo ficaram na dependéncia de
normatizacdes dos sistemas de ensino estaduais e municipais. A ndo ser o
calenddrio escolar que passou a ter 200 dias, ou 800 horas de efetivo trabalho
pedagégico.

Nos ultimos anos do século XX, e nesses primeiros do XXI, a nova LDB
encontra-se num contexto sdcio-histérico configurado por transformacdes
econdmicas, acompanhadas por relagdes sociais, que alteram as relagdes de classe,
bem como a relacdo Estado e sociedade, desvalorizando a forca de trabalho e
beneficiando os detentores do capital. E um contexto nada favordvel para as
reflexdes pedagdgicas voltadas para os setores populares. Mas a atual LDB,
embora nio aponte, necessariamente, transformacdes da escola puiblica, também
ndo impossibilita que os/as educadores/as ndo facam isso acontecer. Fica uma
compreensdo de que as transformacdes dependem de lutas, tendo como eixo uma
organizagdo politico-educacional que se oponha, como uma pedagogia da
resisténcia e da indigna¢do, como queria Paulo Freire, a orientacdo de cardter
neoliberal vigente.

Parece-nos que esse novo cendrio econdmico e social, que se configura no
mundo contemporineo, provocado pela crise interna do préprio sistema
capitalista, se insere num mundo globalizado em que os Estados nacionais perdem
seu poder de definir e conduzir suas politicas autdbnomas, “[...] fazendo prevalecer
a hegemonia das idéias identificadas com o neoliberalismo” (RODRIGUES, 2000,
p- 127).

Uma reflexdo sobre a educa¢do municipal de Uberlandia ndo pode ser feita
desligada desse contexto mais amplo e de consideracdes sobre a educagdo do

Estado de Minas, pois o sistema estadual é que rege, at¢é o momento atual, as
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diretrizes da Secretaria Municipal de Educacio - SME, embora, o sistema

municipal tenha sido criado em 1998, como afirma Dutra (2003):

E conveniente observar que o Sistema Municipal de Ensino foi criado,
independente, conforme Lei Complementar n® 186 de 28 de maio de
1998, porém ndo foi implantado, com a alegacdo que geraria gastos
para administracio municipal, ficando, portanto, a Secretaria
Municipal de Uberlandia, dependente em seus aspectos legais a 40*
Superintendéncia Regional de Ensino (p. 25).

Essa situacdo nos faz compreender que a SME ndo tem autonomia para
tomar certas decisdes, principalmente quando envolve aspectos organizacionais
que precisam ser alicercados em leis. Por essa razdo, faz-se necessdria uma
referéncia a educagdo mineira para pontuarmos as ressonincias de seu processo na
rede municipal de ensino.

O governo eleito para o Estado de Minas Gerais, em 1982, convidou para
repensar a educagcdo um grupo de intelectuais como o professor Octavio Eliseo de
Brito, que ocupou a pasta de Secretdrio de Estado da Educacdo e o professor
Neidson Rodrigues, como Superintendente Educacional, ambos inseridos no
movimento educacional brasileiro de tendéncia histérico-critica (NUNES, 2001).

Para Rodrigues (2000), a educa¢do em Minas

[...] ganhou contornos decisivos em trés direcdes. Na primeira,
procurou-se construir a democracia nas relacdes internas e de gestdo
da Educagdo [...] Na Segunda, discutiu-se o sentido da democratizacio
quando se considera a questdo do acesso a Educacdo escolar [...] A
luta pela “Educacdo para todos”, [sic] tomou conta de todos os
projetos politicos, desde os niveis municipais ao nacional [...] E na
terceira direcdo que o tema da democratizacdo da Educac¢do tomou em
Minas Gerais, a questdo da qualidade da escola publica foi colocada
em relevo (p.126, aspas do autor).

