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EDITORIAL

Em “A invengdo do cotidiano”, Michel de Certeau descreve poeticamente os
leitores: “sao viajantes; circulam nas terras alheias”. Esta edi¢cdo da Revista Alpha
caracteriza-se pela diversidade de assuntos tratados. Com efeito, oferece aos leitores
varias possibilidades de viagens, vdrias possibilidades de, em terras alheias,
usufruirem de um conjunto de ideias alusivas a Educagao, a Linguistica, a
Etnolinguistica e a Literatura.

No texto Gaston Bachelard e a Pedagogia Cientifica: a problematizacdo no ensino, de
Henrique Carivaldo de Miranda Neto, o leitor tem acesso a uma andlise da concepgao
de pedagogia cientifica, enunciada pelo filésofo e poeta francés Gaston Bachelard. No
texto seguinte, O ensino religioso confessional nas escolas publicas e a Agdo Direta de
Inconstitucionalidade n® 4439, as autoras Anna Karolina Braga Pereira e Morisa Martins
Jajah posicionam-se em relagao a decisao do Supremo Tribunal Federal, por meio do
acérdao da ADI 4439, de que nas escolas publicas poderao ser ministradas aulas de
ensino religioso confessional. As autoras Aline Tatiane Evangelista de Oliveira,
Rosimeire Montanuci e Vanessa Ferreira Silva Arantes, no texto O que é o Novo Ensino
Meédio? Identidade, propostas de reformas e contextos de formagdo, refletem sobre a
autenticidade do Ensino Médio, ou como responsavel para preparar os alunos para o
mercado de trabalho, ou como meio de capacitd-los para aprovagao em concursos
vestibulares, analisando a reformulagdo dessa modalidade de ensino. Em Epistemologia
Genética no Ensino Superior - Formas de raciocinio e modelo pedagdgico institucional: algumas
implicagoes na formacdo do profissional do Direito, Marcia Regina Amancio, utilizando-se
do método clinico de Piaget, busca mostrar se as formas de raciocinio utilizadas por
alunos de uma instituicao de ensino superior a partir do novo modelo pedagdgico
implantado na instituicdo modificaram-se ao longo de um periodo de tempo. No texto
Monica’s Gang na sala de aula de inglés como lingua estrangeira: priticas interacionais e
discursivas na construgdo de didlogos interculturais, Fernanda Rosa Rodrigues e Carla
Janaina Figueredo discutem a forma como a interacdo com as historias em
quadrinhos (HQs) da Monica’s Gang pode gerar didlogos interculturais no
contexto de ensino-aprendizagem de inglés como lingua/cultura estrangeira.

Apds esse conjunto de textos representativo da area educacional, o leitor
depara-se com outro conjunto de dizeres voltados aos estudos da linguagem. Em A
heterogeneidade constitutiva do fazer linguistico na fase pds-saussuriana, Carolina da Cunha
Reedijk apresenta ao leitor a heterogeneidade constitutiva do fazer linguistico na fase
pOs-saussuriana, levando-se em consideracao o olhar especifico que cada pesquisador
lanca sobre seu objeto tedrico. Na sequéncia, Débora Cristina Longo Andrade, em Uma
andlise das vozes em “Madalena”: a mulher entre os Bichos, de Miguel Torga, examina o
conto Madalena, tendo como base o principio do dialogismo, a fim de verificar como se
da a relagao de convivio dos discursos que circundam as vozes da personagem e do
narrador. No texto Missa como hipergénero textual, Maria Cecilia Oliveira e Geovane
Fernandes Caixeta identificam restricdes que permitem afirmar que a missa é um
hipergénero textual, reconhecendo-o como uma atividade social e religiosa



historicamente construida e caracterizada por uma multimodalidade constitutiva que
deve ser compreendida como uma ocorréncia semidtica. Yeda Pessoa de Castro, no
texto A lingua banguela, territorio de identidade negroafricana em Minas Gerais, busca, por
meio de uma andlise etnolinguistica, as evidéncias projetadas pelo estudo diacronico
da insercao dos aportes lexicais de matriz africana correntes, por um lado, no
portugués brasileiro em geral e, por outro, em sistemas lexicais de determinados
grupos socioculturais como modo de competéncia simbdlica. Por fim, no texto
Surrealismo e utopia: “Breton, ainda estds ai?”, Laysa L. S. Beretta lanca luz sobre a
utopia proposta pelos surrealistas, invocando a presenca de Breton e evocando
a sua nog¢ao de homem enquanto “sonhador definitivo”.

A capa desta edigdao retrata uma “aula de leitura”. Poderia dizer que Knut
Ekwall, pintor e ilustrador sueco, conseguiu apenas representar uma simples e trivial
cena de pessoas lendo. Mas nao: o artista conseguiu criar uma sofisticada ambiéncia de
leitura. Na tela, pessoas e objetos, numa harmonia elegante, contribuem para nos
mostrar que, no ato de ler, o sujeito leitor deve-se portar com urbanidade. Nessa
ambiéncia, destaca-se uma luminosidade advinda da tecnologia e, a0 mesmo tempo,
dos escritos. Espero que esta edigao da Revista Alpha possa iluminar o leitor nas suas
viagens por terras alheias.

GEOVANE FERNANDES CAIXETA
Editor da Revista
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Gaston Bachelard e a Pedagogia Cientifica: a
problematizacao no ensino

HENRIQUE CARIVALDO DE MIRANDA NETO
Doutorando e mestre em Educagao. Docente e Pro-Reitor de Ensino, Pesquisa e
Extensao do Centro Universitario de Patos de Minas (UNIPAM).
E-mail: profhenrique@unipam.edu.br

“Pode-se dizer, com certeza, que uma cabega bem feita é, infelizmente, uma
cabega fechada” (BACHELARD, 1996, p. 15).

Resumo: As reflexdes deste trabalho apoiam-se na analise da concepc¢ao de pedagogia cientifica,
enunciada pelo filésofo e poeta francés Gaston Bachelard. Inicialmente, faz-se uma breve
apresentacao da biografia desse pensador e do contexto em que ele viveu e desenvolveu seu
pensamento e sua carreira docente e no qual teceu suas consideragdes epistemolodgicas. Na
sequéncia, busca-se evidenciar a formagdo do espirito cientifico, conforme foi proposta pelo
pensador para, posteriormente, serem apresentados os principais conceitos referentes a sua
pedagogia cientifica.

Palavras-chave: Gaston Bachelard. Pedagogia Cientifica. Epistemologia.

Abstract: The reflections of this work are based on the analysis of the scientific pedagogy
conception enunciated by the French philosopher and poet Gaston Bachelard. Initially, it is
presented a brief presentation of his biography, the context he lived and developed his thought
and teaching career and in which he made his epistemological considerations. In sequence, we
sought to highlight the scientific spirit formation, as proposed by the thinker, and subsequently,
present the main concepts referring to scientific pedagogy.

Keywords: Gaston Bachelard. Scientific Pedagogy. Epistemology.

1 Consideragoes iniciais

aston Bacherlard, filésofo e poeta, nasceu na Franga, na cidade de Bar-sur-

Aube, em 1884, e faleceu em Paris, em 1962. De origem humilde (seu pai tinha

uma loja de venda de jornais e tabaco e seu avo era sapateiro), Bachelard, apds

concluir os estudos secundarios no colégio de Bar-sur-Aube, em 1901, trabalhou,

durante um ano, como professor no College de Cézanne e, em seguida, ingressou na

administracao dos correios, na cidade de Remiremont, prosseguindo nesse oficio em

Paris, onde, paralelamente ao trabalho, realizou seus estudos superiores na Faculdade
de Ciéncias, formando-se em Matematica, em 1912 (HUISMAN, 2001).

Apos ter servido como soldado na Primeira Guerra Mundial, em 1919, retornou

a sua cidade natal e, durante dez anos, atuou como professor de Fisica e de Quimica no

mesmo colégio em que estudou. Nesse periodo, interessou-se pelo estudo de Filosofia



GASTON BACHELARD E A PEDAGOGIA CIENTIFICA: APROBLEMATIZACAO NO ENSINO

e, em 1927, concluiu o doutorado nessa area, com a tese Emnsaio sobre o conhecimento
aproximado. A partir de entdo, Bachelard dedicou-se ao ensino de Filosofia na Faculté
des Lettres de Dijon e, depois, na Sorbonne, até 1954 (HUISMAN, 2001).

Bachelard teve sua formacgao académica e exerceu suas atividades intelectuais e
docentes no contexto das mudangas nos paradigmas da ciéncia, vivenciadas na
transi¢ao do século XIX para o século XX. De acordo com Aranha e Martins (2003), até
o século XIX, o desenvolvimento da ciéncia tinha sido tao significativo, proveniente da
Revolucao Cientifica (séculos XV a XVII), do Iluminismo (século XVII) e do
Positivismo (século XIX), que todos haviam se convencido da exceléncia do método
cientifico para conhecer a realidade. Nesse sentido, o positivismo de Comte e o
evolucionismo de Spencer, por exemplo, traduziam o otimismo generalizado que
exaltava a capacidade de transformagao humana. No entanto, ainda no século XIX e no
inicio do século XX, as concepgoes cldssicas da ciéncia foram abaladas pelas geometrias
nao-euclidianas e a fisica ndo-newtoniana. Instalava-se, assim, a chamada “crise da
ciéncia moderna”, exigindo que a epistemologia contemporanea fizesse uma revisao do
conceito de ciéncia e da sua metodologia.

Desse modo, no inicio do século XX, ha a necessidade de se reavaliar o conceito
de ciéncia, os critérios de certeza, a relacao entre ciéncia e realidade e a validade dos
modelos cientificos. Essas questdes passam a ser abordadas pela epistemologia
cientifica. Segundo Aranha e Martins (2003, p. 191-192),

[...] a palavra epistemologia (de episteme, “ciéncia” e logos, “teoria”) comegou a
ser usada em meados do século XIX, correspondendo ao termo gnoseologia ou
teoria do conhecimento. Com maior precisao, e tendo em vista a intensificagdo
das discussOes contemporaneas em torno da ciéncia, o termo epistemologia
passou a ser mais frequentemente usado para designar o estudo do
conhecimento cientifico do ponto de vista critico, isto é, do seu valor. Ou seja,
para examinar o valor objetivo dos principios, das hipdteses e das conclusdes
das diferentes ciéncias.

E neste contexto, portanto, que Bachelard desenvolve sua epistemologia e,
justamente pelas influéncias desse contexto, € possivel perceber que a obra do filésofo
divide-se em duas vertentes: o rigor cientifico, por um lado, e a sensibilidade poética,
por outro, e, “embora a epistemologia bachelardiana seja essencialmente a resposta
adequada a revolugao einsteiniana em Fisica, também exprime uma espécie de revolta
pedagogica” (HUISMAN, 2001, p. 98). Essa “revolta pedagogica” impelird Bachelard a
formulacdo de uma pedagogia cientifica, na qual a problematizacdo do ensino
configurar-se-a como pilar do processo educativo.

2 A formagdo do espirito cientifico
Em sua obra A formacio do espirito cientifico, Bachelard (1996) afirma que
somente a abstracao desobstrui o espirito, tornando-o mais leve e dinamico. Para ele,

na sua formagao, o espirito cientifico passa, individualmente, por trés estados: o estado
concreto, o estado concreto-abstrato e o estado abstrato. Nesse processo formativo, sao

10
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fundamentais os interesses do espirito, a paciéncia cientifica, o prazer, o amor pelo
saber e o constante perguntar e responder (COSTA, 2012).

Do ponto de vista historico, Bachelard (1996) evidencia trés etapas do
pensamento cientifico, a saber: a) a etapa pré-cientifica (da Antiguidade Classica,
passando pelo Renascimento, até as novas buscas dos séculos XVI, XVII e XXVIII); b) a
etapa cientifica (fim do século XVIII e inicio do século XX, em que as ciéncias atendem
as exigéncias da Logica de Aristoteles, da Geometria de Euclides, da Fisica de Newton,
da Loégica de Kant) e c) etapa do novo espirito cientifico (iniciando em 1905, com a
Teoria da Relatividade, de Einstein).

Para Bachelard (apud COSTA, 2012), o periodo pré-cientifico é marcado por
obstaculos epistemoldgicos, pois, nessa fase, a ciéncia ¢ dominada por uma visao
concreta e imediata do mundo, transmitida por uma linguagem metaférica, por
imagens e generalizagOes, o que dificulta o processo de abstracao para a formagao do
espirito cientifico. Assim, Bachelard (1996) afirma que ciéncia é recomego e que o
conhecimento é construido por meio de rupturas, vencendo os obstaculos
epistemologicos. De acordo com Costa (2012, p. 5),

[...] os obstaculos epistemoldgicos causam estagnagdo e regressao na ciéncia,
cujo progresso nao descreve um continuum linear, evolutivo, ocorrendo, ao
contrario, de modo descontinuista, pela negacao de erros passados tidos como
verdades, por meio de revolugdes e nao de evolugdes.

Dentre os principais obstaculos epistemoldgicos, Bachelard (1996) da destaque
aos seguintes: a) a experiéncia primeira, caracterizada pelo conhecimento do senso
comum ou do estdgio pré-cientifico, na qual predominam os saberes adquiridos nas
vivéncias empiricas e se da preferéncia as imagens e nao as ideias; b) o conhecimento
geral, que abarca o processo mais usado pelo senso comum ou espirito pré-cientifico,
por meio do qual se aferem dos fatos observados leis gerais aplicaveis a outros fatos
semelhantes. Sao generalizagdes pré-cientificas que podem tornar-se um conhecimento
extremamente vago; c) o obstaculo verbal (metéforas), no qual um tnico vocabulo
pode ser utilizado para toda a explicagao de fendmenos complexos, associando-se uma
palavra concreta a uma abstrata; d) o conhecimento unitdrio e pragmatico, que implica
a crenga em uma unidade harmonica e utilitarista do mundo; e) o obstaculo animista
(animismo), que atribui propriedades antropomorficas a fendmenos e objetos materiais
e abstratos; f) o conhecimento quantitativo, que tende a valorizacdo excessiva, aos
dados quantitativos e ao excesso de precisao numeérica e de medigao.

Ao analisar os obstaculos epistemoldgicos elencados por Bachelard, Costa
(2012, p. 9) destaca que

[...] toda a obra de Bachelard ¢, em sintese, uma condenacdo da ciéncia malfeita,
precipitada, imediatista, superficial, acritica, opinativa — tipica do periodo pré-
cientifico. Critico do materialismo, do idealismo e do empirismo positivista,
Bachelard elabora, em oposi¢ao ao conceito de obstaculos epistemoldgicos (de
teor negativo), o conceito de atos epistemoldgicos (de teor positivo).

11
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E interessante observar que a epistemologia bachelardiana, como critica a
ciéncia positivista, é uma epistemologia historica, ao considerar que o real é provisorio,
historico, contextualizado e nao pode ser eternizado. Bachelard nao nega a existéncia
da verdade cientifica. Ao contrario. Pode-se atingir o real e o cientifico objetivo. Mas o
real possui muitas faces, todas, subjetiva e historicamente, contextualizadas. Dessa
forma, somente pela sua constante destrui¢ao e reconstrugao é que a ciéncia progride,
criando novos problemas, que exigem o mesmo processo de fragmentagao e
reelaboracéo do real.

Segundo Portela Filho (2010), para Bachelard, as ciéncias nascem e evoluem em
circunstancias histdricas bem determinadas, motivo pelo qual devera a epistemologia
interrogar-se sobre as relagoes possiveis entre a ciéncia e a sociedade, entre a ciéncia e
as diversas institui¢des cientificas ou entre as varias ciéncias. O importante é a
descoberta da génese, da estrutura e do funcionamento dos conhecimentos cientificos.
Essa concepgao corrobora a reflexao de Brandao (2010, p.850), que afirma que

[...] o campo cientifico submete a indagagao histdrica os processos e resultados
do trabalho coletivo, em uma clara percepgao dos reflexos sobre o patriménio
cientifico, da “verdade cientifica" vista como um processo de avangos e
revisdes. A ciéncia gradativamente foi deixando de ser vista como um lugar de
produgao de um saber definitivo e, diferentemente da perspectiva dominante
no inicio do século passado, ela nao se desenvolve em uma perspectiva
cumulativa. O proprio “progresso cientifico” provoca, continuamente, rupturas
e redefinicdes de parametros, desestabilizando paradigmas, linguagens e
métodos.

Nessa direcao, Bachelard destaca a necessidade da ruptura epistemoldgica para
a construgao de um novo e verdadeiro espirito cientifico, cuja formagao pressupde a
ruptura entre o conhecimento comum e o conhecimento cientifico (quer cldssico ou
contemporaneo). Como sabiamente elucida Silva (2007, p. 171),

[...] em outras palavras, a formagdo do espirito cientifico € um caminho, uma
histéria em que ha de se superar os obstaculos sem que seja possivel aniquilar o
caminho para atingir de imediato a meta final. Nao ha formagdo sem
continuidade, portanto, sem paciéncia, sem respeito aos ritmos da atividade
intelectual de cada um. Mas, também, nao ha formagado sem rupturas, portanto
sem exigéncias.

As “exigéncias” da epistemologia de Bachelard repousam na necessidade de se
usar a abstragdo para a superacao do senso comum e para a compreensao dos
processos da constru¢dao das ciéncias. Em O racionalismo aplicado, Bachelard (1997)
estabelece a distincao entre conhecimento comum e o conhecimento cientifico,
destacando que, para fazer ciéncia é preciso se afastar do mundo comum e estabelecer
um fazer especifico, construindo uma representagao tedrica do mundo comum,
reproduzindo os fendmenos em outro nivel, o nivel cientifico. No entanto, esse nivel
cientifico nao é o mesmo proposto pelo positivismo de Comte, em sua teoria dos trés
estados — teoldgico, metafisico e positivo. Para Bachelard, esse novo nivel de ciéncia

12
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corresponderia a um quarto estado, a um reino epistemoldgico. Na construgao desse
novo ambito, contribui a pedagogia cientifica.

3 A Pedagogia Cientifica

Embora Bachelard nao tenha tratado do tema da educagao de forma explicita e
direta, apesar de ter abordado muitas vezes essa questao, € possivel encontrar, nas suas
obras, contribui¢gdes importantes para a pedagogia e para um novo modelo do processo
ensino-aprendizagem. Como bem destaca Silva (2007, p. 158), Bachelard é “um
daqueles que abriram pistas novas para melhor entender o que significa ‘conhecer’ e
quais sdo os caminhos do ‘aprender””.

Declarando-se mais professor que filésofo, Bachelard, na preocupagao com a
formagao do espirito cientifico, aborda a escola e a condi¢do cognoscente do aluno,
propondo o principio da “racionalidade ensinada”, segundo o qual o ato de ensinar
implica a consciéncia de saber. Nesse sentido, o professor tem que conduzir o aluno
para a atividade racional, levando-o a racionalidade cientifica, por meio da superagao
das aparéncias, isto é, fazendo-o progredir do senso comum a atitude cientifica
(COSTA, 2012).

Nesse percurso, do senso comum a racionalidade cientifica, Bachelard sinaliza a
necessidade de se combaterem os pressupostos fundamentais da tradicao cientifico-
filosofica vigentes até entao (BARBOSA; BULCAOQ, apud SILVA, 2007). Nesse sentido,
Bachelard € contundente ao afirmar que a tarefa da escola e do docente é auxiliar os
alunos na superacao dos obstaculos epistemoldgicos para a construgao do verdadeiro
conhecimento cientifico.