Foi relevante, nesse periodo, a realizagdo do I Congresso Mineiro de
Educagdo, que teve como propdsito configurar-se como espaco de discussdo
democrética que levasse a mudancgas concretas na educacdo do Estado de Minas.
(SILVA, 1999; RODRIGUES, 2000; NUNES, 2001). Para o professor Neidson
Rodrigues, esse Congresso teve um importante papel como mecanismo de
mobilizacdo de profissionais da educacio, bem como da sociedade em torno dos

problemas educacionais (RODRIGUES, 2000).
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Mesmo que o I Congresso Mineiro de Educagdo, realizado em 1983, ndo
tenha conseguido criar uma nova politica educacional, ele representou um
processo histérico que teve seus desdobramentos nos anos 1980 e 1990,
principalmente no que se refere as reformas curriculares. Seu resultado traduziu-se
no Plano Mineiro de Educacdo, que se compunha de trés partes fundamentais, em
que se configuravam as diretrizes e acdes para a concretizacdo de uma escola
democratica, com expansio e melhoria do ensino.

O final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990, por mudancas na politica, a
educacdo mineira voltou a se pautar por autoritarismos administrativos, por falta
de diretrizes politico-pedagdgicas claras e por clientelismos, como afirma Silva

(1999):

[...] ndo havia no discurso oficial uma visao mais global e articulada
das questdes educacionais, do ensino e da sociedade. O discurso que
tanto enfatizava a necessidade de a escola e o educador trabalharem
para a formacdo do cidaddo consciente, critico e participativo
desaparece e ndo foi introduzida nenhuma outra matriz discursiva [...]
o que deixava a educagdo vulnerdvel as préticas clientelistas e
casuisticas (p. 61, grifos do autor).

O pensamento neoliberal norteou a educag@o no Estado de Minas nos anos
1990 com muita eficiéncia. O governo da Nova Era, assim denominado pelo
governador eleito e empossado em marco de 1991, teve a frente da educagdo um
empresario das principais redes de escolas particulares, Walfrido Silvino dos
Mares Guia Neto. Esse empresario fez com que na educacdo mineira se afirmasse,
mais uma vez, o processo autoritirio de controle exacerbado e decisdes
centralizadas. E criado o Programa de Geréncia da Qualidade Total na Educacio —
GQTE e, em seguida, o programa PROQUALIDADE, que atrelou os destinos da
educacdo aos desejos do Banco Mundial (SILVA, 1999). Dessa forma, a educacio
de Minas torna-se um campo fértil as ideologias capitalistas, abrindo mao de sua
constituicdo como direito social, transferindo-se para a esfera do mercado.

A implantacdo desse programa teve como justificativa, alids enfatizada
pela midia, a qualidade do ensino. As escolas foram esvaziadas de conceitos e
principios como gestdo participativa, autonomia, trabalho coletivo, socializag@o

do saber. Em nome da qualidade total “Os mecanismos de poder, agora, se
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traduzem em formas mais sutis de dominacdo e exploracdo. No lugar do
confronto, a cooptacao” (SILVA, 1999, p. 116).

Nos anos finais da década de 1990, os/as educadores/as mineiros/as se
organizaram e realizaram um dos mais significativos movimentos de mobilizagdo.
Esse movimento, estruturado em reunides em seis cidades mineiras, dentre elas
Uberlandia, se caracterizou por reflexdes e debates sobre a politica educacional
praticada pelo Estado nos anos anteriores. Um documento importante foi, entdo,
elaborado como resultado desses debates e que foi denominado Carta dos/as
Educadores/as Mineiros/as. Nessa Carta, os/as educadores/as fazem criticas ao
modelo econdmico do processo de globalizacdo que define a educagdo brasileira.
Criticam, também, a politica autoritdria que se instalou em Minas, como podemos

observar no seguinte trecho:

A politica educacional implementada em Minas nesses dltimos anos
conspurcou esse processo, ao deixar de lado os principios que devem
norted-lo. Ignorou muitos de seus atores necessarios, a comegar pelos
professores [...] Poder-se-ia seguir longamente no levantamento dos
absurdos que vém caracterizando a educag¢do mineira (e brasileira)
nesses ultimos anos (MACIEL, 2000, p. 167-168).