Preocupado com o ensino, Bachelard tece consideracdes filosoficas sobre a
construgdo dos conceitos cientificos na escola, pois com o aluno acontece o
mesmo processo: ele traz conhecimentos prévios, sedimentados, vagos, gerais.
Os mesmos obstaculos epistemologicos da ciéncia tornam-se obstaculos
pedagodgicos, sendo erros que precisam ser retificados para se chegar a verdade
(ou melhor, verdades, que sao histdricas, multiplas, provisorias). O aluno tem
dificuldade de abstrair, de pensar cientificamente (COSTA, 2012, p. 11).

Bachelard é muito critico em relagdo ao ensino das ciéncias da sua época,
questionando o “ensino professoral” (termo empregado por ele préprio), que supunha,
entre o0 mundo cotidiano e o conhecimento cientifico, uma relacado demasiadamente
direta, ignorante das necessarias mediagdes. De acordo com Bachelard, é um erro
pedagogico pretender ensinar apenas resultados. Nao é possivel separar o resultado
cientifico dos métodos que levam a ele e dos problemas que dele partem. Por isso,
pretender ensinar diretamente a verdade, numa pedagogia “professoral” é fracassar no
essencial: a formacao do espirito cientifico. A ilusao fundamental de uma pedagogia
professoral € crer que o ensino comega criando o saber num espirito vazio e ignorante.

Em contraposicdo a essa pedagogia professoral, Bachelard propds uma
pedagogia cientifica, na qual
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[...] o esfor¢o do professor consiste em fazer com que os alunos se afastem da
cultura cientifica adquirida e da percepc¢ao apreendida na vida cotidiana pelo
senso comum. E impossivel educar por simples referéncia a um passado de
educacio. E necessario pensar numa ciéncia em mutacio e num pensamento
aberto que se renova (FONSECA, 2008, p. 365).

Portanto, fica evidenciado porque Bachelard é tdo contumaz ao criticar o
pensamento cientifico racionalista de sua época. Para o filésofo, a ciéncia e seu ensino,
baseados nesse pressuposto racionalista, apenas retificam, regularizam e normalizam,
ndo criando as condi¢des necessarias para a inven¢ao e a descoberta que, para
Bachelard, sao pedagogicamente essenciais. Por isso, ele afirma que os professores nao
devem substituir as descobertas por meras ligdes, mas, sim, devem utilizar a
descoberta como método de ensino.

Bachelard afirma que o determinismo cientifico, o método cartesiano e o
pensamento objetivo sdo reducionistas. A pedagogia cientifica que ele propde rompe
com as evidéncias cartesianas, apontando para uma pedagogia do pensamento
complexo e reafirmando a necessidade de sempre reler o simples a partir de uma visao
de complexidade.

Na realidade, nao ha fenomenos simples; o fenomeno é um tecido de relagdes.
Nao ha natureza simples, nem substancia simples, porque a substancia ¢ uma
contextura de atributos. Nao ha ideia simples, porque uma ideia simples, como
viu Dupréel, deve ser inserida, para ser compreendida, num sistema complexo
de pensamentos e experiéncias. A aplicagdo é complicacao. As ideias simples
sao hipdteses de trabalho, conceitos de trabalho, que deverao ser revisadas para
receber seu justo papel epistemologico. As ideias simples ndo sao a base
definitiva do conhecimento; aparecerao, por conseguinte, como um outro
aspecto quando forem dispostas numa perspectiva de simplificacdo a partir das
ideias completas (BACHELARD, apud FONSECA, 2008, p. 363-364).

A esse respeito, € interessante observar que os fundamentos epistemologicos
centrados na pedagogia cientifica inovam o fazer cientifico e o pensamento
pedagogico, e essa pedagogia € dialdgica e critica. Para Fonseca (2008, p. 365),

[...] em Bachelard, epistemologia e pedagogia se entrelagam para formar um
pensamento organico que se renova e nao se conforma com as impressoes
primeiras e com os dados do senso comum e da apreensao da realidade por
meios nao cientificos.

De certo modo, portanto, poder-se-ia dizer que a pedagogia cientifica de
Bachelard estabelece uma visao construtivista do conhecimento, na qual é fundamental
que o docente propicie a seus alunos os meios adequados para formularem problemas,
a partir dos quais é possivel a edificagao das categorias indispensaveis a construcao do
raciocinio e do saber cientificos. Como destaca o préprio Bachelard (apud FONSECA,
2008, p. 365),
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[...] preciso antes de tudo saber formular problemas. [...] E precisamente o
sentido do problema que da a marca do verdadeiro espirito cientifico. Para um
espirito cientifico, todo o conhecimento é uma resposta a uma questdo. Se ndo
houver uma questao, ndo pode haver conhecimento cientifico. Nada é natural.
Nada é dado. Tudo é construido.

A nova pedagogia cientifica pensada por Bachelard “é essencialmente critica e
estimula professores e alunos a exercitarem o pensamento aberto na busca de
fendmenos e problemdticas complexas e na capacidade de formular questdes-
problemas e de construir objetos de pesquisa.” (FONSECA, 2008, p. 366). Ou seja,
Bachelard parte de uma dinamica pedagogica que coloca o conhecimento em
permanente estado de crise, criando sempre a necessidade de se retificar. Portanto, a
atividade académica e intelectual estabelece-se em um ambiente de duvida e
inquietagao. Assim,

[...] para a ciéncia e o conhecimento, entendidos como um processo continuo de
retificacdo, é tarefa pedagdgica do professor “colocar a cultura cientifica em
estado de mobilizagdo permanente, substituir o saber fechado e estatico por um
conhecimento aberto e dinamico, capaz de se reconstruir e se retificar. Segundo
esse ponto de vista, a pedagogia da razdao deve valer-se de todas as
oportunidades de raciocinar e de pensar, empregando todas as variagdes do
pensamento (FONSECA, 2008, p. 366-367).

Nessa concepgao pedagdgica bachelardiana, a relagao pedagogica desenvolve-
se a partir do interesse do professor pelo crescimento intelectual, moral, ético e
cientifico do aluno e de um desejo de que o aluno possa superar o mestre. Desse modo,
o professor, na pratica pedagogico-cientifica, pode ser muito menos alguém que ensina
e mais alguém que desperta, estimula, provoca, questiona e se deixa questionar. Como
pontua Fonseca (2008, p. 368),

[..] é o sentido da dtvida e de problema é que da a marca do verdadeiro
espirito investigador. Se nao houver problemas, nao ha respostas. A pedagogia
cientifica de que fala Bachelard procura estimular o aluno na capacidade de
inquietar-se, de colocar sempre novas questdes e de estar em permanente
estado de inconformismo com o conhecido, com a ciéncia dita “normal” e com o
conhecimento estabelecido.

Bachelard, ao integrar ensino e pesquisa, aponta para uma nova relacao
professor-aluno e uma nova condicdo de ensino. Sua pedagogia cientifica pressupoe
que o aluno seja tomado como o centro da acao pedagogica. Esse aluno deve

[...] produzir, refletir, observar, indagar e, essencialmente, adquirir formagao e
acOes basicas de quem investiga. Este processo pedagdgico podera contribuir
para desenvolver sua propria autonomia intelectual, tornando-se um intelectual
independente, capaz de assumir atitudes cientificas no seu futuro profissional
(FONSECA, 2008, p. 368-369).
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4 Consideracoes finais

Gaston Bachelard foi um critico do paradigma dominante na concepgao de
ciéncia e de seu ensino na sua época. Herdeiro de uma tradigao positivista, estudando e
atuando profissionalmente na transicao do século XIX para o século XX, o filésofo
consegue, de certa forma, catalisar as mudangas que se fazem emergentes em seu
contexto.

Ao propor uma pedagogia cientifica baseada numa nova epistemologia,
Bachelard aponta para uma razao aberta, valorizando uma nova relagdo pedagdgica na
qual a escola prima por uma educagao que construa as bases do raciocinio cientifico,
fundamentado no questionamento, na inovagdo e, sobretudo, na compreensao dos
processos e, ndo somente, na reprodugao acritica dos resultados.

Sem duvidas, as discussdes de Bachelard, no campo tedrico-epistemoldgico,

[...] contribuem para refletir acerca de praticas cientificas pedagogicas centradas
em epistemologias de um cunho racionalista e de praticas pedagdgicas
conservadoras e acriticas da realidade social, bem como sobre a forma de
produzir conhecimentos centrados nos pressupostos e na visao positivista de
ciéncia (FONSECA, 2008, p. 363).

Tanto do ponto de vista epistemologico, quanto do metodologico, as
proposituras de Bachelard continuam atuais e instigantes, posto que sua pedagogia
cientifica, advinda de sua concepgao epistémica, incita-nos a repensar nossas praticas
pedagogicas, muitas vezes pautadas em modelos conservadores, em relacdes
autoritarias e na reproducao do conhecimento acritico e deslocado da realidade. Uma
pratica herdeira, em grande parte, de um paradigma positivista. Essa pratica, em
educacao, foi criticada por Bachelard, cujas criticas coadunam com a reflexao de Freire
e Faundez (1985), ao afirmarem que, talvez, um dos maiores problemas da educagao,
em quaisquer niveis em que se desenvolva, seja a insisténcia de apresentarmos aos
alunos respostas para perguntas que nunca foram feitas.
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Resumo: O STF decidiu, por meio do acérdao da ADI 4439, que nas escolas publicas poderao
ser ministradas aulas de ensino religioso confessional, até mesmo por professor vinculado
diretamente a uma religiao especifica, o qual podera repassar a aula voltada totalmente aquela
religido. O assunto da ADI leva em conta principalmente a liberdade religiosa prevista no
artigo 5% inciso VI, e também o principio da laicidade estatal, prevista no artigo 19, inciso I,
ambos dispositivos legais da Constituicdao da Reptiblica. A decisdo se torna questionavel a
partir do momento em que existem outras formas de solucionar a ADI que conseguem de
forma eficaz resolver o impasse. Para tal, é preciso ressaltar a historicidade das confissoes
religiosas no Brasil e o fato de por muitos anos o Estado ter sido vinculado a uma s6
determinada religido, qual seja, a catolica. A Constituicao de 1988, como sendo a constituicao
cidada, trouxe cada vez menos resquicios da religido em seu texto, devendo-se verificar, pois,
em que medida a norma contida no artigo 210, §1° pode ser interpretada de maneira a
respeitar a laicidade estatal e a garantir ainda assim a liberdade religiosa.

Palavras-chave: Ensino religioso confessional. Liberdade religiosa. Laicidade estatal.
Interpretagdo constitucional. ADI 4439.

Abstract: The STF decided, through ADI judgement 4439, that in public schools confessional
religious classes can be even taught by a teacher directly linked to a specific religion, who may
entirely teach class related to that religion. The ADI issue takes into account, in particular,
religious freedom assured in article 5, item VI, and also the principle of state secularity,
guaranteed in article 19, item I, both legal provisions of the Constitution of the Republic. The
decision becomes questionable as soon as there are other ways of solving ADI that can
effectively solve the impasse. For this, it is necessary to emphasize the historicity of religious
confessions in Brazil and the fact that the State, for many years, has been linked to a single
religion, that is, the Catholic. The 1988 Constitution, the citizen's constitution, has brought less
and less religion vestiges in its text, and it must therefore be verified to what extent the norm
contained in article 210, paragraph 1, can be interpreted in order to respect secularity religious
freedom.

Keywords: Confessional religious teaching. Religious freedom. State secularity. Constitutional
interpretation. ADI 4439.
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1 Introducdo

iante da atual conjuntura em que a escola publica brasileira vive e dos

progressos democraticos ja conquistados a partir da Constituigao de 1891, que

institui a forma republicana de governo, surgiu a necessidade de, por meio de
uma Acao Direta de Inconstitucionalidade (ADI), tentar eliminar cada vez mais os
resquicios de desigualdade e supremacia da organiza¢ao Estado-Igreja em que o
Brasil viveu por tanto tempo.

A ADI em questao foi interposta pela Procuradoria Geral da Republica, tendo
sido requerida a realizagdo de interpretacao conforme a Constituicio Federal do
artigo 33, caput e §§1° e 2° da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional (Lei
9.394/1996) e do Acordo entre a Republica Federativa do Brasil e a Santa Sé, sobre o
Estatuto Juridico da Igreja Catdlica no Brasil, e, caso nado fosse declarada a
inconstitucionalidade deste Estatuto Juridico, que se levasse em consideragdo ao
menos a inconstitucionalidade do trecho “catdlico e de outras confissdes religiosas”,
do artigo 11, §1° do Acordo Brasil Santa Sé.

O Supremo Tribunal Federal (STF) julgou improcedentes os pedidos da ADI,
tendo decidido pela maioria dos votos dos ministros que as escolas publicas terao
ensino religioso confessional. Votaram contra os pedidos deduzidos na ADI os
ministros Alexandre de Moraes, Edson Fachin, Gilmar Mendes, Dias Toffoli, Ricardo
Lewandowsky e Carmem Lucia; a favor os ministros Luis Roberto Barroso, Rosa
Weber, Luiz Fux, Marco Aurélio Mello e Celso de Mello.

Diante do tema exposto, cabe ao Estado garantir os dois lados do direito:
manter- se neutro em relagdo a religidao e a educagdo religiosa e, por outro lado,
garantir a liberdade religiosa de forma a respeitar e a assegurar o livre exercicio de tal.

A partir da andlise do acdrdao do STF na referida ADI, especialmente dos
votos do relator Luis Roberto Barroso e do ministro Alexandre de Moraes, cumpre
verificar: em que medida a decisao fere as normas da Constituicao Federal? Como
interpretar o artigo 210, §1%, da Constituicdo da Republica diante da decisao? Qual
seria a solu¢do menos prejudicial as normas constitucionais? Essas sdo questdes
debatidas no presente estudo.

2 Metodologia

Com o intuito de alcangar os objetivos propostos pela investigagao cientifica, a
pesquisa, do tipo tedrico-bibliografica, foi desenvolvida através de método dedutivo,
ou seja, foram avaliados e estudados de forma criteriosa os aspectos gerais que se
referem a liberdade religiosa e as formas de interpretacao constitucional, bem como
foi feita uma andlise da ADI n® 4439, a partir do estudo de doutrinas, artigos
cientificos e os votos dos ministros do STF.
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3 Resultado e discussoes
3.1 Do direito a liberdade de crenca, de consciéncia e de culto

A atual Constituicao da Republica do Brasil trouxe grandes inovagdes em se
tratando de direitos individuais e sociais, principalmente no que tange aos direitos
fundamentais sociais, j& que nas constitui¢des anteriores estes se encontravam
dispostos nos capitulos referentes a economia.

Sarlet (2009, p. 66) ressalta que

Talvez a inovagdo mais significativa tenha sido a do artigo 5% §1° da CF, de
acordo com o qual as normas definidoras dos direitos e garantias fundamentais
possuem aplicabilidade imediata, excluindo, em principio, o cunho
programatico destes preceitos, conquanto ndo exista consenso a respeito do
alcance deste dispositivo. De qualquer modo, ficou consagrado o status
juridico diferenciado e reforcado dos direitos fundamentais na Constituicao
vigente.

Dentre os direitos fundamentais tratados pela Constitui¢ao em seu artigo 5° é
de relevancia para o estudo em questdao o inciso VI, que dispde ser “invioldvel a
liberdade de consciéncia e de crenga, sendo assegurado o livre exercicio dos cultos
religiosos e garantida, na forma da lei, a protecdo aos locais de culto e a suas
liturgias”. Desse inciso € possivel extrair mais de um tipo de direito, quais sejam a
liberdade de consciéncia, a liberdade de crenca e de culto.

A liberdade de consciéncia é um direito fundamental de primeira dimensao,
por isso exige uma abstencao do agir do Estado para que o individuo possa pensar
livremente, ndo o impedindo de ter sua maneira de conscientizar-se sobre o mundo ao
seu redor da forma que bem entender. A liberdade de consciéncia difere-se da
liberdade de crenga, pois um descrente, por exemplo, ndo deixa de ter liberdade de
consciéncia.

A liberdade de crenca é voltada a escolha de cada individuo por sua religiao
ou até mesmo a opgao de nao seguir nenhuma religido, bem como a liberdade de ser
ateu ou agnostico. Entende-se como ateu aquele que nao cré em Deus ou em outros
deuses e negam a existéncia deles; ja o agndstico ndo tem certeza se os deuses ou Deus
existem, existéncia que € uma resposta incompreensivel aos humanos.

A liberdade de crenga decorre da separacao do Estado e da igreja que se deu a
partir do Decreto n® 119-A de 1890 e foi efetivada de fato com a Constituicao
Republicana de 1891, a primeira constituicao a instituir que o Brasil é um pais laico, ou
seja, neutro em relacao as religides, no sentido de ndo aderir a nenhuma delas e
permitir que cada religido se manifeste livremente sem a interferéncia do Estado.

A liberdade de culto é considerada a exteriorizacao da liberdade de crenga.
Nesse sentido, José Afonso da Silva (2009, p. 249) manifesta-se:

A religiao nao € apenas sentimento sagrado puro. Nao se realiza na simples
contemplacdo do ente sagrado, nao é simples adoragao a Deus. Ao contrario, ao
lado de um corpo de doutrina, sua caracteristica basica se exterioriza na pratica
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de ritos, no culto, com suas cerimoOnias, manifesta¢des, reunides, fidelidades aos
habitos, as tradi¢des, na forma indicada pela religido escolhida.

Dessa forma, a liberdade de culto é garantida com o livre exercicio dos cultos
sem distingdo de religido ou da forma com o qual é realizado.

Ao respeitar todos os cultos e ndo adotar nenhum, o Estado libera as igrejas de
um controle no que toca a especificidade do religioso e se libera do controle
religioso. Isso quer dizer, ao mesmo tempo, o deslocamento do religioso do
estatal para o privado e a assungao da laicidade como um conceito referido ao
poder de Estado. (CURY, 2004, p.1)

A partir dessa ideia, entende-se que a laicidade foi um avango tanto para as
religides quanto para o Estado em relagao a autonomia de ambos dentro do que lhes
cabe. A esse respeito, André de Carvalho Ramos disserta:

A liberdade de crenca e religido é faceta da liberdade de consciéncia,
consistindo no direito de adotar qualquer crenca religiosa ou abandona-la
livremente, bem como praticar seus ritos, cultos e manifestar sua fé, sem
interferéncias abusivas. (RAMOS, 2017, p. 631).

Essas liberdades tratadas no inciso VI, do art. 5° da Constituicao, sdao de cunho
interno e externo, ja que o individuo tem a liberdade de decidir internamente se quer
ou ndo seguir uma religido ou deixar de seguir, exteriorizando essa decisao pela
liberdade de manifestacao através do culto.

A liberdade religiosa tem cunho de principio fundamental, decorre da
dignidade da pessoa humana e do objetivo republicano da Constituicao da Republica
de 1988 consistente na construgao de uma sociedade livre e justa.

3.2 Acdrdao do STF acerca da ADI 4439 sob a perspectiva dos artigos 19, 1 E 34, VII, “a” da
Constituicdo da Republica

O artigo 19, inciso I da Constituigao, apresenta o principio da laicidade,
vedando a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios de estabelecerem
cultos religiosos ou igrejas, bem como subvenciona-los, embaracar-lhes o
funcionamento ou manter com eles ou seus representantes relacdes de dependéncia ou
alianca, com ressalva, na forma da lei, a colaboracdo de interesse publico. O artigo em
questao nao deixa davidas de que a esfera publica brasileira ndo pode se basear em
nenhuma religiao ou deixar-se ser induzido por qualquer delas.