Esse processo de mobiliza¢do culminou com a criacdo do Férum Mineiro
de Educagdo, concebido para atender ao pensamento majoritirio dos/as
educadores/as mineiros/as: dar voz as comunidades regionais, insatisfeitas com a
educacdo em Minas. O documento, em suas “Diretrizes operacionais”, conclama a
sua instituicio “[...] como instrumento permanente da formulacdo, debate e
promocao de politicas educacionais [...]” (MACIEL, op. cit., p. 169).

Cabe-nos assinalar que houve, a partir de meados da década de 1980, na
Rede Municipal de Ensino de Uberlandia, uma preocupacdo democratica, no
sentido de criar espacos para que os/as educadores/as pudessem construir um
projeto pedagdgico e desenvolver estudos de atualizacdo académica. A partir da
Constituicdo de 1988, com a vinculagdo de recursos destinados a educacgao, foi
possivel a Secretaria Municipal de Educacdo, nos primeiros anos de 1990,
expandir consideravelmente o atendimento, passando de 5.000 vagas em 1988

para 50.000 em 1992. (LEAO, 2005).
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Em 1991, foi criado o Centro Municipal de Estudos e Projetos
Educacionais - CEMEPE, com o objetivo de investir na formacdo permanente dos
profissionais do ensino da rede municipal. E, a partir de 1993, inicia-se, nesse
centro de estudos, a reforma curricular dos segmentos: Educagdo Infantil e 1* a 4*
séries do Ensino Fundamental e, em 1996, com o segmento de 5% a 8 séries. Esse
processo foi interrompido em 1997 até o final do ano 2000, como afirma Ledo

(2002):

Infelizmente, a partir de 1997, este trabalho veio a ser completamente
desmantelado, observando-se o completo alinhamento da prefeitura a
politica econdmica nacional vigente, que materializou-se na rede de
ensino, na volta ao isolamento do trabalho nas escolas, o
enfraquecimento da organizacdo dos educadores em torno de um
Projeto Politico-Pedagégico, a perda do poder aquisitivo, da auto-
estima dos profissionais da educacdo e a superlotacdo de alunos nas
salas de aula (p. 5-6).

A partir de 2001, uma nova gestdo no governo municipal e,
conseqiientemente, na SME, possibilita a retomada de um trabalho na rede de
ensino, envolvendo todos os educadores em torno da proposta da construcao de
um Projeto Politico-Pedagégico - PPP, na perspectiva de uma Escola Cidada,
tendo como eixo a democratizacdo do acesso ao ensino, da gestdo escolar, dos
recursos € dos conhecimentos académicos.

As acOes para a viabilizacdo desse intento se iniciaram em fins de
setembro de 2001, com a realizagdo de um Semindrio Temdtico, intitulado:
Projeto Politico-Pedagégico: um bicho de sete cabecas?, com a participagdo de
representantes de todos os segmentos da educacdo municipal. Os/As
educadores/as, envolvidos/as nesse Semindrio, delinearam 4 eixos prioritarios,
centrais, na elaboracdo e efetivacdo do Projeto Politico-Pedagdgico: Gestdo
Democriatica Escolar, Curriculo, Convivéncia e Avaliagao (MONOZ PALAFOX,
2002).

A equipe pedagédgica da SME/UDI, numa parceria com a Universidade
Federal de Uberlandia - UFU, organizou um processo de formacao para todos os
profissionais da educacdo em torno desses 4 eixos. Palestras, debates, discussoes,

trocas de experiéncias, realizados no CEMEPE, na UFU e nas escolas, se



MODOS DE LEITURA DE ALFABETIZADORAS: HISTORIA, MEMORIA E REPRESENTACAO 63

constituiram em um intenso trabalho ao longo do periodo que terminou no final de
2004.

Algumas idéias ficaram claras para uma significativa parcela dos/as
educadores/as, dentre elas: que o Projeto Politico-Pedagégico deveria ser
construido pelas escolas, pelos/as educadores/as e pela comunidade de entorno,
num trabalho coletivo, numa instancia de discutibilidade irrestrita; que se constitui
como materializacdo de determinada concepcdo de educacdo e como forma de
intervencdo na realidade (MUNOZ PALAFOX, 2002).

Dentre os subprojetos constitutivos do PPP, dois foram concluidos
satisfatoriamente até o final de 2004. Um deles foi a Carta de Principios Politico-
Pedagégicos da Rede Publica Municipal de Ensino de Uberlandia. Discutida,
votada e aprovada pelos educadores da rede em dois Congressos Constituintes,
um realizado em 2003, outro em 2004, e publicada no Didrio Oficial do Municipio
em 30.12.2004. Constam dessa Carta os principios norteadores da educagdo
municipal, referentes aos 4 eixos do PPP, mencionados acima. O outro subprojeto
foi a reformulacdo das Propostas Curriculares de todas as dreas disciplinares, da
Educacio Infantil a 8 série do Ensino Fundamental, que, apds sua reestruturagao,
passaram a ser denominadas Diretrizes Curriculares.

Houve, nesse periodo de 2001 a 2004, um significativo investimento na
formacgdo continuada dos profissionais da educagdo da rede municipal, por meio
de um trabalho de parceria entre Secretaria Municipal de Educagdo e
Universidade Federal de Uberlandia. Em 2004, os cursos realizados no CEMEPE,
ou na UFU, foram legitimados como Curso de Extensio. Isso significou para os/as
professores/as uma conquista, pois foi uma oportunidade que tiveram de
atualizarem seus conhecimentos nas suas areas de atuagdo. Além disso, os
participantes receberam certificados de conclusdo de curso, expedidos pela Pro-
Reitoria de Extensao da UFU.

A alfabetizadora Pimentel, em sua narrativa, comenta o quanto foi

importante para ela esse processo de formagao:
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E nessa busca que estou tendo agora, de querer aperfeicoar mais os
meus conhecimentos, no sentido daquilo que estou trabalhando o lado
profissional, a gente estd crescendo no lado pessoal também. Isso nos
ajuda em todos os sentidos, porque eu sei que, enquanto a gente estd
lendo, pesquisando, participando de Curso de Extensdo, de Curso de
Formacdo Continuada, agente estd ampliando os conhecimentos, a
visdo de mundo, € com isso, s6 tem a crescer. E, cada vez mais eu
sinto que, em sala de aula, esse conhecimento que busco, de forma
individual, lendo na minha casa, indo ao CEMEPE, as vezes
procurando algumas leituras, e também nos meus cursos que tenho
participado, da Prefeitura, no CEMEPE, na UFU, t€m me ajudado
bastante. Semindrios, palestras que a gente ouve de outros colegas que
estdo na drea, isso tem me ajudado [...] Ndo posso deixar de enfatizar
que a gente tem muito a crescer, porque t&ém os momentos de leitura,
questionamentos, debates de pensamentos de cada autor. Temos trocas
de experiéncia com as colegas. Temos “n” recursos, filmes, palestras
de outros autores, que vém enriquecer dentro daquele tema. Entdo,
esses Cursos de Extensdo, que eu tenho participado, t€ém me ajudado
muito (PIMENTEL, 2005).

A alfabetizadora Bernardes também salienta que t€ém sido importantes 0s

cursos oferecidos pelo CEMEPE:

Entao, procurei aprofundar bastante. Cursos no CEMEPE, sempre que
eu posso participo de todos [...] porque toda formacdo leva o ser a
crescer mais. E com a leitura de livros de vdrios autores, sempre vai
melhorando a prética, melhorando o entendimento e sempre leva a
algo mais (BERNARDES, 2005).

Ja a alfabetizadora Oliveira avalia que os cursos lhe possibilitaram
aprendizagens, mas ressalta que deveriam ser mais voltados para a pratica dos/as

professores/as:

Eu tenho aprendido muitas coisas. S6 que, assim, 0 que eu mais
queria, o que eu peco nas escolas, pra que eles déem curso pra gente
mais pratico. Porque eu acho que estd faltando um pouco nos cursos,
sabe, mais pritica. Eu acho que os cursos ficariam bem mais
interessantes, se eles trabalhassem mais a pratica (OLIVEIRA, 2005).