Preleciona Pontes de Miranda:

Estabelecer cultos religiosos esta em sentido amplo: criar religides ou seitas, ou
fazer igrejas ou quaisquer postos de pratica religiosa, ou propaganda.
Subvencionar cultos religiosos esta no sentido de concorrer, com dinheiro ou
outros bens da entidade estatal, para que se exerca a atividade religiosa.
Embaracar o exercicio dos cultos religiosos significa vedar, ou dificultar, limitar
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ou restringir a pratica, psiquica ou material, de atos religiosos ou manifesta¢des
de pensamento religioso. (MIRANDA, apud SILVA, 2009, p. 251)

A laicidade do Estado nada mais é que a nao interferéncia das religides nas
decisOes estatais, a separacao de fato entre Estado e religiao, ndo podendo o Estado se
vincular a nenhuma religiao. Porém, por outro lado, a Constitui¢do garante no rol de
direitos e garantias fundamentais, em seu artigo 5° a protegao para os individuos
exercerem suas religides, sendo assim, ninguém podera sofrer discriminag¢ao devido a
sua convicgao religiosa. Dessa forma, o cidadao podera escolher livremente sua crenga,
manifestd-la e exercé-la.

A titulo de comparagdo, além da laicidade, existem outras duas formas de
relagdo Estado/igreja quais sejam, o Estado teocratico e o Estado confessional. O Estado
confessional se caracteriza por adotar uma religidao oficial, porém de forma nem tao
incisiva nas decisOes estatais, ao tempo em o Estado teocratico € aquele que se
caracteriza por também ter uma religido oficial, mas com grande influéncia sobre as
decisdes pertinentes ao Estado.

Embora o Brasil seja um Estado laico, ainda ha muitos resquicios deixados por
um século de Estado Confessional e da intensa participacao da Igreja na
educacao (muitas escolas cristas foram e ainda sao subvencionadas pelo poder
publico) e até mesmo na proximidade politica com os detentores do poder.
(NUNES JUNIOR, 2018, p. 912).

Dentre esses resquicios deixados, o objeto da ADI em questdao é um dos mais
alarmantes, em se tratando do ensino religioso nas escolas publicas. O problema do
ensino religioso confessional como decidido pelo acérdao do STF ¢é a clara violagao ao
artigo 19, I, da Constituicao e, dessa forma, também ao principio republicano que
estabelece a separacgao Estado/igreja.

O ministro Alexandre de Moraes, em voto desfavoravel aos pedidos constantes
da ADI, colacionou como fundamento o seguinte:

O Poder Publico, observado o bindmio Laicidade do Estado (CF, art. 19,
I)/Consagragdo da Liberdade religiosa (CF, art. 5° VI), devera atuar na
regulamentacao integral do cumprimento do preceito constitucional previsto no
artigo 210, §1°, autorizando na rede ptblica, em igualdade de condigdes (CF,
art. 5% caput), o oferecimento de ensino confessional das diversas crengas,
mediante requisitos formais previamente fixados pelo Ministério da Educagao.
Dessa maneira, serd permitido aos alunos que, expressa e voluntariamente se
matricularem, o pleno exercicio de seu direito subjetivo ao ensino religioso
como disciplina dos horarios normais das escolas publicas de ensino
fundamental, ministrada de acordo com os principios de sua confissao religiosa,
por integrantes da mesma, devidamente credenciados a partir de chamamento
publico e, preferencialmente, sem qualquer 6nus para o Poder Publico.
(BRASIL, 2017)

E fato que, sendo dessa forma, verifica-se a existéncia de clara violagao e
inconformidade com o artigo 19, inciso I, da Constitui¢do, visto que o Estado cria
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vinculos com as religides que optarem por fazer presenca dentro das escolas publicas.
E o inciso é claro ao fazer a ressalva de que somente para atingir interesses publicos
essa situagao pode ocorrer. Dessa forma, “efeito simultaneo do Estado laico e da
liberdade religiosa é o impedimento da privacao de direitos por motivo de crenca
religiosa” (CENEVIVA, 2003, p. 61).

O artigo 31, inciso VII, “a”, trata do poder de interven¢ao da Unido nos estados
e Distrito Federal, para assegurar a observancia da forma republicana de governo, do
sistema representativo e do regime democratico. Esses trés itens sdao considerados
principios sensiveis, que tém um tratamento diferenciado por permitirem a intervencao
da Unido nos estados-membros, suspendendo a autonomia deles até que a
inobservancia seja sanada.

De maneira indireta, a decisdo do STF na ADI 4439 confronta o artigo 34, VII,
“a”, pois a aplicagdo do ensino religioso confessional se mostra compativel com a
forma republicana de governo, da qual a laicidade estatal se afigura como
desdobramento inevitdvel. E também fundamento da Republica Federativa a
dignidade da pessoa humana, contida no artigo 34, inciso VII, “b”, que confirma ter de
ser respeitada a liberdade religiosa inerente a pessoa, enquanto direito fundamental
que possui em seu nucleo a dignidade humana, bem assim € consectario da forma
republicana. Afinal, para José Afonso da Silva (2009, p. 105), a “dignidade da pessoa
humana é um valor supremo que atrai o contetdo de todos os direitos fundamentais
do homem, desde o direito a vida.”

3.3 Direito a liberdade de consciéncia e de religido versus laicidade do Estado: a exegese do art.
210, §1° da Constituicio da Republica

A Constituicao de 1891 foi a primeira Constitui¢do republicana, trazendo
consigo a caracteristica de Estado laico, também tratava do ensino religioso de forma
que em seu artigo 72, §6° versava que “Sera leigo o ensino ministrado nos
estabelecimentos publicos”, ou seja, nao era um ensino confessional.

Em 1934, a Constituicao trouxe no seu artigo 153 que o ensino religioso também
serd de matricula facultativa e sera ministrado conforme a religiao do aluno escolhida
pelos pais ou responsaveis e constituirda matéria dos hordrios nas escolas publicas
(primarias, secunddrias, profissionais e normais).

Ja a Constituicao de 1946, em seu artigo 168, inciso V, trata o ensino religioso
como sendo disciplina dos horarios das escolas oficiais, de matricula facultativa e sera
ministrado de acordo com a confissao religiosa do aluno, manifestada por ele, se for
capaz, ou pelo seu representante legal ou responsavel.

Em 1961 foi incluida, na legislagdo brasileira, a primeira versao da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que versava em seu artigo 97:

O ensino religioso constitui disciplina dos horarios das escolas oficiais, é de
matricula facultativa, e serd ministrado sem 6nus para os poderes publicos, de
acordo com a confissdo religiosa do aluno, manifestada por ele, se for capaz, ou
pelo seu representante legal ou responsavel. § 12 A formacao de classe para o
ensino religioso independe de nimero minimo de alunos. § 2° O registro dos
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professores de ensino religioso serd realizado perante a autoridade religiosa
respectiva.

Em 1967, com a promulgacdo de uma nova Constitui¢ao, o ensino religioso
continuou a ser de matricula facultativa, constituindo horarios normais das escolas
oficiais, porém somente de grau primadrio e médio, consoante a previsao do art. 168,
inciso IV, da referida Constituicao.

Na segunda versao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional em 1971,
no seu artigo 7% pardgrafo tnico consta que “O ensino religioso, de matricula
facultativa, constituird disciplina dos horarios normais dos estabelecimentos oficiais de
1% e 22 graus”.

Por fim, a atual Constituigao promulgada em 1988, trata o ensino religioso em
seu artigo 210, paradgrafo primeiro, indicando que serd de matricula facultativa e
constituird disciplina dos hordrios normais das escolas publicas de Ensino
Fundamental.

O que se discute em questdo é o bindmio utilizado no acéordao da ADI, qual seja
laicidade do Estado versus liberdade religiosa para o cumprimento do artigo 210, §1°
da Constitui¢ao da Republica.

O caput do artigo 210 trata de “contetidos minimos para o ensino fundamental,
de maneira a assegurar formagao bdsica comum e respeito aos valores culturais e
artisticos, nacionais e regionais”, ao tempo em que o §1° consagra que o ensino
religioso, de matricula facultativa, constituira disciplina dos horarios normais das
escolas publicas de Ensino Fundamental.

A ultima versao da Lei n® 9394/1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional) deixa claro em seu artigo 33:

O ensino religioso, de matricula facultativa, é parte integrante da formacao
basica do cidadado e constitui disciplina dos horarios normais das escolas
publicas de ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural
religiosa do Brasil, vedadas quaisquer formas de proselitismo.

Além do mais, o acordo do Brasil com a Santa Sé, paragrafo 11, também impde
o ensino religioso, contendo a seguinte redagao:

A Republica Federativa do Brasil, em observancia ao direito de liberdade
religiosa, da diversidade cultural e da pluralidade confessional do Pais, respeita
a importancia do ensino religioso em vista da formacao integral da pessoa. §1°
O ensino religiso, catdlico e de outras confissdes religiosas, de matricula
facultativa, constitui disciplina dos hordrios normais das escolas publicas de
ensino fundamental, assegurado o respeito a diversidade cultural religiosa do
Brasil, em conformidade com a Constitui¢do e as outras leis vigentes, sem
qualquer forma de discriminacao.

O artigo 210, §1° é uma norma constitucional de eficdcia limitada, portanto

depende de regulamentacao para produzir seus efeitos. A regulamentagdo dessa
norma ¢ dada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo e o Decreto n® 7.107/2010
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(Acordo Brasil Santa Sé).

O acordo Brasil Santa Sé versa sobre o ensino religioso utilizando-se da
expressao “catdlico e de outras confissdes”, enfatizando, dessa forma, a diversidade de
religides, porém coloca o ensino religioso como se catequético fosse, na mesma
ideologia da decisao do STF.

Nao cabe ao Estado a obrigacdo de prestar catecismo a populagao, pois o direito
do cidadao de receber instrugao religiosa ja é assegurado no artigo 5% VI, da
Constituicao, isto de acordo com cada dogma, fé e crenga de cada religiao.

A Constituigao atribui ao poder puiblico a ordem de proteger os locais de culto e
suas liturgias. Se a Constituicao assim ja o faz, ndo hd a necessidade de ceder espago
das escolas publicas para que os alunos sejam catequizados na religido de sua escolha.
A fungao do Estado ja é cumprida ao proteger o espago privado das igrejas para que
livre e abertamente possam exercer seus cultos, de forma a exteriorizar a liberdade de
crenga.

O fato de a matricula ser de carater facultativo demonstra ainda mais que o
ensino religioso nao € vidvel de forma confessional, ja que os alunos que se interessam
podem receber esse tipo de ensino diretamente nas institui¢des religiosas de seu
interesse.

3.4 Interpretagoes do artigo 210, §1°

Ha varias formas de interpretar o artigo em questao da Constituicao de modo a
assegurar a efetividade das normas constitucionais envolvidas na ADI.

A interpretacdo da norma constitucional prevista no artigo 210 “deve-se atentar
para o objetivo imediato que a Constitui¢do, desde sua origem, tem preservado”,
segundo José Tarcizio de Almeida Melo (1996, p. 46). E necessario obervar que a atual
Constitui¢ao preza pelo bindmio laicidade e liberdade religiosa e que, com a decisao do
STF de permitir o ensino religioso confessional nas escolas publicas, inserindo dentro
do ambito publico professores ligados diretamente as religides, pondera-se que o
principio da laicidade fica em desvantagem — tal decisao torna evidente a catequese
estatal que havera.

O problema ndo é ter em desvantagem uma premissa da Constitui¢ao, e sim
coloca-la em desvantagem quando, na verdade, pode-se utilizar da interpretagao
sistémica e inter-relacionar os dois temas — qual seja o ensino religioso oferecido nas
escolas publicas como estabelece o artigo 210, §1°, de forma nao confessional
respeitando o principio da laicidade contida no artigo 19, I e ainda assim respeitando o
direito fundamental a liberdade religiosa.

Para esse conflito de normas constitucionais em que os principios se encontram
em situacao de tensao, Robert Alexy (2006, p. 93) soluciona de forma que “... um dos
principios tera que ceder. Isso nao significa, contudo, nem que o principio cedente deve
ser declarado invalido, nem que nele deverad ser introduzida uma cladusula de excegao.”
Significa que aos principios sao atribuidos “pesos” e que aquele que tiver mais
precedéncia sobressai sobre o outro.

Alexy (2006, p. 96) nomeia os principios como P1 e P2; dessa forma, na situacao
em que questdo, P1 seria o direito fundamental a liberdade religiosa e P2 a laicidade
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estatal. A precedéncia entre os principios é chamada de P, e as condi¢des nas quais um
principio tem precedéncia sobre o outro ¢ chamado de C. Dessa forma, ¢ feito um
sopesamento dos principios no caso concreto, ou seja, “Duas normas levam, se
isoladamente consideradas, a resultados contraditorios entre si. Nenhuma delas ¢é
invalida, nenhuma tem precedéncia absoluta sobre a outra.” (ALEXY, 2006, p. 101).

Dessa forma, Alexy (2006, p. 99) conclui referente a teoria do sopesamento que
“As condigOes sob as quais um principio tem precedéncia em face de outro constituem
o suporte fatico de uma regra que expressa a consequéncia juridica do principio que
tem precedéncia.”

Quanto a interpretagdo histdrica e evolutiva da constituigao, salienta Manoel
Jorge e Silva Neto (2010, p. 101):

A teoria constitucional nos oferece conclusao precisa e correta sobre a
importancia do processo histdrico para a compreensao da norma constitucional,
porque, sem duvida, ndao podera ser submetido o constituinte originario a
qualquer poder de direito, mas, inegavelmente, ao promover a criagdo do
Estado, e de forma contigua, do modelo juridico a acompanha-lo e disciplina-lo,
submete-se, sim, a fatores historicos patenteados pela observagao do ideal de
“justo” consagrado pelo Estado “anterior” e positivado na constituicao e, mui
especialmente, da capacidade desse modelo idealizado de cumprir a meta
estatal voltada a dignificacdo da pessoa humana.

Com base na ideia de Manoel Jorge e Silva Neto, é notavel que a questao da
confessionalidade do ensino religioso nas escolas publicas brasileiras passou por
diversas alteracoes, alternando entre confessional, interconfessional e nao confessional.
Mas o fato é que a interpretagdo deve ser feita de modo a se enquadrar na realidade
histérica. A Constituicao de 1988, por ser tratada como “constitui¢do cidada”, visa
amenizar os resquicios da desigualdade e da religiosidade deixada por anos de vinculo
direito com a religido catolica, que era a oficial no Brasil. Por isso, a interpretacao do
artigo deve ser feita, também, consoante a interpretacao historica.

O artigo 210, §1%, deve ser observado também em conformidade com o
principio da unidade constitucional, ou seja, evitando as contradicdes entre as proprias
normas da Constituicao. A tnica forma de o ensino religioso ser cumprido sem atingir
outras normas constitucionais é de forma nao confessional. Assim, o ensino religioso
seria cumprido nas escolas publicas, respeitando-se a laicidade do Estado e garantido-
se a liberdade religiosa.

Partindo da ideia de wunidade da Constituicdo, os bens juridicos
constitucionalizados deverao coexistir de forma harmonica na hipotese de
eventual conflito ou concorréncia entre eles, buscando, assim, evitar o sacrificio
(total) de um principio em relagdo a outro em choque. (LENZA, 2014, p.172)

Existem varias outras formas de interpretagao constitucional que causam um

abalo menor na efetividade da Constituicdo, tendo sido citadas aqui somente algumas
das mais evidentes para solucionar o impasse.
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4 Conclusdo

Com base nos estudos realizados na doutrina e fazendo uma analise critica do
assunto, é possivel perceber que a decisao do STF fere a Constituigao, ja que nado leva
em consideragao a laicidade estatal ao permitir o ensino religioso confessional nas
escolas publicas, mesmo que facultativo, ja que, dessa forma, cria vinculo direto com
as religides. O Estado ndo deve abster-se do seu papel de garantidor da liberdade
religiosa, mas o que foi possivel perceber ¢ que com o ensino religioso confessional essa
liberdade sobressai a laicidade — o que ocorre sem necessidade, ja que a Constitui¢ao
pode ser interpretada de forma a resguardar os dois principios.

Sendo assim, conclui-se que o artigo 210, §1°% da Constitui¢ao, que estabelece o
ensino religioso nas escolas publicas, deve ser interpretado sob a égide do principio da
unidade constitucional, da interpretacao sistémica e historica da Constituicao e
principalmente sob a observagdao do sopesamento de principios, ao qual se deve levar
em conta o principio menos gravoso.

Deve-se observar o principio da unidade constitucional, analisando a
Constitui¢do como um todo, e ndo somente o artigo isolado, de forma sistémica, inter-
relacionando a laicidade e o direito a liberdade religiosa e de forma histdrica, levando
em conta os avangos da Constituicao em relagao a religido. Alids, no Brasil, nunca se
respeitaram tanto as variedades religiosas como hoje, a partir da Constitui¢ao de 1988,
a chamada constitui¢ao “cidada”.

Conclui-se que a solugdo para o impasse menos gravosa e que mais respeita a
Norma Maior é a de nao utilizar-se do ensino religioso confessional, para que, dessa
forma, o Estado nao se vincule as religides, que possuem garantias religiosas de
manifestarem seus cultos e de catequizarem seus seguidores, direitos estes previstos
também na Constitui¢do da Republica, no artigo 5° inciso VI e artigo 150, inciso VI,
“b”. Até porque, a religido é parte inerente da sociedade e atacd-la seria uma afronta a
sociedade; sendo assim, que fique claro que cada um tem seu espago na sociedade.

O ensino religioso pode ser ministrado de forma nao confessional, em perfeita
compatibilidade com as demais normas da Constituicao da Republica.
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Resumo: Este texto foi construido e articulado com base na legislagao vigente que define um
novo conceito para o Ensino Médio, conforme pressupostos da Lei n® 13.415/2017, que alterou a
LDB, estabelecendo mudangas significativas na estrutura desse nivel de ensino, principalmente
no que se refere a carga horaria de estudo e a organizagao curricular. O cenario do Ensino
Meédio Brasileiro hoje contempla o previsto na Base Nacional Comum Curricular (BNCC).
Trata-se de um estudo documental apoiado nos pressupostos da Teoria Historico-Cultural,
objetivando elencar pontos de reflexdes sobre a verdadeira autenticidade do Ensino Médio, que,
até entdo, estd duplamente compreendido, ora visto como responsavel pela preparacao do
aluno para o mercado de trabalho (profissionalizante), ora visto como meio de capacitar o aluno
para sua aprovacao no vestibular. Constatamos que agdes estao sendo tomadas para sanar tal
fragilidade, como a “reformulagao” proposta pelo Governo, que consiste em uma agao no
sentido de se atribuir a sua real especificidade bem como a sua efetiva utilizagdo. Porém, é
importante entendermos que a “reformulagao” do Ensino Médio Brasileiro ainda requer muitos
estudos e discussoes.

Palavras-chave: Novo Ensino Médio. Reforma do Ensino Médio. Identidade.

Abstract: This work was constructed and articulated based on current legislation that defines a
new concept for High School, according to Law 13.415 /2017, which presents modifications to
the LDB, establishing significant changes to the course structure, mainly the course load and
curricular organization. Brazilian High School scenario today contemplates what is determined
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in the National Curricular Common Basis (BNCC). It is a documentary study supported by the
assumptions of the Historical-Cultural Theory, aiming to list points for reflection on the true
authenticity of Secondary School, which until then has been misunderstood, on the one hand
seen as responsible for preparing the student for the work market (vocational), on the other
hand, a way to enable students to pass entrance examinations. We noted that actions are being
taken to remedy such fragility, for instance, the "reformulation” proposed by the Government,
which consists of an action in order to attribute its real specificity as well as its effective use.
However, it is important to understand that the "reformulation" of Brazilian High School still
requires many studies and discussions.