A alfabetizadora Dinato, por sua vez, ndo tem participado, efetivamente,
dos referidos cursos. Quando lhe perguntamos se os cursos de formacao
continuada a t€m auxiliado em sua pritica de sala de aula, comenta que nao

participou de cursos porque ndo sao oferecidos:

[...] os cursos fora a gente quase ndo participa, quase nio tem, entdo
eu conto mais com as colegas e com a experiéncia mesma e sé
(DINATO, 2005).
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O século XX terminou, por um lado, com uma grande quantidade de
reformas educacionais, com mudangas de leis e normas, que regulam o
funcionamento dos sistemas escolares (GENTILI; ALENCAR, 2001), e exigem
dos profissionais da educagdo maiores responsabilidades, como afirma Esteve

(1999):

As mais diversas fontes concordam em assinalar que, nos ultimos
anos, t€ém aumentado as responsabilidades e exigéncias que se
projetam sobre os educadores, coincidindo com um processo histérico
de uma rdpida transformagdo do contexto social, o qual tem sido
traduzido em uma modifica¢io do papel do professor [...] (p. 28).

Por outro lado, sdo significativas as producoes e reflexdes académicas que
procuram descobrir e sinalizar caminhos para uma educag¢do que, a0 mesmo
tempo em que procura atender as exigéncias sociais, elabora uma reflexdo sobre o
significado do humano nesse contexto. E tudo isso se faz presente nesses inicios
do século XXI, norteando os rumos da educagdo brasileira.

Entendemos que, também, € hora de nos perguntarmos que escola
queremos, que sociedade e que mundo queremos. H4 uma questdo intrigante que
preocupa os/as educadores/as, conscientes dos problemas que envolvem a
educacdo na sociedade contemporanea: por que a escola ndo muda, se hd
importantes iniciativas de educadores, sejam em reflexdes académicas, sejam em
trabalhos cotidianos? Temos clareza dos problemas e sabemos dos caminhos,

como afirma Saviani (2004):

Com efeito, dispomos hoje de uma estrutura ampla e abrangente. O
campo da investigacio das questdes educacionais avangou
significativamente, impulsionado pelo desenvolvimento da pds-
graduag@o. Com isso, temos clareza dos problemas, das deficiéncias e,
conseqiientemente, das vias que devemos trilhar para sand-las (p. 53-
54).

Nio estamos, com isso, insinuando uma visao idealista de que a educagdo
seja um processo ativo das transformacdes sociais, no sentido de que seja a
solugdo para os problemas que enfrentamos, mas defendendo que a escola, diante
das barbdries da fome, da violéncia, das exclusdes, das injusticas, enfim, diante

dos atos desumanos, pode e deve
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[...] transformar-se em outra coisa, mais proxima da aspiracdo
centrada na formagdo de um cidaddo capaz de enfrentar os problemas
de nossa época, com os recursos ja produzidos pela humanidade [...]
com a preocupagdo de tratar a contribui¢do passivel de ser dada pela
educagdo ao processo de producdo de relagdes sociais mais
democraticas. Como referéncia, ndo pode ser omitido o fato de que
essa contribuicdo precisa ser dimensionada no ambito de uma
sociedade concreta, a sociedade capitalista, que produz, sobretudo, as
diferencas sociais (ALVES, 2003, p. 219).

Nesses inicios de terceiro milénio, temos uma nitida conscientizagdo de
que uma outra escola, que eduque para a vida, é necessdria. No entanto, temos
dificuldades para entender isso, e continuamos repetindo procedimentos que nos
lembram a escola do tempo colonial. Na Coldnia, a educacdo respondia aos
desejos da Corte e se constituia como instrumento de veiculacdo e legitimacao da
cultura portuguesa que deveria ser legitimada e preservada, reproduzindo o
formato de uma sociedade hierarquizada e excludente. Por mais que o cendrio
fosse diferente, deveria conformé-lo, adequé-lo a cultura transplantada. Esse era o
parametro pedagdgico, fundado numa compreensdo de uma sociedade teocéntrica,

cuja missdo era preservar tal cultura, como afirma Paiva (2003):

Por isso, ndo ha do que se espantar com o colégio jesuitico em terras
brasilicas: baluarte erguido no campo da batalha cultural, cumpria
com a missdo de preservar a cultura portuguesa [...] O colégio
plasmava o estudante para desempenhar, no futuro, o papel de
vigilante cultural [...] O colégio era a adesdo a cultura portuguesa [...]
Vigilancia para que a ordem fosse preservada (p. 44-51).