Keywords: High School. High School Reform. Identity.

1 Consideragdes iniciais

ste foi construido e articulado com base na legislacao vigente que define o Novo

Ensino Médio, conforme dados colhidos no portal do Novo Ensino Médio,

hospedado no site do MEC, nos pressupostos da Lei n® 13.415/2017, que alterou
a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, estabelecendo mudancgas
significativas na estrutura do Ensino Médio, alargando o tempo minimo do estudante
na escola, passando de 800 horas para 1.000 horas anuais (até 2022) e definindo uma
nova organizagao curricular, mais flexivel, que contemple a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) e a oferta de multiplas possibilidades de escolhas aos estudantes,
dos itinerarios formativos, com foco nas areas de conhecimento e na formacgao técnica e
profissional. A mudanga em processo de implantacao tem como objetivos garantir a
oferta de educacdo de qualidade a todos os jovens brasileiros e aproximar as escolas da
realidade dos estudantes na atualidade, primando por aquilo que o mercado de
trabalho vem exigindo e considerando as novas demandas e complexidades do mundo
do trabalho e da vida em sociedade.

Estamos assistindo, nesta década (2010) a tempos de vicissitude politica em
nosso pais e, em meio a um conjunto intenso de eventos no cenario politico e
econdmico, a atos que alteram expressivamente a realidade de forma rapida e
impetuosa e sem extensa discussdo com os diversos segmentos sociais. A atual
Reforma do Ensino Médio, regulamentada por meio da Lei n°® 13.415/2017, é um
modelo dessas agoes.

Trazendo as mudancas significativas da estrutura técnica e pedagodgica do
Novo Ensino Médio e referendando a nomenclatura usada pela Secretaria de Educacao
Basica, a expressividade estd em posta em trés eixos:

I - Direitos iguais de aprendizagem para todos — Todos os estudantes tém o
direito de aprender o que é essencial para seguir seu caminho depois da escola,
ndo importa onde estio estudando. E isso que a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) garante: aprendizagens comuns e obrigatdrias, conectadas a
competéncias que preparam os jovens para a vida. A BNCC serd a base para os
curriculos, a formagado de professores e o Enem;

IT - Estudantes poderao escolher em quais conhecimentos irdo se aprofundar —
Além das aprendizagens comuns e obrigatdrias, definidas pela Base Nacional
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Comum Curricular, os estudantes poderao escolher se aprofundar naquilo que
mais relaciona com seus interesses e talentos. Sdo os itinerdrios formativos,
relacionados as dareas do conhecimento (Matematica, Linguagens, Ciéncias
Humanas e Ciéncias da Natureza) e com a formacao técnica e profissional;

III - Mais horas de estudo — Professores e estudantes passardao mais tempo
desenvolvendo as aprendizagens necessarias. No Novo Ensino Médio, a carga
horaria de todas as escolas é ampliada de 2400 para 3000 horas. Além disso, o
governo federal investird até R$ 1,5 bilhao para atender cerca de 500 mil novas
matriculas em escolas de tempo integral — nas quais os estudantes passam pelo
menos 7 horas por dia. (BRASIL, s/d).

A grande transformagao na estrutura técnico-pedagdgica do “No Novo Ensino
Médio” estd posta na carga horaria em mudanga, sendo ampliada de 2400 horas para
3000 horas. Desse total, pelo menos 1200 horas poderao ser escolhidas pelo aluno, para
se aprofundar em um ou mais caminhos relacionados as areas do conhecimento ou a
formagao técnica e profissional. O aluno poderd estudar todos os conhecimentos
imprescindiveis para a vida em sociedade e ainda ird sair do Ensino Médio mais
preparado para o mundo do trabalho.

E inegavel que o Ensino Médio, tltima etapa da Educagio Bésica, segundo a Lei
de Diretrizes e Bases da Educac¢dao Nacional (LDB — Lei n® 9.394/1996), demonstra nao
ter descoberto, ainda, o seu lugar na sociedade, ou seja, a sua identidade frente a
olhares dos interessados e envolvidos nessa etapa de Ensino. Nota-se, ainda, que existe
uma extensa discussdo sobre o ensino voltado a preparacao do jovem (publico-algo
dessa modalidade) para o mercado de trabalho (profissionalizante) e/ou o ensino que
visa a capacitar o jovem para o vestibular. Tal inquietude e interrogagdo estao
ajuizadas em diversos estudos e pesquisas, elaborados por pesquisadores que se
interessam e se debrucam sobre o tema, com o propdsito de descobrir uma solugao
possivel para o problema, isto €, a Educagao.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) 2014-2024 dedica a sua Meta 3 a
universalizacdo do Ensino Médio, bem como apresenta 14 estratégias para atingir tal
resultado. A propria “reformulacao” proposta pelo Governo, que tem sido
amplamente divulgada pelos meios de comunicacao, consiste em uma ag¢ao no sentido
de se atribuir a sua real identidade bem como a sua efetiva utilizacao. Porém, é
importante entendermos que essa “reformulagao” deveria contemplar medidas que
apoem a formagcao inicial e continuada de professores e que garantam a infraestrutura
adequada as escolas, dentre outros fatores, pois, se assim nao o fizer, em muito pouco
contribuira para que as dificuldades encontradas possam vir a ser solucionadas.

Ciavatta (2015), a partir dos estudos no GT — O percurso historico do GT trabalho e
educacdo — um exercicio de interpretacio, aponta para uma preocupagao sobre o que a
educacdo pretende oferecer aos jovens, idealizando o trabalho como principio
educativo em suas vidas, apresentando como critério fundamental, para uma formagao
humanizadora. Na sua fala, ela evidencia a importancia de

1 Reformulacao do Ensino Médio: Lei n° 13415, de 16 de fevereiro de 2017.

32



O QUE E O NOVO ENSINO MEDIO? IDENTIDADE, PROPOSTAS DE REFORMAS E CONTEXTOS DE FORMAGAO

[...] ter, por base, valores e praticas ética e culturalmente elevadas, com base nas
ciéncias, nas tecnologias, nas letras, nas artes, na valorizagao do trabalhador e
de uma vida digna para todos, o que significa, também, com uma visao politica
da propria realidade. Mas, salvo excecdes, a educagdo profissional,
particularmente, ocorre em formas pragmaticas a servico de interesses e de
valores do mercado, nao convergentes com o seu sentido fundamental de
formagao humana, potencializadora do desenvolvimento pleno do ser humano.
(CIAVATTA, p. 31, 2015).

Considerando a Educacdo Profissional, ainda, sob essa perspectiva de Ciavatta
(2015), hé ideia de que a utilidade da Educagao Profissional no mundo contemporaneo
tem sido indcua, pois nao ha tantas vagas de emprego disponiveis no mercado de
trabalho nos anos de 2019, dada a crise politica e econdmica que temos vivenciado.
Dessa feita, nao se pode dar a relevancia de que, realmente, o Governo deseje esse tipo
de Educagao, ja que ela ndo satisfaz a quem a procura como uma alternativa ao Ensino
Académico.

Ao verificarmos a situagao do ensino de Matemadtica e a do Portugués nesse
processo de reformulagdo, a proposta as coloca como disciplinas obrigatorias; porém,
pode-se perceber subjacente ao discurso que justifica e sustenta varias dessas alteragdes
uma desvalorizagao dos contetidos escolares, como se fossem “coisas mortas”, as quais
nao tivessem qualquer valor para o jovem estudante, podendo ser descartadas e
substituidas por outras “novas”. Defende-se o estudo ligado ao cotidiano do aluno, um
ensino que vise a aplicagdo imediatista do contetdo. Mas h4 de se perguntar: onde
ficaria a construgao do pensamento cientifico do aluno?

Entendemos que, talvez, seja necessario estabelecer uma relagao dialética entre
os contetidos escolares e o cotidiano do aluno; para isso, recorremos a Teoria Histdrico-
Cultural?, que, ao se preocupar com as influéncias que as condi¢des sociais
desempenham na vida psiquica do homem, ird nos oferecer pressupostos importantes,
a fim de se pensar a Educagao, o Ensino e a Aprendizagem como meios propicios a
conducao da vida humana.

Dai acreditamos no real papel desempenhado pela escola, sendo um espago
adequado para a apropriagao dos diversos contetidos que subsidiarao o aluno no seu
processo de construcao do conhecimento. Nessa perspectiva, trazemos Duarte (2016, p.
49), quando argumenta que o ensino dos contetidos escolares ¢ uma atividade em que
“o trabalho morto, contido nos conhecimentos ja produzidos, ¢ transformado em
atividade efetiva dos alunos, ou seja, o trabalho morto é trazido a vida pelo trabalho
educativo.”

? A Teoria Histérico-Cultural tem suas origens nos estudos de Lev Semenovich Vygotsky (1896-
1934). Procurando entender a estagnagao em que a Psicologia se encontrava no inicio do século
XX, Vygotsky desenvolveu estudos que demonstravam a mediacado social no desenvolvimento
das fungdes psicolodgicas superiores. (SOUZA, 2011, p. 1).
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2 O que é o Novo Ensino Médio e o PNE? Trajetorias de implantagio pelo viés da
BNCC

Nesse panorama da busca de uma nova identidade para o Ensino Médio,
discutiremos como o Novo Ensino Médio tem o proposito de atender as necessidades e
as expectativas dos jovens, fortalecendo o seu protagonismo juvenil na medida em que
possibilita aos estudantes escolher o itinerario formativo no qual desejam aprofundar
seus conhecimentos para sua vida futura como profissionais no mercado de trabalho.
Um curriculo que contemple uma formacao geral, orientada pela BNCC, e também
itinerdrios formativos que possibilitem aos estudantes aprofundar seus estudos na(s)
area(s) de conhecimento com a(s) qual(is) se identificam ou, ainda, em curso(s) ou
habilitagdes de formagao técnica e profissional, contribuird para maior interesse dos
jovens em acessar a escola e, consequentemente, para sua permanéncia e melhoria dos
resultados da aprendizagem nos proximos tdpicos. Algumas das indagacoes, a fim de
melhor entendermos tais mudangas, sdo: quais as propostas do PNE para o Ensino
Médio? Quais as principais modificagdes apresentadas no projeto de Reformulagao do
Ensino Médio? A escola estd preparada para tais mudangas em sua estrutura fisica,
curricular e de recursos humanos?

A BNCC propde menos aulas expositivas, mais projetos, oficinas, cursos e
atividades praticas e significativas. A BNCC estd organizada por areas do
conhecimento e por nao disciplinas. O aluno continuard aprendendo conhecimentos de
todas as disciplinas, pois elas estdo contempladas nas habilidades e competéncias da
BNCC. Contudo, a organizacao por areas estimula novos formatos de aula, menos
expositivas, como projetos, oficinas e atividades com maior participacdo dos
estudantes, conectando conhecimentos e professores de diferentes 4reas.
Demonstramos abaixo o marco legal que regulamenta e implementa o novo Ensino
Médio.

Quadpro 01 - Principais Documentos Normativos que regulamentam o Ensino Médio no

Brasil
Altera a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB),
Leine implementando as mudangas previstas para o Novo Ensino Médio, como o
aumento da carga horaria minima, a ampliagao das escolas de tempo integral
13.415/2017 - ;
e a possibilidade de que todos os estudantes da etapa escolham caminhos de
aprofundamento dos seus estudos.
Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB). E a lei responséavel por
Lei n® regulamentar a estrutura e o funcionamento da Educagao Bésica Brasileira. A
9.394/96 LDB define os objetivos da educagdo no pais e aponta a necessidade de

constru¢ao de uma Base Nacional Comum Curricular.

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM). Sao

-, | normas criadas pelo Conselho Nacional de Educagao que trazem orientagdes
Resolugao n®

3 CNE/CEB | © defini¢des para o planejamento dos curriculos de escolas e sistemas de

ensino. As DCNEM estao em processo de revisao pelo CNE para atender as
mudangas previstas na Lei n® 13.415/2017.

Continua...
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...Conclusao do Quadro 1

Portaria n®

Portaria que estabelece Referenciais Curriculares para a Elaboracao de
Itinerarios Formativos (Portaria n® 1.432/2018). Material de suporte que
esclarece a construcao dos itinerarios formativos com base nos 4 eixos

1.432/2018 o . o
estruturantes, conforme preveem as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio.
Plano Sancionado como lei em 2014, o PNE determina diretrizes, metas e estratégias
Nacional de | para a politica educacional dos préximos dez anos (até 2024). Entre os
Educacdo | objetivos estao a “renovacao do Ensino Médio, com abordagens
(PNE) interdisciplinares e curriculos flexiveis”, a “ampliacao da oferta da educacao

em tempo integral e apoio ao desenvolvimento do protagonismo juvenil.

Portaria do
Programa de
Apoio ao

Institui e estabelece diretrizes e parametros para o Programa de Apoio ao
Novo Ensino Médio, que ird apoiar as redes de ensino com suporte técnico e
financeiro para implementacao das mudancas do Novo Ensino Médio.

Novo Ensino
Meédio
(Portaria n®
649/2018)
Fonte: Elaborado pelas autoras com base nos dados levantados no portal do MEC.

O Plano Nacional de Educacao (PNE) representa uma conquista da educagao
brasileira — um referencial que foi fruto de amplos debates entre diversos atores sociais
e o poder publico a favor da educagao do pais. Aspirado desde a década de trinta, as
luzes do movimento da Educagdao Nova, os pioneiros uma vez reunidos em torno da
Associagao Brasileira de Educacao (ABE) discutiam a necessidade da elaboracao de um
plano geral de educacgdo estruturado organicamente, a fim de mudar a realidade
educacional, vista como fragmentada e desarticulada. Almejavam com essa proposta a
indicagao de um plano que indicasse uma escola acessivel a todos, com ininterrupgao e
planejamento.

A partir dessa necessidade, os representantes da ABE propuseram a Unido a
criagao desse plano, que foi apresentado no artigo 150 da Constituigao de 1934: “fixar o
plano nacional de educagao, compreensivo do ensino de todos os graus e ramos,
comuns e especializados; e coordenar e fiscalizar a sua execugao, em todo o territdrio
do pais” (art. 150, a).

A ideia almejada de um plano de educagao universal a todas as modalidades de
ensino ficou adormecida nas discussoes politicas do pais; somente a partir da Lei n®
4.024/1961, antiga Lei de Diretrizes e Bases, ¢ que o Conselho Federal de Educacao, por
meio de iniciativas do Ministério da Educacao e Cultura, elaborou o primeiro PNE,
ainda nao compreendido como lei, mas na versao que Azanha (1995) e Horta (1982)
consideram como um esquema distributivo de fundos; o conceito de plano nacional foi
substituido apenas por planejamento de distribuigao de recursos.

Foi a partir da Constitui¢ao de 1988 que o PNE foi expressamente considerado
como lei. A afirmagao dessa legislacao surge com a LDB (n® 9.394/96), que dispds a
Unido a necessidade de elaborar, no prazo de um ano, um Plano Nacional. No entanto,
a sua consolidagao aconteceu com a aprovagao da Lei n® 10.172, de 09 de janeiro de
2001, ocasiao que o PNE (2001-2010) foi verdadeiramente instituido por lei no Brasil.
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Embora o plano tivesse sido reconhecido por lei, essa lei foi entendida ainda
com falhas, uma vez que emergiu desacompanhada dos instrumentos de execugao e
das metas estabelecidas em seu prdprio texto. Mas nao se pode negar que a legislagao
que instituiu o PNE (2001-2010), mesmo apresentando fragilidades, contribuiu para a
construgao de politicas e programas voltados a melhoria da educagao no pais.

A EM n?® 33/2010 criticou o PNE 2001-2010 por sua estrutura baseada no tripé
“diagndstico-diretrizes-metas”, na medida em que as metas vinham
desacompanhadas das estratégias necessarias para seu cumprimento. Além
disso, explicou a opgao pela reducdo a vinte metas, acompanhadas pelas
estratégias, como forma de favorecer o engajamento da sociedade civil e o
controle social na execucdao do plano, fundamentais para seu sucesso (BRASIL,
2014, p.15).

Nesse contexto, principiam debates sobre a proposta de um novo PNE, um
plano que dessa vez adequasse as metas e as estratégias formuladas a principio. O
momento foi também de retomada de discussdes sobre uma das bases do tripé
estabelecido pelo plano (2001-2010) — o diagnostico da realidade educacional -, até
entdo desconsiderado no plano anterior, mas considerado a base para a reformulacao
do PNE em vigor, servindo de orientacao a elaboracao dos planos nas diferentes
instancias — estaduais, distritais e municipais.

Com a participagdo ativa dos diferentes atores sociais, sejam eles membros
governamentais e ndo governamentais, integrantes das instancias publicas ou privadas,
por meio de audiéncias publicas, foruns, semindrios e de debates ocorridos na
Conferéncia Nacional de Educagao (CONAE), em 2010, é que emerge o tao anunciado
Plano Nacional da Educagdo. “Diversos segmentos, com velhos e novos atores,
frequentemente com visdes, interesses e propostas distintas e conflitantes, passaram a
se preocupar com uma participagdo mais qualificada nos debates e na proposicao de
politicas educacionais” (BRASIL, 2014, p. 18). “A CONAE reafirmou a educagao como
direito social inaliendvel e que cabe ao Estado sua oferta. Assim, o Estado deve
organizar-se para cumprir esse direito humano” (BRASIL, 2014, p. 07).

Instituido pela Lei n® 13.005/2014, de 26 de junho de 2014, o PNE é um plano
decenal expressamente previsto no artigo 214 da Constituicao Federal e estabelece
diretrizes, metas e estratégias que devem reger as iniciativas na area da educagao no
decénio de (2014-2024).

Desse modo, saber a responsabilidade de quem ficarda com os itinerarios
formativos € uma preocupagao constante, ja que o sistema de ensino em tese pode vir a
nao ofertar o itinerario formativo desejado pelos jovens, e, mais grave ainda, o sistema
de ensino pode vir a ofertar somente aqueles itinerarios que os recursos, muitas vezes
precarios, permitirem, assim fica evidente que:

Do ponto de vista da organizagao curricular, a MP 746/2016 retoma um modelo
ja experimentado nos tempos da ditadura militar, trazendo de volta a divisao
por opgdes formativas. A formagdo basica comum que atualmente é garantida
nos trés anos do Ensino Médio passaria a ser dada em apenas a metade desse
tempo. Apds isso, o/a estudante seria dirigido a uma das énfases (Linguagens,
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Matematica, Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas ou formacdo técnico-
profissional), a critério do sistema do ensino. E importante frisar: nao serd o
estudante a escolher o itinerario com o qual possui maior afinidade. Serd o
sistema de ensino a definir, conforme sua propria disponibilidade, o que cada
unidade escolar ird oferecer. Essa medida, além de significar uma perda de
direito e um enorme prejuizo com relagao a formagao da nossa juventude, fere a
autonomia das escolas na decisdo sobre seu projeto politico pedagdgico, o que
hoje esta assegurado na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) e que sera
alterada pela Medida Proviséria (RIBEIRO, 2016).

Assim, a partir desse contexto histérico, o PNE (2014-2024) configura-se como
um projeto coletivo; uma politica publica de estado a favor da superacdao das
disparidades educacionais, em suma, uma proposta de continuidade de a¢oes em todas
as modalidades que compreendem a educagdo no Brasil. Como politica publica, Santos
(2012, p. 5) afirma que sdo “agdes geradas na esfera do Estado e que tém como objetivo
atingir a sociedade como um todo, ou parte dela”. Portanto, a partir dessa
configuragdo, o PNE é entendido como uma politica que vai além do anseio expresso
por alguma base de influéncia, ele traduz a intengao do Estado junto a sociedade, assim
sendo, alude-se a um plano, a uma agao ou a programa de a¢ao com objetivos a longo
prazo elaborado de modo a durar por um periodo de tempo que vai para além do
exercicio politico de determinado partido (SANTOS, 2012, p. 8).

Enfim, o PNE é um instrumento de planejamento que orienta a execugao e o
aprimoramento de politicas publicas para a educagao. Ele é instituido a partir de dez
(10) diretrizes gerais que se desdobram em vinte (20) metas, articuladas em duzentos e
cinquenta e quatro (254) estratégias especificas com o objetivo de orientar o ensino em
todos os niveis — infantil, basico e superior. Suas diretrizes:

I - erradicacao do analfabetismo;

II - universalizacdo do atendimento escolar;

III - superacao das desigualdades educacionais, com énfase na promogao da
cidadania e na erradicacao de todas as formas de discriminacgao;

IV — melhoria da qualidade da educagéao;

V - formagao para o trabalho e para a cidadania, com énfase nos valores morais
e éticos em que se fundamenta a sociedade;

VI - promocgao do principio da gestdao democratica da educagao publica;

VII - promogao humanistica, cientifica, cultural e tecnologica do pais;

VIII - estabelecimento de meta de aplicagdo de recursos publicos em educagao
como propor¢ao do Produto Interno Bruto (PIB), que assegure atendimento as
necessidades de expansao, com padrao de qualidade e equidade;

IX - valorizagao dos(as) profissionais da educacao;

X - promogao dos principios do respeito aos direitos humanos, a diversidade e
a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014, p.42).

A partir das diretrizes apresentadas no PNE, em especial as II, III, IV e V, que se

referem, respectivamente, a universalizacdo do atendimento escolar, a reducao das
desigualdades e promogao da cidadania, a melhoria da qualidade da educagao e a
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formagao para o trabalho e para a cidadania, é que emergem as metas que
particularmente fazem alusao ao nosso estudo: Ensino Médio.

O tema pode ser encontrado em diferentes metas direta ou indiretamente,
porém privilegiamos as que de maneira mais especifica discutem a tematica. No
quadro abaixo se apresentam tais metas e se destacam, de forma sintética e laconica, as
estratégias consideradas necessdrias para compreender as propostas do PNE para essa

modalidade de ensino.

Quadro 2 — Metas do PNE (2014-2024) e sintese das estratégias para o Ensino Médio

META OBJETIVO LACONICO DAS ESTRATEGIAS
Universalizar, até | - Renovagao curricular e de ensino;
2016, o - Formacao continuada de professores;
3 atendimento - Universalizacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), articulando-o com o

escolar para toda
a populacao de
quinze a
dezessete anos e
elevar, até o final
do periodo de
vigéncia deste
PNE, a taxa
liquida de
matriculas no
Ensino Médio
para oitenta e
cinco por cento
(85%).

Sistema Nacional de Avaliacdo da Educagao Basica (Saeb).

- Expansao das matriculas gratuitas de Ensino Médio integrado a educacao profissional,

- Consolidagao da oferta de ensino nos turnos diurno e noturno e distribui¢ao territorial das
escolas de Ensino Médio;

- Implementacao de politicas de prevencao a evasao e criagdo de medidas de protecao
contra a exclusao;

- Estimulo a participagao dos adolescentes nos cursos das areas tecnoldgicas e cientificas.

Continua...
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...Continuagao do Quadro 2

Fomentar a
qualidade da
Educacao Basica
em todas as
etapase
modalidades, com
melhoria do fluxo
escolar e da
aprendizagem, de
modo a atingir as
seguintes médias
nacionais do
Ensino Médio
para o IDEB:
(2015/4.3),
(2017/4.7),
(2019/5.0), e
(2021/5.2).

- Implantacdo da Base Nacional Comum dos Curriculos (BNCC) com direitos e objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento dos(as) alunos(as) do Ensino Médio;

- Garantia aos(as) alunos(as) do Ensino Médio no final deste plano de 100% de nivel
suficiente e 80% de nivel desejado de aprendizagem;

- Indugao de um processo continuo de autoavaliacdo das escolas de Ensino Médio;

- Assisténcia técnica e financeira a fixacdo de metas intermediarias, nos termos estabelecidos
conforme pactuacao voluntdria entre os entes, priorizando sistemas e redes de ensino com
IDEB abaixo da média nacional;

- Aprimoragao continua dos instrumentos de avaliacdo da qualidade do Ensino Médio,
incorporando o ENEM ao sistema de avaliagao da Educacao Basica;

- Reducgdo das diferencas entre as médias do IDEB dos estados, Distrito Federal e
municipios, propondo divulgacao bienalmente dos resultados e acompanhamento deles;

- Melhora do desempenho dos(as) alunos(as) nas avaliagdes da aprendizagem no Programa
Internacional de Avaliacao de Estudantes (PISA) avancando de 438 em 2015 para 473 no
ano final deste PNE.

- Incentivo ao desenvolvimento de tecnologias educacionais nas praticas pedagdgicas,
almejando a melhoria do fluxo escolar e a aprendizagem dos alunos do Ensino Médio,
assim como universalizar o acesso a rede mundial de computadores nas bibliotecas das
instituigoes, triplicando, até o final da década, a relagdo computador/aluno(a);

- Estabelecimento de parametros de qualidade dos servicos da Educagao Basica, a serem
utilizados como referéncia para infraestrutura das escolas, recursos pedagogicos, entre
outros insumos relevantes, bem como instrumento para adocao de medidas para a melhoria
da qualidade do ensino;

- Garantia de politicas de combate a violéncia na escola, inclusive a violéncia doméstica e
sexual, favorecendo a adogao das providéncias adequadas para promover a construcao da
cultura de paz e um ambiente escolar dotado de seguranga para a comunidade;

- Implementagao de politicas de inclusdo e permanéncia na escola para adolescentes e
jovens que se encontram em regime de liberdade assistida e em situacao de rua,
assegurando os principios da Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990 (Estatuto da Crianga e do
Adolescente);

- Garantia, nos curriculos escolares, de contetidos sobre a historia e as culturas afro-
brasileira e indigena e implementagao de a¢des educacionais, nos termos das Leis n. 10.639,
de 9 de janeiro de 2003, e n. 11.645, de 10 de margo de 2008;

- Desenvolvimento de curriculos e propostas pedagogicas especificas para educagao do
campo e para as comunidades indigenas e quilombolas, produzindo e disponibilizando
materiais didaticos especificos, inclusive para os(as) alunos(as) com deficiéncia;

- Estabelecimento de agdes efetivas especificamente voltadas para a promogao, prevengao,
atencdo e atendimento a saude e a integridade fisica, mental e emocional dos profissionais
da educacao, assim como dos estudantes;

- Promogao, com especial énfase, da formacao de leitores(as), capacitando profissionais e
agentes da comunidade para atuar como mediadores da leitura, de acordo com a
especificidade do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos do Ensino Médio;

- Estabelecimento de politicas de estimulo as escolas, com valorizacao do corpo docente, da
gestao e da comunidade escolar, buscando atingir o objetivo principal, avangar no resultado
do IDEB.

Continua...
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...Continuagao do Quadro 2

10

Oferecer, no
minimo, vinte e
cinco (25%) das
matriculas de
educacgao de
jovens e adultos,
nos Ensinos
Fundamental e
Meédio, na forma
integrada a
educacao
profissional.

- Expansdo das matriculas e estimulo a conclusao do Ensino Médio através de programa
nacional de educagao de jovens e adultos, proporcionando uma articulacdo da formacao
inicial e continuada com a educagao profissional;

- Fomento a integracao da EJA com a educagao profissional, planejando os cursos de acordo
com as caracteristicas do seu publico, inclusive na modalidade de educagao a distancia;

- Ampliacao de oportunidades através da educacdo profissional de jovens e adultos com
deficiéncia e baixo nivel de escolaridade adentrar na escola publica e garantir nao s6 a
melhoria da rede fisica dessas escolas mas também a acessibilidade a pessoa com
deficiéncia;

- Estimulo ao curriculo diversificado para a EJA, articulando a formacdo basica e a
preparagao para o mundo do trabalho e estabelecendo inter-relagdes entre teoria e pratica,
nos eixos da ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a
organizar o tempo e o espago pedagogicos adequados as caracteristicas dos alunos;

- Fomento a produgdao de material didatico, ao desenvolvimento de curriculos e
metodologias especificas, aos instrumentos de avaliacdo, ao acesso a equipamentos e
laboratdrios e a formacao continuada de docentes das redes publicas que atuam na
educacao de jovens e adultos articulada a educacao profissional;

- Institucionalizacdo de programa nacional de assisténcia ao estudante, que contribuam
para garantir o acesso, a permanéncia, a aprendizagem e a conclusdao com éxito da EJA
articulada a educacao profissional;

- Expansao da oferta da EJA articulada a educagao profissional para as pessoas privadas de
liberdade nos estabelecimentos penais e formacao especifica dos profissionais para atuagao;
- Implementagao de mecanismos de reconhecimento de saberes dos jovens e adultos
trabalhadores, a serem considerados na articulagdo curricular dos cursos de formacgao
inicial e continuada e dos cursos técnicos de nivel médio.

Continua...
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...Conclusao do Quadro 2

11

Triplicar as
matriculas da
educacao
profissional
técnica de nivel
médio,
assegurando a
qualidade da
oferta e pelo
menos cinquenta
(50%) da

expansao no

segmento publico.

- Expansao das matriculas de educagao profissional técnica de nivel médio na Rede Federal
de Educagao Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, assim como nas redes publicas estaduais
de ensino com a extensao da modalidade de educacdo a distancia, visando a possibilidade
de ampliar e democratizar o acesso a educagao profissional publica e gratuita, com padrao
de qualidade;

- Estimulo a expansao de estagios na educacdo profissional técnica de nivel médio e do
ensino médio regular, integrado ao itinerario formativo do aluno, visando a formacao de
qualificagdes préprias da atividade profissional;

- Ampliacdo da oferta de programas avaliativos de saberes, para fins de certificagao
profissional em nivel técnico e institucionalizagao de um sistema de avaliacao da qualidade
da educagao profissional técnica de nivel médio;

- Expansdo da oferta de financiamento estudantil a educagdo profissional técnica de nivel
médio oferecida em instituicdes privadas de educagao superior, assim como elevacao
gradual do investimento em programas de assisténcia estudantil e mecanismos de
mobilidade académica, visando a garantir as condi¢oes necessarias a permanéncia dos(as)
estudantes e a conclusao dos cursos técnicos de nivel médio;

- Expansao dessa modalidade de ensino integrada a formagdo profissional para as
populagdes do campo e para as comunidades indigenas e quilombolas, assim como para as
pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao;

- Redugao do nimero de alunos por professor nos cursos técnicos de nivel médio e elevagao
gradual da taxa de conclusao dos cursos na Rede Federal de Educagdao Profissional,
Cientifica e Tecnologica;

- Estruturacdo de um sistema nacional profissional de informagdes e consultas por
entidades empresariais, articulando os jovens formados aos dados do mercado de trabalho.

Fonte: Elaborado pelas autoras com base no PNE (2014-2024).

Como mencionado a priori, o Ensino Médio integra o PNE com expressividade
na meta trés (3), em que se apresentam agOes para universalizagdo e aumento da
matricula nessa modalidade de ensino, porém selecionamos outras trés (3) metas que,

mesmo de

forma

mais secunddria, apresentam estratégias que julgamos

corresponsaveis para atingir o sucesso do Ensino Médio Brasileiro.

A meta 3 trata, com propriedade, o direito a educacao dos jovens entre quinze
(15) e dezessete (17) anos no Brasil, propondo a universalizacdo do Ensino Médio. A
partir da Emenda Constitucional n® 59/2009%, a discussdo sobre a generalizagdo do
Ensino Médio passa a fazer parte das acdes politicas governamentais, portanto deixa
de ser apenas uma exigéncia social e torna-se uma agao a ser efetiva.

Porém, os dados localizados no Observatorio do PNE (2013) sobre o numero de
alunos na idade relacionada ao Ensino Médio fora da escola nos assustam: cerca de 1,5
milhao de jovens nao estd nos bancos escolares. Nesse sentido, é possivel constatar o
tamanho do desafio para o cumprimento dessa meta, que estabelece um crescimento
de (22,3%) de matriculas para o Ensino Médio no decénio desse plano.

Os fatores que justificam essa auséncia de alunos concluindo o Ensino Médio
podem ser diversos; nota-se, porém, a prevaléncia de duas questoes que se destacam

3 Destaca a obrigatoriedade da oferta da Educacdo Basica dos 4 aos 17 anos de idade.
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entre as leituras sobre a tematica, que podem estar entre as responsaveis por esse
desafio: a discrepancia entre a escola e o anseio dos jovens, ou seja, as aulas nao estao
interessantes a realidade dos alunos, e a falta de professores licenciados (capacitados)
para ministrarem as aulas.

Nesse contexto, sdo estimuladas quatorze (14) estratégias que dispdem sobre a
luta do Ensino Médio em atingir o objetivo proposto na propria meta — atrair os jovens
para a escola e fazé-los permanecer. Para tanto, essas estratégias propdem a renovagao
do Ensino Médio, reconstruindo a sua base curricular com a perspectiva de atender as
especificidades do seu publico, assim como a necessidade da formagao continuada dos
docentes, que atuardo nessa nova proposta de ensino e, por fim, a integra¢ao do Ensino
Meédio a educagao profissional.

A recente melhora das taxas de fluxo escolar no Ensino Fundamental faz
aumentar o numero de matriculas do Ensino Médio, mas o Pais ainda esta
longe de alcangar patamares ideais. Altas taxas de evasao persistem no Ensino
Meédio. O modelo curricular ultrapassado, baseado em um ntimero excessivo de

disciplinas torna a etapa desinteressante para o jovem do século 21
(OBSERVATORIO PNE, 2013).

O anseio pela qualidade da Educagao Basica, em todas as etapas e modalidades,
a melhoria do fluxo escolar, a aprendizagem dos alunos e o desenvolvimento dos
indices estipulados pelo Indice de Desenvolvimento da educacio Basica (IDEB) estio
descritos na meta 7 do PNE.

Essa meta relaciona-se com a oferta de uma Educagao Basica de qualidade para
todos, porém destacaremos o Ensino Médio, objeto de nosso estudo. Visualizamos um
dos grandes desafios desse plano, elevar o indice do IDEB na modalidade do Ensino
Médio, uma vez que a realidade observada evidencia que os resultados alcangados
estao discrepantes das metas estabelecidas. Vejamos o quadro abaixo.

Quadro 3 — Metas e resultados do IBEB — Ensino Médio (2005-2021)
IDEB - Ensino Médio

ANOS 2005 | 2007 | 2009 | 2011 | 2013 | 2015 | 2017 | 2019 | 2021
Metas previstas - 3,4 3,5 3,7 3,9 43 4,7 5,0 5,2
Resultados 3,4 3,5 3,7 3,7 3,7 3,7 - - -
alcancados

Fonte: Elaborado pelas autoras a partir dos dados do INEP.

O IDEB ¢ o indicador criado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP), a partir de dados do Censo Escolar, SAEB® e

4 O INEP ¢ o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, uma
entidade publica federal vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC). Além de conduzir
estudos e pesquisas sobre o Sistema Educacional Brasileiro, o INEP ainda avalia escolas,
universidades e o desempenho dos estudantes, produzindo informagdes fundamentais para
melhorar a educagdo no Pais.
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Prova Brasil®, com o objetivo de acompanhar a evolugao da educagdo brasileira e
estabelecer padroes de qualidade nas escolas. Esse indicador leva em consideragdo o
fluxo escolar dos alunos e o desempenho deles nas avaliagdes externas.

Nesse contexto, nota-se uma instabilidade nos indices do IDEB do Ensino
Médio no pais. Desde a implementacao dele, ano de 2005, os resultados alcangados
mantinham uma linearidade com as metas estabelecidas, porém, a partir do ano de
2013, evidencia-se uma queda do resultado em relagdo a meta estabelecida, e essa
involucao dos resultados declina no ultimo ano de avaliagao — 2015. Assim sendo, a
meta 7 do PNE evidencia o clamor por assisténcia a essa modalidade da Educagao
Bésica e estabelece trinta e seis (36) estratégias que vao ao encontro da transformacgao
dessa infeliz realidade.

Para se conquistarem os indices estimulados pelo PNE até 2021, necessita-se de
desenvolver agOes especificas e pontuais que estdo apontadas nas estratégias do
documento: acuidade no acompanhamento dos resultados do IDEB pelos gestores
educacionais e professores escolares, ou seja, gestao participativa; implementagao de
praticas pedagogicas com o proposito de garantir o desenvolvimento integral dos
alunos incrementando a qualidade da aprendizagem e superando as fragilidades
apresentadas; asseguracao da educagdo como um dos direitos humanos, a fim de
superar a desigualdade social presente no cendrio educacional brasileiro; valorizacao
docente através de melhoria das condi¢des de trabalho, incentivo financeiro e
formativo; proposta mais discutida em nossa atualidade da implantacdo da Base
Nacional Comum dos Curriculos (BNCC) com direitos e objetivos de aprendizagem
especificos ao desenvolvimento dos alunos do Ensino Médio.

As metas 10 e 11 estao diretamente relacionadas ao Ensino Médio integrado a
Educagao Profissional, que se distingue pela oferta de formacao profissional aos jovens
estudantes e/ou aos trabalhadores que almejam ampliar suas qualificagOes
profissionais. O foco dessa modalidade de ensino se d4 a partir da formagao de um
jovem trabalhador, que tenha reconhecimento social e se mantenha na disputa do
mercado de trabalho. O que nao pode ser imémore ¢ que esses trabalhadores
necessitam, além de uma formacao profissional, de uma educacdo de qualidade,
voltada para sua formagao integral.

Nesse sentido, a meta 10 apresenta como objetivo, “oferecer, no minimo, 25%
(vinte e cinco por cento) das matriculas de educagao de jovens e adultos, nos Ensinos
Fundamental e Médio, na forma integrada a educagao profissional” (BRASIL, 2014).
Essa expectativa estd relacionada com a realidade dos jovens estudantes e
trabalhadores brasileiros pertencentes a classes econdmicas menos favorecidas, que
necessitam elevar sua escolaridade e garantir a certificagdo de conclusdao da Educagao
Basica. Moura (2010) destaca a possibilidade de integracdo do Ensino Médio a
educacao profissional como um,

5 Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Basica (SAEB), realizado pelo INEP/MEC,
abrange estudantes das redes publicas e privadas do pais, localizadas em &rea rural e urbana,
matriculados na 42 e 82 séries (ou 5° e 9° anos) do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino
Médio.

6 A Prova Brasil é uma avaliacao censitaria das escolas publicas das redes municipais, estaduais
e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade do ensino.
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[...] avango na diregdo de construir um ensino médio igualitario para todos [...]
pois fundamenta-se em seus principios e € exigéncia de uma sociedade na qual
a elevada desigualdade econdmica obriga grande parte dos filhos das classes
populares a buscar, bem antes dos 18 anos de idade, a inser¢ao no mundo do
trabalho, visando a complementar a renda familiar (MOURA, 2010, p. 883).