Hoje, temos consciéncia de que a educagdo mudou em alguns aspectos,
mas, se o nosso olhar for suficientemente critico, compreenderemos que a
educacdo mudou, ndo para garantir a emancipacdo dos/as educandos/as, mas para
que a escola continue a mesma, educando, ou melhor, treinando, domesticando,
para responder aos desejos e as demandas do mundo produtivo, uma “[...]
instituicao ritualista, onde o cumprimento de certas formalidades legais tem valor
em si mesmo” (ROMANELLI, 2002, p. 23). Dessa forma, ainda temos uma
escola que ndo sabe lidar com as situacdes reais da vida, que ainda desconsidera
os contextos socioculturais de seus/suas educandos/as, como afirma Kramer

(1993):
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Poucas sdo as oportunidades de troca, de interagdo verbal, oferecidas
pelos professores as criangas. Este ji4 é um aspecto bastante
conhecido: a escola lida (com) e fala (das) “coisas da escola”.
Desconsiderando o contexto sociocultural, os fatos concretos e as
situacdes reais da vida, ela estabelece uma fenda entre os
conhecimentos culturais/vivenciais das criangas e os conhecimentos
“escolares”(KRAMER, 1993, p. 82, aspas da autora).

N3ao é, pois, de uma esperanca idealista que devemos nos alimentar, nem
tampouco nos instalarmos numa atitude passiva de que nada pode ser feito. Pelo
contrdrio, hd um desafio: mudar a face anacronica da escola, feita de concepcdes
afeitas a um passado, e que ndo mais atendem as exigéncias de nosso presente.
Mudar essa face afeita ao horizonte pedagdgico do capital, como salienta
Rodrigues (2002, p. 115): “Enfim, enquanto estivermos buscando respostas para
adequar a formacdo humana aos sucessivos télos construidos pelo pensamento
empresarial, a educagdo estard inelutavelmente limitada ao horizonte pedagégico
do capital” (Grifos do autor). Admitimos com o professor Saviani (2004) que se

trata de um legado negativo que ainda persiste na educacao brasileira:

Se os problemas ndo se resolvem ndo € por falta de conhecimento das
solucdes, nem por insuficiéncia de recursos. O legado negativo do
“longo século XX persistird enquanto as forcas dominantes se
negarem a pOr em pratica as medidas que a experiéncia ja chancelou
como sendo as apropriadas para as questdes que estamos enfrentando
(p. 54, aspas do autor).

N3ao podemos negar que hd uma luta permanente de educadores/as, que
assumem uma pedagogia da indignacdo e da resisténcia e que ousam re-construir
a escola no bojo de uma histéria que jé estd sendo escrita com outras tintas, pois,

para isso, hd razdes de sobra, como afirmam Gentili e Alencar (2001):

Esperanga versus Desencanto, eis o duelo deste inicio de século XXI.
Duelo que ¢é travado, de vdrias formas, em todo o planeta [...] Hoje,
mais do que nunca, hd razdes de sobra para afirmar que um outro
mundo é necessdrio, urgente e possivel. Um mundo que comega a ser
engendrado nas lutas e acdes dos movimentos sociais e populares, nas
multiddes que escrevem a histéria nascente deste século nos protestos,
nas marchas, nas manifestacdes contra o globalitarismo excludente
[...] (p. 20-21).

-

E preciso considerar, no entanto, que as iniciativas de um/a professor/a

numa escola sdo importantes, ou melhor, imprescindiveis. Isso € inegdvel, mas