Apesar do apoio financeiro do Fundo de Manutencao e Desenvolvimento da
Educagao Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educa¢ao (FUNDEBY junto a
EJA, os dados do Censo da Educagao Basica, realizado pelo INEP, apontam queda na
efetivacdo das matriculas, como é o caso do ano de 2013, que apresentou um
decréscimo de 3,7% nessa modalidade. Assim sendo, esta é outra questdo que
estimulou o PNE a estabelecer a¢does determinantes para solucionar o elevado indice de
evasao dos alunos.

A partir dessa realidade e discussdes aqui expostas, o PNE (2014-2024)
estabelece onze (11) estratégias que vao ao encontro da possibilidade de solucionar tais
questoes — destacamos a 10.3 e a 10.6. A primeira objetiva promover a integragao
apresentada a priori, através de “cursos planejados, de acordo com as caracteristicas do
publico da EJA e considerando as especificidades das populagdes itinerantes e do
campo e das comunidades indigenas e quilombolas, inclusive na modalidade de
educacao a distancia”. Ja a seguinte propde

[...] estimular a diversificagdo curricular da educacdo de jovens e adultos,
articulando a formagdo basica e a preparacdo para o mundo do trabalho e
estabelecendo inter-relagbes entre teoria e pratica, nos eixos da ciéncia, do
trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, de forma a organizar o tempo e
o espago pedagdgicos adequados as caracteristicas desses alunos e alunas
(BRASIL, 2014, estratégia 10.6).

No que se refere a meta 11, que tem como objetivo “triplicar as matriculas da
educacao profissional técnica de nivel médio, assegurando a qualidade da oferta e pelo
menos cinquenta por cento da expansao no segmento publico” (BRASIL, 2014), sao
lancadas quatorze (14) estratégias que se configuram a partir da expansdao das
matriculas na Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio, tendo como locus os
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a partir da necessidade da
vinculagao dos Institutos aos arranjos produtivos, locais e regionais e a proposta da
expansao de estdgios integrada ao itinerdrio formativo do aluno, visando a formacao
de qualificagOes proprias da atividade profissional.

Destarte, aclaramos algumas metas e possiveis estratégias consideradas
necessarias para solucionar os entraves do Ensino Médio a partir do PNE. O desafio a
seguir ainda é notavel: cumprir efetivamente essas metas, alcando a proposta do plano,

7O FUNDEB ¢ um fundo especial, de natureza contabil e de ambito estadual (um fundo por
estado e Distrito Federal, num total de vinte e sete fundos), formado, na quase totalidade, por
recursos provenientes dos impostos e transferéncias dos estados, Distrito Federal e municipios,
vinculados a educagao por for¢a do disposto no art. 212 da Constituigao Federal.
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atingindo a ultima etapa da Educagao Basica com qualidade. Posto isso, questionamos:
sera necessaria a reforma do Ensino Médio para alcangar tal objetivo?

3 As forgas e fraquezas da Reforma do Ensino Médio na década de 2010 aos dias atuais
(2019)

Considerando a trajetoria de existéncia do Ensino Médio no Brasil, a sua oferta
é perpassada por uma luta ideologica e por vdarias discussdes e programas ja
implantados, uns com sucessos, outros nem tanto. Nesse processo de lutas, hd quem
defenda a ideia de que o Ensino Médio no Brasil sempre se apresentou numa
perspectiva dual, com uma oferta voltada para a elite e outra para os trabalhadores,
dicotomizando o processo formativo, de forma a separar as pessoas conforme a classe
social a que pertencem. Mas, afinal, qual é o significado do Ensino Médio para o jovem
brasileiro? Trata-se de um curso propedéutico, profissionalizante ou é apenas um “rito
de passagem”® para o Ensino Superior? (GENNEP, 1978).

Assim, diante de tantas interrogacoes, foi editada, no dia 22 de setembro de
2016, a Medida Proviséria (MP) n® 746, que introduziu uma reforma na legislacao que
regulamentava o Ensino Médio no Brasil. Lembrando que esse processo se deu apos
um curto periodo de tramitacdo junto aos 6rgdos responsaveis pelos ditames das
legislacdes que normatizam esse nivel de ensino no Brasil, porém todas essas
mudangas vieram acompanhadas de poucos debates entre os interessados, ou seja, a
comunidade e os profissionais da educagao. No dia 16 de fevereiro de 2017, essa MP foi
promulgada pelo Congresso Nacional no formato da Lei n® 13.415, com muito poucas
alteracdoes, dando legitimidade a uma considerdvel mudanca na estrutura e
organizagao curricular no Ensino Médio Brasileiro.

Analisando e avaliando de forma critica todos os possiveis impactos que a
promulgacao da MP poderd trazer para nosso sistema educacional, entendemos que,
para ter o alcance esperado pelos seus defensores que a idealizaram, em nome de um
discurso de Ensino Médio mais atrativo, ela promoveu alteragdes expressivas nas
legislagdes consideradas norteadoras no sistema educacional, sendo elas a Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (LDB n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996), a
Lei do Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao
dos Profissionais da Educagao (FUNDEB, n® 11.494, de 20 de junho de 2007) e, por fim,
a Consolidacao das Leis Trabalhistas, cuja esséncia instituiu a Politica de Fomento a
Implementacao de Instituicoes de Ensino Médio que oferece o sistema do Ensino
Médio em Tempo Integral.

Como a MP vai atribuir na sua organizacao e estrutura pedagogica as
mudangas no curriculo do Ensino Médio, bem como no financiamento e na oferta dele
em todo o pais, isso nos leva a algumas interrogacoes acerca da qualidade da formagao
oferecida para nossos jovens. Todas essas mudangas podem conduzir a resultados

8 A expressao francesa rites de passage foi adotada primeiramente por antropoélogos e escritores
europeus para definir todos os rituais e cerimoénias que propiciam a passagem de uma pessoa
para uma nova forma de vida ou um novo status social.
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negativos, aventando assim discussdes para um pensar mais critico diante da situagao
posta.

Problematizando o momento historico, percebemos que o curriculo posto do
Ensino Médio prevé um aumento da carga hordria minima anual para mil e
quatrocentas horas, devendo ser consideradas as normas relativas ao sistema de ensino
conforme as diretrizes, os objetivos, as metas e as estratégias de desenvolvimento
contidas no Plano Nacional de Educacao. (BRASIL, 2014).

Na pratica, o “cendrio atual nao é novo”, assim a ideia passada pela atual
Reforma do Ensino Médio é a de que estamos voltando a década de 90, mais
precisamente ao governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), tempo que
possibilitou inimeras pesquisas e discussOes acerca das reformas dos sistemas
educativos ndo s6 no Brasil como também em nivel internacional.

No Brasil, o Decreto n® 2.208/1997 e outros instrumentos legais (como a Portaria
n° 646/1997) sancionados pelo entao presidente FHC proibem a formacgado integrada e
regulamentam formas fragmentadas e aligeiradas de educagao profissional com a
justificativa de atender as demandas do mercado, em amplo processo de
desenvolvimento, em funcao da politica neoliberal implementada pelo entao
presidente.

A percepgao de Stering (2015) é a seguinte:

Seria ingénuo pensar que a Educagdo esta imune aos interesses do capital. No
que se refere a Educacao Profissional e Tecnologica, responsavel pela formacao
do adulto trabalhador, podemos afirmar que, historicamente, a mesma esta
atrelada aos interesses da classe dominante. Contudo, a Educagao Profissional e
Tecnologica pode e deve reinventar sua razao de ser e estar, enquanto
mecanismo de formagao laboral, como forma de driblar a complexidade
imposta pela hegemonia do “capitalismo selvagem”, representado por grandes
grupos econdmicos que, por forca da globalizagao e do neoliberalismo, tentam,
a todo custo, imprimir seus valores hegemonicos. (STERING, 2015, p. 213).

O Decreto n® 2.208/1997 representa a materializacao da politica neoliberal, que,
em termos praticos, avigorou a divisdo estrutural no que se refere a formagao
profissional e a educagao geral, realidade que perpassa a educagao no Brasil desde sua
génese.

Posteriormente, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, a revogacao do
Decreto n® 2.208/1997 significou uma resposta positiva aos militantes trabalhadores que
ensejavam uma educacao plena a todos os jovens do pais, independentemente de
classe social, mediante compromisso perpassado de questdes histdrico-politicas
desenvolvidas por ideais progressistas.

Com a intencao e a finalidade de atender o clamor do trabalhador e
considerando a expectativa dos trabalhadores em relagao ao governo popular, o
entendimento em relagao a atengao junto a educagado profissional, segundo o Ministério
da Educagdo, no primeiro mandato do Governo Lula, significava o processo de
reconstru¢ao de uma politica publica para a educagao e se fazia essencial para
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[...] corrigir distor¢des de conceitos e de praticas decorrentes de medidas
adotadas pelo governo anterior, que de maneira explicita dissociaram a
educagao profissional da educagdo basica, aligeiraram a formagdo técnica em
modulos dissociados e estanques, dando um cunho de treinamento superficial a
formagao profissional e tecnoldgica de jovens e adultos trabalhadores. (BRASIL,
MEC, 2005, p. 2).

Na percepcao das pesquisadoras, os impactos em relagdo a Reforma do Ensino
Meédio se apresentam como uma ameaga para a Educacdo Basica. A Reforma propde
que todos os estudantes do Ensino Médio percorram itinerdrios formativos
semelhantes nos trés primeiros semestres dessa modalidade de ensino-aprendizagem
e, a posteriori, escolham uma area de sua predile¢do: I - Linguagens; II - Matematica; II1
- Ciéncias da Natureza; IV - Ciéncias Humanas; V - Formagao Técnica e Profissional.

E perceptivel até este instante que a Reforma do Ensino Médio impede o
estudante que optar pela drea de Formagao Técnica e Profissional de estabelecer uma
relagdo construtiva com as outras disciplinas do nticleo comum, tendo em vista que a
carga hordria dessas ultimas serd infinitamente menor nos trés ultimos semestres.
Como consequéncia inviabiliza na mesma proporg¢ao a integracdo de uma formacao
geral com a formagao profissional.

A Reforma em curso também traz suas marcas na educagao profissional técnica
de nivel médio oferecida pelos Institutos Federais, quando, a partir do momento em
que é defendida e apresentada no conceito pedagdgico através de itinerdrios
formativos, a formacgdo técnica se apresenta na condi¢do de que ndo serd
necessariamente garantida nas proprias escolas, ficando evidente que todo esse cenario
de possibilidades de altera¢des vai demandar grandes investimentos em construcao de
centros de formacao profissional equipados para tal, bem como a contratacao de
docentes com formagdo profissional desejada. Em se tratando das questdes
relacionadas ao “itinerdrio — formagao técnica e profissional”, este podera ser ofertado
através de parceria com a esfera privada, e o sistema de ensino por sua vez usarad do
recurso publico do FUNDEB para manter-se.

Faz-se pertinente observar que, com a provagao da MP, um fator que podera
trazer consequéncias negativas a estrutura técnico-pedagdgica do Ensino Médio ¢ a
nao exigéncia de o corpo docente ter formacao especifica para atuar nos itinerarios
formativos definidos pela MP. Para esses pressupostos, Ribeiro® (2017) faz um alerta
em relacdo ao fato de que os professores nao precisam mais ter formacao técnica,
bastam que eles atestem o seu notdrio saber em qualquer habilitacdo técnica — estes
poderao ser certificados para atuar no exercicio da docéncia. A autora ainda previne o
perigo que a Reforma pode causar no aprendizado do aluno ao se permitir a ele fazer
cursos a distancia e comprovar seus saberes e experiéncias, sendo desobrigado de
cursar disciplinas chave para a sua formacao académica, promovendo o que ela chama
de esvaziamento do aprendizado, alcunhado por ela de “liquidez do novo Ensino
Médio”.

¢ RIBEIRO, Mbnica argumenta - Como fica o ensino médio com a reforma: vem ai o ensino médio
liquido. Publicado no Didrio Oficial da Unido (16 de fevereiro de 2017).
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A Reforma do Ensino Médio da forma como se encontra demonstrada pela
Medida Provisoria representa, a nosso ver, um retrocesso para 0 nosso sistema
educacional, mais precisamente para o Ensino Médio Integrado oferecido pelos
Institutos Federais, que, na atualidade, conseguem cumprir com seus objetivos, que
consistem em formar o trabalhador na perspectiva da formagao integral, capacitando-
lhe para o mundo e o mercado de trabalho, oportunizando a profissionalizagdo e a
continuidade dos estudos, caso deseje.

Em se tratando das legisla¢des, nao podemos € claro deixar de destacar que, na
trajetoria do Ensino Médio, observamos muitos avangos que podemos verificar nas
Diretrizes Nacionais para a Educagao Basica, como:

I. A trajetdria de inovagdes e mudangas no curriculo do Ensino Médio Integrado
ao Ensino Técnico oferecido pelos IFs;
II. O programa Ensino Médio Inovador;
III. O Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio, entre outros.

Nao podemos deixar de destacar os avangos até hoje alcancados em relagao ao
campo das politicas publicas educacionais voltadas para o Ensino Médio nas ultimas
décadas, ameacados agora por esta Medida Provisoria, a partir do momento em que se
desconsideram todos os avangos e experiéncias acumuladas na histéria dos governos
anteriores ao do atual.

As discussdes e a aprovagao da Medida Provisoria (MP n°® 746/2016) no
Congresso Nacional foram preteridas e precipitadas, podendo trazer resultados
negativos no processo de formacao inicial e continuada de professores com relacao as
politicas de formacao de professores ja aprovadas, uma vez que poderdao ocorrer
mudangas significativas na base curricular do Ensino Médio, considerando que a ela
tem estreita ligacao com a atuagdo do professor.

Logo, se faz necessario e pertinente trazer a tona que a proposicao do
documento concebido pela MP pelo atual governo federal na sua esséncia nao pode ser
vista como uma proposta original e despretensiosa como esta colocada no discurso de
uma democracia que envolveu um extenso didlogo entre os agentes formativos e a
sociedade como um todo, como a midia vem tentando impor nos meios de
comunicacao televisivos, fazendo-nos acreditar neste discurso imaginario.

4 Consideragées finais: a construcio em processo de mudangas

Na tessitura das concepgoes e percepg¢des das pesquisadoras, fica entendido que
as metas e estratégias apresentadas no PNE, relacionadas diretamente ao Ensino Médio
e ao seu projeto de Reformulacdo, é possivel indagarmos: sera que a escola esta
preparada para as mudancas na sua estrutura fisica e curricular e de recursos humanos
postas para o Novo Ensino Médio? Os professores e demais profissionais da educacao
estdao preparados para trabalhar com essas propostas? Existem politicas publicas que
incentivam e financiam a formagao inicial ou continuada do professorado? Perguntas
estas sem resposta no momento da implementacao da proposta do Novo Ensino
Médio.
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As reflexdes apresentadas neste texto apontaram os limites da Reforma em
curso do Ensino Médio proposta por meio da Lei n® 13.415/2017. Dentre os aspectos
apresentados nas ponderagdes que integram o presente texto, enfatizou-se a
proposicao de educagao para os jovens expressa na referida Reforma.

A Portaria n® 1.432/2018, que regulamenta o documento Referenciais Curriculares
para a Elaboragdo de Itinerdrios Formativos, para o NOVO ENSINO MEDIO, estabelece,
em sua obrigatoriedade, que

[...] atender as necessidades e expectativas dos estudantes, fortalecendo seu
interesse, engajamento e protagonismo, visando garantir sua permanéncia e
aprendizagem na escola. Também busca assegurar o desenvolvimento de
conhecimentos, habilidades, atitudes e valores capazes de formar as novas
geracdes para lidar com desafios pessoais, profissionais, sociais, culturais e
ambientais do presente e do futuro, considerando a intensidade e velocidade
das transformagOes que marcam as sociedades na contemporaneidade.
PORTARIA N¢1.432/2018).

Assim, ao ajuizarmos o marco legal de reformulacdo do Novo Ensino Médio,
registramos que uma das altera¢des mais significativas foram as questdes curriculares —
a organizacao do curriculo em cinco areas de conhecimento: Linguagem, Matematica,
Ciéncias da Natureza, Ciéncias Humanas e Profissionalizante; o aluno podera “optar”
pela drea de conhecimento que mais lhe atrair, mas questionamos: aquele aluno que
inicialmente optar por uma determinada 4rea de conhecimento, por exemplo
Matematica, pode acontecer de ele prestar vestibular para um curso de Engenharia,
mas, no decorrer do curso descobrir que ele quer é Direito, como sabemos que acontece
muito hoje em dia, ele terd condi¢des de prestar um vestibular para Direito sem ter
cursado no Ensino Médio as disciplinas basicas necessarias para essa area do
conhecimento? Nao seria, como comentamos na introdugao desse capitulo, uma
desvalorizacao de alguns conteudos escolares a “opgao” por determinada area de
conhecimento?

Acreditamos que seja notdria e urgente uma reformulacao do Ensino Médio
com objetivo nao so6 de atrair os estudantes para a conclusao da Educacao Basica, mas
também de contribuir de fato para impulsionar o desenvolvimento do pais, algo
também capaz de possibilitar significado real para a vida dos jovens, no sentido de
atribuir melhorias na qualidade de vida deles.

No entendimento acima, acreditamos que, em primeiro plano, deve ser algo
planejado e discutido, envolvendo diretamente os principais interessados, alunos e
professores e demais atores que compdem o processo educacional de uma nagao, mas
sabemos que, na maioria das vezes, as propostas apresentadas pelo governo para a
Educagdo vém “de cima para baixo”, ou seja, sao discutidas e aprovadas por pessoas
que nao conhecem a realidade das escolas publicas. Concordamos que as propostas sao
espetaculares no papel, porém, na pratica, a maioria é inviavel. Acreditamos que, para
que tal proposta de reformulacdo ocorra de forma exitosa, sdao necessarios
investimentos na infraestrutura e na capacitacao docente.
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Em relagdo a infraestrutura, grande parte das escolas publicas no Brasil esta
com prédios sucateados, faltam bibliotecas, equipamentos de limpeza, computadores,
materiais de consumo, espago fisico para atividades extraclasse, laboratdrios. Como
entdo vamos trabalhar, principalmente com ensino profissionalizante que requer uma
estrutura adequada, sem o minimo necessario?

A situagao ainda é mais grave ao falarmos de recursos humanos. Além da falta
constante de professores que estamos vivenciando, muitos dos que ja estdao atuando
nas escolas ndo estdo preparados para atender, com qualidade, tais propostas de
reformulagdo. Nao € possivel, de um ano para outro, atendermos a tais propostas sem
capacitar os envolvidos no processo; € necessdrio que o projeto de reformulagdo
contemple medidas que apoiem a formacao inicial e continuada de professores.

Em relagao as politicas de formagao docente, observamos uma preocupagao
crescente por parte das Secretarias de Estado, do proprio Plano Nacional da Educacgao
(PNE), o qual dedica quatro, de suas vinte metas, ao professor. Tais metas estao
relacionadas a formagdo inicial, continuada, plano de carreira e valorizagao
profissional. Todavia, questionamos: como deve acontecer essa formagao?

Ao refletirmos sobre a formagdo dos profissionais que estdo em servigo, os
quais atuarao no Ensino Médio frente a Reforma, destacamos a meta 16, que tem como
objetivo formar, até 2020, 50% dos professores da Educacao Bésica em curso de pds-
graduacgao stricto ou lato sensu em sua area de atuagao e garantir que os profissionais da
Educacgao Basica tenham acesso a formacao continuada, considerando as necessidades
e contextos dos varios sistemas de ensino. No papel, uma meta brilhante, mas sabemos
que na pratica nao é bem assim.

Seria esse entdo um caminho para “capacitar e ou aperfeicoar” o professorado
para atuarem nesse novo Ensino Médio? Mas o numero de vagas oferecidas nesses
cursos de mestrado é suficiente? O professor sera licenciado de suas atividades
docentes para concluir seus estudos? Apesar de sabermos da expansao dos mestrados
profissionais nos ultimos anos, entendemos que a quantidade de cursos oferecidos
ainda seja insuficiente para atender aos iniimeros profissionais das mais diferentes
areas do conhecimento que hoje atuam nas escolas.

Nossa percepcao é a de que o panorama relativo a Reforma do Ensino Médio no
Brasil ainda requer muitos estudos e discussoes, a fim de que essa Reforma nao possa
ser visualizada como um “rito de passagem”.
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Resumo: O presente estudo buscou identificar se as formas de raciocinio utilizadas pelos
estudantes do curso de Direito do Centro Universitario de Patos de Minas modificaram-se a
partir do novo modelo pedagdgico implantado na instituicao em 2011. Utilizou-se o método
clinico de Piaget, que tem como base a técnica de conservacao livre sobre um tema dirigido pelo
pesquisador, que se orienta pelas respostas dadas. Colocam-se problemas e fazem-se variar as
condi¢oes do jogo. Comparados aos alunos do 2° periodo, os alunos do 10° periodo
apresentaram melhor raciocinio hipotético-dedutivo em todas as provas aplicadas, o que
diverge do estudo realizado por Amancio (2002), em que a autora averiguou que nao ocorreram
diferengas significativas no desempenho dos alunos formandos em relacdo aos alunos
iniciantes. Isso sugere que o modelo pedagégico adotado pelo Unipam a partir de 2011
contribuiu para que a qualidade de pensamento e do raciocinio dos alunos do curso de Direito
se modificasse.

Palavras-chave: Alunos do curso de Direito. Epistemologia genética de Jean Piaget. Formas de
raciocinio. Modelo pedagégico do Unipam.

Abstract: The present study sought to identify if reasoning ways used by Law students at the
University Center of Patos de Minas have changed since the new pedagogical model was
implanted in the institution in 2011. We used Piaget clinical method, which is based on free
conservation technique about a theme directed by the researcher that is guided by the answers
given. Problems are added and game conditions are varied. In comparison to second period
students, 10th period students presented better hypothetical-deductive reasoning in all applied
tests, unlike the study by Amancio (2002) in which the author verified that there were no
significant differences in performance between beginners and trainees. This suggests that the
pedagogical model adopted by UNIPAM contributed to the change of students’ thinking
quality and reasoning.

Keywords: Law students. Jean Piaget’s genetic epistemology. Reasoning ways. Teaching model
of Unipam.
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1 Introducdo

fundamental que estudantes universitarios sejam hdabeis a pensar a partir de

uma ldégica combinatorial, de forma a construir um raciocinio hipotético-

dedutivo e, com ele, a formacdo de uma logica formal aplicada a qualquer
conteudo. Para os académicos do curso de Direito, essa base ldgica € essencial, uma vez
que os advogados trabalham com fatos, com indicios e devem expressa-los com
coeréncia légica, estabelecendo todos os tipos de relagdes entre acontecimentos.

O exercicio da advocacia esta condicionado nao sé a formacgédo em Direito. Essa
habilitagdo também requer aprovagao dos bacharéis no “Exame da Ordem”, prova
pratico-profissional, realizada semestralmente pelas se¢does da Ordem dos Advogados
do Brasil (OAB). Essa prova exige ndo s6 um conhecimento razoavel da disciplina, mas
também ordena o dominio de técnica de persuasdo e argumentagao, que significa se
posicionar com relagdo as situagdoes-problema, o que necessita da utilizagdo de uma
logica formal.

Tendo em vista a necessidade do pensamento logico formal para o exercicio do
Direito e com base na vivéncia educacional da pesquisadora com universitarios,
Amancio (2002) realizou um estudo para verificar, a partir da teoria piagetiana, como
se processava o desenvolvimento cognitivo em estudantes do curso de Direito do
Centro Universitario de Patos de Minas (Unipam). A partir da andlise, a autora
verificou que nao ocorreram diferengas significativas no desempenho dos alunos dos
anos iniciais e finais do referido curso, o que suscitou questionamentos sobre a sua
qualidade no que se refere ao desenvolvimento da razdo e da articulagdo légica do
raciocinio dos alunos.

Ao considerar que a educagao superior objetiva promover o desenvolvimento
humano por meio do conhecimento, com foco na formacao ética e profissional, o novo
modelo pedagogico adotado pela referida institui¢ao a partir de 2011 fundamenta-se
essencialmente nos principios da aprendizagem significativa, da aprendizagem
colaborativa e da aprendizagem autonoma, cujos alicerces envolvem uma educagao
plural, multidimensional e integral. Isso pode oferecer ao estudante um ambiente de
aprendizagem favoravel a construir um raciocinio hipotético-dedutivo e, com ele, a
formacao de uma légica formal.

Diante disso perguntou-se: a qualidade de pensamento e raciocinio dos
estudantes do curso de Direito do Centro Universitario de Patos de Minas modificou a
partir do novo modelo pedagdgico implantado em 2011? Pressupds-se que o modelo
pedagogico adotado pelo Unipam fundamentava-se em uma cultura de valorizacao da
aprendizagem que leva o estudante a realizar o esfor¢o proprio que a aprendizagem
estabelece, alcan¢ando, com isso, a formagao de uma logica formal.

O presente estudo objetivou identificar se as formas de raciocinio utilizadas
pelos estudantes do curso de Direito do Centro Universitario de Patos de Minas
(Unipam), modificaram-se a partir do novo modelo pedagogico implantado em 2011.

55



MARCIA REGINA AMANCIO

2 Revisdo de literatura
2.1 A Epistemologia Genética de Jean Piaget

O projeto da epistemologia genética busca extrair a origem dos diversos tipos
de conhecimentos, de suas formas mais simples ao pensamento cientifico. A questao da
epistemologia genética reside em aumentar gradativamente o nivel de conhecimento
do individuo, de forma a conquistar a objetividade. Génese e estrutura sao
temporalmente inseparaveis, isto é, diante de uma estrutura como ponto de partida e
de uma mais complexa como ponto de chegada, entre as duas se estabelece
fundamentalmente um processo de construcao que € a génese (PIAGET, 1976).

Cada individuo tem o crescimento bioldgico planejado ontogeneticamente a
partir de estruturas genéticas fixadas na espécie. O mesmo nao ocorre com o
desenvolvimento psiquico, que procede da relagdo sujeito-objeto. Os conhecimentos
nascem da agdo global de que participa a percepcao somente como papel de
sinalizacdo. E proprio da inteligéncia se transformar a partir de um mecanismo
essencialmente operatdrio. As operacdes mentais partem de agOes interiorizadas e
coordenadas em estruturas conjuntas. Para explicar esse aspecto operatorio da
inteligéncia humana, convém partir da agao e nao somente da percepcao (PIAGET,
1994).

Uma operagao mental pode ser reversivel, quando, a partir do resultado dessa
operacao, encontra-se uma operagao simétrica, relacionada a primeira, que leva de
volta as informagoes dessa primeira operagao, sem que estas tenham sofrido alteragdes.
A toda operagao racional corresponde uma operagao simétrica que consente regresso
ao ponto de partida (PTAGET, 1926).

Conforme Piaget (1972), a Epistemologia Genética distingue quatro grandes
periodos:

e inteligéncia sensorio-motora: do nascimento até dois anos de idade, periodo em
que ocorre a construgao das estruturas sensorio-motrizes.

e inteligéncia pré-operatdria: de 2 a 7 anos, em que surge a incorporagao da
fungao simbolica, cuja condicao € essencial para a aquisicao das linguagens.

e inteligéncia operatoria-concreta: dos 7 aos 11 anos, em que as agdes mentais se
tornam reversiveis; essa caracteristica ¢ a que melhor define a inteligéncia
objetiva para Piaget, pois possibilita considerar uma série de operagoes.

e inteligéncia formal: 11 a 15 anos, periodo em que sao organizadas as estruturas
operatérias formais. E possivel compreender um determinado periodo apenas
no contexto dos anteriores, nos quais tem origem, particularmente, seu
predecessor imediato.

O raciocinio transdutivo, caracteristico do periodo anterior, vai sendo
substituido por outro mais adaptativo, que permite manipular operagdes logicas
elementares, ou seja, a reversibilidade. As operagdes mentais passam a acontecer numa
pré-correcao dos erros, devido ao duplo concurso das operagdes diretas e invertidas,
de antecipagdes e retroagdes compativeis. Assim, nas operagdes formais, o
conhecimento ultrapassa o proprio real para inserir-se no possivel e para relacionar
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diretamente o possivel ao necessario, sem a mediagao indisponivel do concreto: ora, o
possivel cognitivo (PTAGET, 1972).

O pensamento formal €, sobretudo, um pensamento proposicional. As
entidades relevantes que o adolescente manipula ao raciocinar deixam de ser as
informagdes rudimentares da realidade e passam a ser afirmativas e suposi¢des
providas dessas informagdes. Os resultados das operagdes concretas passam a ser
formulados sob a forma de proposi¢des e continuam a operar com eles, ou seja,
estabelecem-se vdrios tipos de conexao logica (implicagao, conjungao, identidade,
disjuncao) (FLAVELL, 1975).

As operagOes concretas sdo intraproposicionais na medida em que constituem o
conteado de proposi¢does isoladas, enquanto as operagdes formais sdo
interproposicionais, pois abrangem rela¢des logicas entre as proposi¢des formuladas.
Essa propriedade do pensamento operacional formal encontra-se intimamente
relacionada com a orientacdo recém-desenvolvida para o possivel e o hipotético
(INHELDER; PIAGET, 1972).

Para pensar, inicialmente os adolescentes organizam os elementos dos dados
brutos, com as técnicas operacionais concretas dos anos intermedidrios da infancia.
Esses elementos sao transformados em afirmagdes ou proposi¢cdes que podem ser
combinadas de varias maneiras. A atitude hipotético-dedutiva, o método combinatdrio
e outras caracteristicas do pensamento formal fornecem instrumentos para isolar as
varidveis, que podem ser causais, e manter um fator constante, a fim de determinar a
acao causal do outro. Ele nao é apenas capaz de imaginar as transformagdes que os
dados permitem e experimentd-los empiricamente, é capaz de interpretar logica e
corretamente os resultados desses testes empiricos (FLAVELL, 1975).

O pensamento formal é simultaneamente um pensamento sobre o pensamento.
A légica proposicional refere-se a um sistema operacional que age com suposi¢des, mas
a sua veridicidade depende de operagdes relacionais e numéricas de classe, e, em uma
inversao das relagoes entre o real e o provavel, o que é empirico chega a ser incluido
como um aspecto particular, em um conjunto de possiveis combinagdes (INHELDER;
PIAGET, 1976).

Os novos instrumentos da logica proposicional levam a um aumento indefinido
do poder intelectual e, consequentemente, a uma mudanca de comportamento do
adolescente e do adulto. Abrem um poder ilimitado a seus pensamentos de modo que
os sonhos de transformagao do mundo por meio de ideias nao sejam percebidos como
meras fantasias, mas como uma agao efetiva que modifica o mundo em que o sujeito se
encontra inserido.

2.2 Raciocinio juridico: logica e a argumentagao

Sao varias as defini¢des de logica e todas tém o raciocinio e o pensamento como
alicerce. Stuart Mill (apud NASCIMENTO, 1991, p.14) afirma que logica € a “ciéncia das
operagdes do espirito que concernem a estimagao da prova”. Mostra a determinagado do
critério de evidéncia como objeto da ldgica. Para Sao Thomas de Aquino (apud
NASCIMENTO, 1991, p. 15), a “légica é a arte que dirige o ato da razao, isto é, arte que
nos permite pensar com ordem, facilmente sem erro”.

57



MARCIA REGINA AMANCIO

Conforme Copi (1982, apud MEIRA; DIAS; SPINILLO, 1993) “estudo da légica é
o estudo dos métodos e principios usados para distinguir o raciocinio correto do
incorreto”. Segundo Anderson (1980, apud AMANCIO, 2002), o raciocinio ldgico-
dedutivo ndao deve estar preocupado com o exame da verdade das premissas em um
argumento; ao invés deve-se investigar se as premissas implicam logicamente a
conclusao.

Pensar sobre o proprio pensamento, analisar a sociedade e formar relagdes entre
aquilo que existe e o que pode vir a existir (raciocinio hipotético-dedutivo), lidar com
conceitos abstratos, presumir e estabelecer diferentes maneiras para executar o
trabalho sao atividades que demandam do aluno um pensamento mais independente
do concreto. Quando o aluno ja alcangou o periodo formal e exercita os seus
instrumentos intelectuais, conforme essa forma de raciocinio requer, mesmo que
reduza a interagao com o meio, o proprio sistema pode desencadear desequilibrios, de
modo a colocar e a recolocar problemas e desafios para esse estudante. O pensar sobre
o pensar € o se que deveria pretender para os académicos do ensino superior, ou seja, o
dominio sobre a prépria aprendizagem e a busca pelos novos e melhores equilibrios.
Enfim, o estudante do ensino superior necessita de um raciocinio formal para ser capaz
de assimilar as diferentes posi¢des que a vida universitaria lhe impde (SARAVALI,
2005).

O que se espera é que o ensino superior promova o desenvolvimento cognitivo
do estudante, de forma que ele atenda aos desafios de sua profissao. Realizou-se um
estudo com uma amostra de alunos do ensino superior politécnico, ao longo de trés
anos letivos consecutivos, mediante avaliagdes do pensamento, raciocinio (conteudos
numérico e verbal) e desempenho académico (média de classificagdes e unidades de
crédito realizadas). Os resultados obtidos pelo estudo remeteram para um
desenvolvimento favoravel do raciocinio, 0 mesmo nao ocorreu com o pensamento, em
que se verificaram descidas nos niveis de relativismo e compromisso alcangados,
apesar da reducao do pensamento dualista representar melhorias cognitivas neste
campo (MARTINS; FERREIRA, 2011).

O raciocinio juridico, por exemplo, se distingue especialmente do raciocinio
matematico, pois a este sao aplicadas as leis da ldgica, enquanto aquele se estabelece
um componente decisorio que configura um juizo de valor. “Todo silogismo juridico
tem uma premissa maior que é uma regra juridica e uma premissa menor que € uma
questao de fato. A decisdo, ou solugao, esta justamente, na conclusao do silogismo
(PERELMAN, 1988, p. 32).

No Direito, quando se quer provar que uma lei nao foi violada, a administragao
da prova depende da determinagdo do sentido preciso da lei. A ldégica juridica, que
estuda os raciocinios probatdrios em Direito, vai além dos problemas formais quando
tem como objetivo examinar a validade de uma interpretacao da lei. Ela nao se reduz,
nesses casos, a ldgica formal aplicada, pois, nessa drea, se recorre aos meios de prova
nao demonstrativos, mas argumentativos (PERELMAN, 1999).

A argumentacao se relaciona igualmente com a logica, e Aristdteles, o pai da
logica formal, estudava provas por ele qualificadas de dialéticas e examinadas nos
topicos, na retorica e nas refutagdes sofisticas. A teoria da argumentacao juridica de
Perelman se constréi no antagonismo ao projeto dos formalismos juridicos e na critica
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radical a0 modelo cartesiano de razdao e ao programa de matematizagao do
conhecimento, amplamente desenvolvido pela logica moderna no século XIX
(PERELMAN, 1999).

A garantia da racionalidade do padrao argumentativo é fornecida pelo acordo
adquirido por meio de uma argumentagao que se encontra em condigdes de ser aceita
por um conjunto hipotético possivel. Portanto, o discurso persuasivo € orientado a
auditdrios concretos e, por essa razdo, ndo apresenta mesmo “status de racionalidade
que o discurso convincente, que tem uma pretensao de validade universal. A
argumentacao ideal é aquela que alcanga o maior grau de racionalidade possivel
porque consegue, justamente, convencer o auditdrio universal” (MONTEIRO, 2001,
p-178).

E no Direito que a teoria da argumentacdo pode ser bem aplicada, pois o
desacordo de opinides é constante e solugOes razodveis devem ser encontradas. O fato
de a Logica Juridica perelmaniana prestigiar os raciocinios judiciais em detrimento dos
demais raciocinios juridicos deve-se a argumentagdo do juiz nao se dirigir somente aos
dois auditdrios particulares, ou seja, as partes envolvidas no processo e as instancias
superiores. O juiz dirige-se, na motivacao de suas sentengas, ao consenso de um
auditério universal. Ele espera cumprir os ditames da justica socialmente aceitos
(PERELMAN,1999).

A pessoa pode ter uma logica formal e ndo ter desenvolvido uma logica
argumentativa, o que é inadmissivel na pratica do advogado. Este, obedecendo ao
correto raciocinio silogistico, ndo necessita recorrer aos formuldrios de peticOes
forenses, os quais ndo podem prever a multiplicidade de casos e impedem a
criatividade e desenvolvimento do raciocinio juridico. Nao se pode reduzir o fendmeno
juridico a simples dedugdes subjetivas, partindo da aplicagao de normas universais aos
fatos. Também nao se pode abrir mdo de reduzir arbitrariedades e decisionismos
(FREITAS, 2012).

A logica juridica é importante para a aplicagao dos principios da logica formal a
ciéncia do Direito, na dimensao analitica da dogmatica e nos processos nao formais de
alegacao das decisdes. O desrespeito aos principios € suficiente para que se afirme a
incorrecao da decisao tomada. A ldgica juridica deve garantir que as conclusoes
silogisticas sejam certas e permitir que as escolhas das premissas sejam racionais e
justificadas, a fim de se garantir maior controle nas decisoes juridicas (FREITAS, 2012).

O axioma juridico incorpora a légica formal, a dialética e a logica do razoavel. O
Direito como fato procedente do ceio social, que se encontra em constante evolugcao,
requer do seu operador uma andlise estrita de cada caso, aplicando a norma de
maneira a amolda-la a circunstancias, visando a alcangar o maior grau de sucesso em
sua aplicagio, de modo a abdicar do mero silogismo e partir para discutir
dialeticamente as questdes juridicas. Os operadores do Direito, sobretudo os
magistrados, devem atentar para a razoabilidade das decisoes e alegag¢des juridicas, de
maneira a fundamentar as suas agdes e a consolidar a evolugao da légica juridica
(SOUZA, 2009).
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2.3 Modelo Pedagdgico adotado pelo Centro Universitirio de Patos de Minas (Unipam)

O aprimoramento das tecnologias da comunicagdo permitiu o acesso a
aquisi¢ao de informagOes nas mais diversas dreas do saber. O desafio das institui¢des
de educagdo superior junto aos seus profissionais é desenvolver processos que
promovam a aprendizagem, de modo a auxiliar os estudantes a construir competéncias
fundamentais que os tornem habeis a atuarem como profissionais. Por isso, o Centro
Universitario de Patos de Minas fundamenta sua agao pedagogica numa perspectiva
pluralista, integradora e dialdgica na consolidagdao do seu projeto educacional, por
meio do respeito a diferentes valores e convicgdes. A base do processo ensino-
aprendizagem no Unipam considera o equilibrio entre a formagao do cidadado e a sua
formagao profissional (MIRANDA NETO, 2017).

A educagao ¢ uma pratica socio-politica efetiva nas relagdes sdcio-historico-
culturais, cuja finalidade é promover a formagao de pessoas tecnicamente competentes,
mais humanizadas, éticas e criticas, podendo refletir e pensar o mundo, o contexto
social e o seu papel de protagonistas na emergéncia de uma sociedade em
transformacao. Ensinar e aprender com base na dialogia, na integracdo do
conhecimento é vivenciar uma aprendizagem democratica. Conceber o ensino e a
aprendizagem como processos participativos implica envolver professores e alunos
como atores sociais, politicos e culturais responsaveis. (MIRANDA NETO, 2017).

Os sujeitos do processo educativo devem assumir-se como pessoas que pensam,
que sabem se comunicar e criar possibilidades de praticas transformadoras. Em um
contexto de aceleradas transformagdes culturais, sociais e cientificas do mundo
contemporaneo, marcado pela avassaladora tendéncia das rela¢des globais, a educagao
superior tem o papel de formar profissionais que pensem e operem de forma solidaria
e engajada socialmente. Ao considerar que a educagdo superior tem como finalidade
promover o desenvolvimento humano, mediante o conhecimento, com énfase na
formagao ética e profissional, o novo modelo pedagdgico, adotado pelo Centro
Universitario de Patos de Minas (Unipam), fundamenta-se nos principios da
aprendizagem significativa, da aprendizagem colaborativa e da aprendizagem
autonoma (MIRANDA NETO, 2017).

Aprendizagem significativa configura ideias que interagem de forma
substantiva, que significa nao-literal, e ndo-arbitraria, que denota que a interagao nao ¢
com qualquer ideia precedente, mas com certo conhecimento relevante, pré-existente
na estrutura cognitiva do aprendiz. Fundamental a nova aprendizagem, esse
conhecimento ¢ um simbolo ja significativo para a pessoa. David Ausubel (1982)
titulava de subsungor ou ideia-dncora: a atribui¢do de significados a novos
conhecimentos depende da interacdo de conhecimentos prévios. Quando a ideia-
ancora € acessada para um novo conhecimento, surgem novos significados,
autenticando significados ja existentes. A aprendizagem significativa se distingue pela
interacdo entre novos conhecimentos que adquirem significado para o aprendiz e pelos
conhecimentos prévios que adquirem maior estabilidade cognitiva (MOREIRA, 2010).

Aquilo que nao tem significado é mais dificil de se aprender. Quanto mais
contextualizado for o ensino, maior a perspectiva significativa para a aprendizagem.
Ao se contextualizar o ensino, alcangam-se estilos cognitivos diferenciados,
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promovendo a motivagao para o aprender. Ao considerar os mecanismos cerebrais da
aprendizagem, o ato de aprender se concretiza quando, mediante impulsos fisico-
quimicos, os neurdnios realizam ligagOes sindpticas. Para que ocorram essas ligagOes,
torna-se fundamental que o aprendiz possa despertar as suas emogdes para que O
processo fisico-quimico do cérebro se processe (MIRANDA NETO, 2017).

Aprendizagem colaborativa tem o objetivo de promover uma aprendizagem
mais ativa mediante o estimulo ao pensamento critico, ao desenvolvimento de
competéncias de interagdo e resolugao de problemas, ao desenvolvimento da
habilidade de autorregular o processo de ensino-aprendizagem. Esse método torna o
sujeito mais responsavel pela sua aprendizagem, permitindo-lhe assimilar conceitos e
construir saberes de uma forma mais autdnoma. O conhecimento se constrdi
socialmente, na intera¢do entre os aprendizes, e ndo pela transferéncia do docente para
o educando. Essa proposta reconhece o conhecimento prévio de cada aluno, sua
experiéncia e sua leitura de mundo. O professor cria contextos e ambientes
apropriados para que o aprendiz desenvolva as suas competéncias sociais e cognitivas
de forma criativa, na interacao com os demais (TORRES; IRALA, 2014).

Aprendizagem autonoma contribui para facilitar e engrandecer o processo de
aprendizagem, uma vez que se aprende apenas o que se deseja. Aquilo que € imposto
leva a memorizar e, posteriormente, a desprezar. Na aprendizagem autéonoma, o
aprendiz se torna responsavel pela sua propria aprendizagem, o que nado relega a
funcao de facilitador do docente nesse processo. Neste tipo de aprendizagem, os erros
contribuem para a constru¢ao de novos conhecimentos. Mediante descobertas, o
aprendiz identifica os seus erros e é conduzido aos acertos e a novas aprendizagens.
Essa perspectiva liberta o ato de aprender, independentemente do tipo de ensino,
contribuindo para a formacao de sujeitos autdnomos, criticos e criativos, ou seja,
individuos que pensam de forma sistémica e que serdo sujeitos de sua propria
aprendizagem (RIOS; PIMENTEL, 2012).

Miranda Neto (2017) esclarece também que, para efetivar os seus principios
norteadores, os cursos do Unipam desenvolvem contetidos conceituais, procedimentais
e atitudinais.

Contetidos conceituais sao responsaveis por formar a base cientifica e sao
trabalhados nas atividades docentes, mediante aulas expositivas, trabalhos individuais
e em grupos, semindrios, projeto e trabalho integrador e atividades praticas
supervisionadas.

Contetidos procedimentais sdo trabalhados nos laboratérios especificos, nos
estagios supervisionados, nas praticas orientadas para a formacao profissional. Cada
técnica a ser utilizada é analisada, debatida e analisada nos seus mais diversos pontos.

Contetudos atitudinais transcorrem todo o processo de formacao do aluno, de
forma a orientar a construgao ética esperada para os egressos.

3 Método
O procedimento aqui utilizado deriva do método clinico de Piaget, que tem

como base a técnica de conservagao livre sobre um tema dirigido pelo pesquisador, que
se orienta pelas respostas dadas, solicitando que os respondentes justifiquem as suas
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falas, além de realizar contra sugestoes. A pesquisadora coloca problemas, realiza
hipdteses, faz variar as condigoes do jogo.

Conforme Piaget (1926), o experimentador eficiente deve aliar duas qualidades,
por vezes, inconcilidveis: saber observar, isto é, permitir que o sujeito fale, sem esgotar
e sem desviar nada e, simultaneamente, saber buscar algo de que precisa e ter, a cada
momento, uma hipdtese de trabalho verdadeira ou falsa, para manter o controle da
situagao. Sao cinco as categorias de respostas que se podem obter por meio do método
clinico: nao-importismo é quando a pergunta feita ndo provoca nenhum esfor¢o de
adaptacao, e o sujeito responde qualquer coisa; fabulagao é quando o sujeito responde
a pergunta sem refletir; crenca sugerida é quando o sujeito se esfor¢a para responder
ou procura agradar ao pesquisador, sem refletir; crenca desencadeada é quando o
sujeito reflete para responder e extrai resposta de seus recursos; crenga espontanea €é
quando o sujeito ndao necessita raciocinar para responder a pergunta e pode dar uma
resposta imediata; essa situagdo acontece quando a pergunta nao € nova para a o
sujeito e a resposta é fruto de uma reflexao anterior e original.

O método clinico piagetiano passou por vdrias etapas e, com isso, surgiu o
método direto, que utiliza material concreto e ndo apenas verbal. Com o tempo, esse
método nao se modificou em sua esséncia, mas sofreu algumas alteragdes na forma de
interrogar os sujeitos. Passou a se fundamentar no modelo l6gico e de experimentagao,
o qual permite aos pesquisadores focalizar a apreensao dos processos cognitivos em
quadros bem definidos e, consequentemente, saber, tdo precisamente quanto possivel,
0 que objetivam. Permite também proceder a investiga¢des clinicas de diagnostico
operatorio.

O trabalho foi desenvolvido na Faculdade de Direito do Centro Universitario de
Patos de Minas (Unipam). As provas foram realizadas com 10 alunos, 05 alunos do 2°
periodo e 05 alunos do 10° periodo. Os alunos deveriam se encontrar na faixa etaria
entre 19 a 28 anos. Optou-se por investigar esse publico com o objetivo de analisar o
tipo de argumentacdo utilizada, detectar as diferencas e semelhangas de raciocinio
frente as provas apresentadas. Foram investigados os alunos do 2° periodo, por
estarem no comeco da vida académica, e os alunos do 10° periodo, por se encontrarem
familiarizados com contetidos basicos e especificos do curso, o que pressupde o
dominio de uma articulagao logica, especifica do curso de Direito.

A investigacao das estruturas operatorias subjacentes as respostas dos alunos
buscou identificar trés tipos de raciocinio:

1. Operatdrio formal I: concreto intuitivo: raciocinio utilizado pelo aluno que
demonstra capacidade de realizar agrupamentos e organizar elementos empregando
sistema de relagdes com caracteristicas tipicamente concretas, isto ¢, com
predominancia das tentativas do tipo ensaio e erro. Em algumas situagdes, o aluno
articula o raciocinio de maneira operatdria formal, mas, frente a qualquer mudanca na
situagao-problema, ele usa recursos do periodo concreto.

2. Operatodrio formal II: intermedidrio: raciocinio que apresenta caracteristicas
em alguns momentos especificamente concretas; em outros, peculiares ao hipotético-
dedutivo. A articulacdo do raciocinio em situacdo-problema mostra alternancia. O
aluno comega refletindo, buscando uma organizagao formal, diante dos impasses
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abandona essa forma e passa a operar de maneira concreta. Frente ao insucesso,
retorna o pensamento formal.

3. Operatorio formal III: hipotético-dedutivo: relaciona-se a capacidade
demonstrada pelo aluno de, ao confrontar-se com problemas, levantar hipoteses e, a
partir delas, deduzir conclusdes. Ele é capaz de pensar em alternativas de agao,
substituindo eventos concretos por proposicdes. E nesta medida que Piaget (1985,
p-103), diz que “o pensamento concreto é a representacdo de uma agao possivel, e o
formal é a representagao de agdes possiveis”. O aluno com o pensamento reversivel
utiliza o possivel e 0 necessario, em vez de limitar-se a uma dedugao a partir apenas da
situacao real.

O método derivado do método clinico piagetiano mostrou-se o mais adequado
para a coleta e a andlise de dados dessa pesquisa. As atividades propostas por Macedo,
Petty e Passos (1997) e utilizadas por Ramos (2000) em sua pesquisa favoreceram a
investigacao das capacidades do aluno para compreender as relagdes ldgicas entre as
diferentes classes de operagOes interproposicionais. Foram aplicadas trés provas: Prova
1 - Os quintuplos; Prova 2 - Acerte o niumero; Prova 3 - Especifica da drea do Direito.

4 Resultados
Prova 1 - Os Quintuplos

Prova Os quintuplos: Os Morais tém filhos quintuplos: Paulo, Roberto, Tito,
Carlos e Bernardo. Todos prestes a se formarem em uma universidade da qual sdo
atletas, embora de cinco modalidades diferentes. Os cinco filhos também estio de
casamento marcado, com cinco mulheres diferentes. Identifique a noiva e o esporte de
cada um deles: 1 Paulo joga futebol. 2 Suzana, a irma da noiva de Roberto, vai se casar
com um de seus irmaos. 3 A noiva de Tito é Patricia. 4 Carolina é noiva do nadador. 5
Alice é noiva do goleiro. 6 Bernardo joga volei. 7 Marcia é noiva do campedo de
basquete. 8 Carlos nao pratica nem jud6 nem natagao.

Os 10 participantes do estudo, do 2° e 10° periodos, conseguiram identificar e
preencher o quadro com o nome do filho, a noiva, o esporte praticado por cada um
deles e ainda citar o esporte ndao mencionado. Mas houve entre eles um diferencial no
tempo gasto para realizar esta prova. Esse tempo € de grande importancia, pois a
agilidade encontra-se atrelada a capacidade do aluno em articular as informacdes.
Quanto menor o tempo para assimilar as informacdes, maior a qualidade de raciocinio
do aluno.

O Grafico 1 apresenta os resultados pertinentes ao tempo que os alunos do 2° e
10° periodos do curso de Direito do Centro Universitario de Patos de Minas (Unipam)
levaram para realizar a Prova 1, Os quintuplos.
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Grafico 1. Média de tempo dos alunos para realizar a Prova Os Quintuplos
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Fonte: Pesquisa de campo, 2018.

Conforme mostra o Gréfico 1, dos participantes do 2° periodo, 1 aluno realizou
a prova entre 6'1” e 8, 1 aluno entre 8'1” e 10’, 3 alunos realizaram a prova em mais de
10". Dos participantes do 10° periodo, 2 alunos fizeram a prova entre 6" 1”7 e 8 e 3
alunos fizeram a prova em até 6’. Nota-se uma grande diferenga no tipo de raciocinio
dos alunos das duas turmas, pois o tempo utilizado pelos alunos do 10° periodo foi
menor em relagdo aos alunos do 2° periodo.

Os dados apurados no Grafico 1 sugerem que, na Prova Os Quintuplos, os
alunos que levaram mais de 10" para fazer a prova (3 alunos do 2° periodo) podem ter
utilizado o tipo de raciocino operatério formal I - concreto intuitivo, que demonstra
capacidade de agrupar e organizar elementos utilizando sistema de relagdes com
caracteristicas tipicamente concretas, com predominancia das tentativas do tipo ensaio
e erro. Em determinadas situagdes, o aluno articula o raciocinio de forma operatoria
formal, mas, frente a qualquer mudanga na situacao-problema, ele utiliza recursos do
periodo concreto.

Os alunos que realizaram a Prova Os Quintuplos entre 6'1” e 8’ e 10 (2 alunos do
2° periodo e 2 alunos do 10° periodo) podem ter utilizado o tipo de raciocinio
operatdrio formal II — intermedidrio, cujo raciocinio apresenta caracteristicas em alguns
momentos especificamente concretas; em outros, peculiares ao hipotético-dedutivo. A
articulagdo do raciocinio em situagao-problema mostra alternancia. O aluno comeca
refletindo, buscando uma organizacao formal; perante os impasses, abandona essa
forma e opera de forma concreta. Frente ao insucesso, retorna o pensamento formal.

Os alunos que realizaram a Prova Os Quintuplos em até 6’ (3 alunos do 10°
periodo) podem ter utilizado o tipo de raciocinio operatdrio formal III - hipotético-
dedutivo, que se relaciona a capacidade de, ao confrontar-se com problemas, levantar
hipoteses e, a partir delas, deduzir conclusdes, sendo capaz de pensar em alternativas
de agdo e substituir episddios concretos por suposi¢cdes. Para Piaget (1985, p.103), “o
pensamento concreto € a representacao de uma agao possivel, e o formal é a
representacao de agdes possiveis”. O aluno com o pensamento reversivel utiliza o
possivel e o necessario, em vez de limitar-se a uma dedugao a partir apenas da situagao
real.
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O pensamento reversivel é a garantia do padrao argumentativo fornecido pelo
acordo adquirido por meio de uma argumentagao que se encontra em condigdes de ser
aceita por um conjunto hipotético possivel. O discurso persuasivo é aquele que é
dirigido a auditdrios concretos e, por isso, nao tem o mesmo status de racionalidade
que o discurso convincente, que tem uma pretensao de validade universal. A
argumentacao ideal é aquela que alcanga o maior grau de racionalidade possivel
porque consegue, justamente, convencer o auditdrio universal (MONTEIRO, 2001,
p-178). Esta habilidade é de extrema importancia para os profissionais da area de
Direito.

O Grafico 1.1 expde o resultado geral do tempo utilizado pelos 10 participantes
que realizaram a Prova Os Quintuplos.

Grafico 1.1. Resultado geral do tempo utilizado - Prova Os Quintuplos
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Fonte: Pesquisa de campo, 2018.

O Grafico 1.1 mostra que, ao se considerarem as duas turmas avaliadas, os
resultados da prova Os Quintuplos mostraram que, dos 10 alunos participantes, 3
alunos levaram mais de 10" para realizar a prova, 4 alunos responderam a prova no
tempo que se estabelece entre 6" e 10’, 3 alunos conseguiram responder a prova em até
10". Lembrando-se de que quanto menor o tempo para realizar esse tipo de prova, mais
correspondente ao desejavel se faz ao resultado.

Os dados encontrados nas provas Os Quintuplos confirmam que, de modo geral,
os alunos do 10° periodo gastaram menor tempo para assimilar as informagdes
relacionadas as questdes a serem resolvidas, o que corrobora maior desenvoltura e
qualidade de raciocinio desses alunos em relagdo aos alunos do 2° periodo. Esse
contexto convida a refletir sobre a importancia da aprendizagem significativa para a
formagao do tipo de raciocinio dos alunos. E por meio desse tipo de aprendizagem que
o aprendiz constréi conhecimentos importantes que permanecem em estrutura
cognitiva essencial as novas aprendizagens. A aprendizagem significativa se
caracteriza pela interacdo entre novos conhecimentos que adquirem significado para o
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aprendiz e conhecimentos prévios que adquirem maior estabilidade cognitiva
(MOREIRA, 2010).

A aprendizagem colaborativa também tem um papel importante para o aluno
ser bem sucedido neste tipo de prova. Promove uma aprendizagem mais ativa
mediante o estimulo ao pensamento critico, ao desenvolvimento de competéncias de
interagao e resolugao de problemas (TORRES; IRALA, 2014).

Prova 2 — Jogo de Senha — Acerte o niimero

Essa prova trata de uma modalidade do Jogo de Senha denominada “Acerte o
numero”. Inicialmente, o aluno sorteia um nimero composto por trés algarismos nao
repetidos, escolhidos entre 1, 2, 3, 4 e 5. Por meio de tentativas, o aluno deve descobrir
o numero sorteado, ao realizar propostas a partir das informagdes recebidas do
pesquisador com relagao a: a) quantos algarismos acertou (1, 2 ou 3) e b) quantas
posigoes estao corretas (0, 1, 2 ou 3). O final da prova ocorre quando o aluno realiza
uma proposta que coincide com o niimero sorteado, obtendo, portanto, o escore de trés
pontos na coluna de algarismos e trés pontos na coluna de posi¢oes. Esse jogo exige um
raciocinio reversivel, pois o aluno deve ser capaz de rever sistematicamente as
propostas realizadas. Acertar o nimero sorteado exige que o aluno formule hipdteses,
articule-as com as informagoes fornecidas pela pesquisadora, exclua niimeros e teste
novas hipdteses, até poder inferir e concluir o nimero a ser descoberto (MACEDO,
PETTY, PASSOS, 1997).

O grafico 2 apresenta os resultados relacionados a Prova Acerte o Niimero.

Grafico 2. Prova Acerte o Numero

=
3 tentativas - —
4 tentativas - .

5 tentativas

6 tentativas - -
5 tentativas - -

2 tentativas
3 tentativas
6 tentativas . o

2° Periodo 10° Periodo

Fonte: Pesquisa de campo, 2018.

Conforme os dados que se extraem do Grafico 2, a média de tentativas dos
alunos do 2° periodo para acertar os niumeros foi de 6 tentativas: 1 aluno gastou trés
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tentativas, 1 aluno quatro tentativas, 1 aluno seis tentativas e 2 alunos se valeram de 5
tentativas para acertar o numero desejavel.

Em relagdo aos alunos do 2° periodo, os alunos do 10° periodo também se
sairam melhor nesta prova, pois, como o préprio Grafico 2 mostra, apenas 1 aluno
realizou 5 tentativas, 2 alunos realizaram trés tentativas e 2 alunos se valeram de
apenas duas tentativas para acertar o niumero.

Um dos quesitos categdricos para o desenvolvimento de um raciocinio de
qualidade de alunos do ensino superior é o modelo pedagdgico que incentiva a
aprendizagem autonoma. O objetivo dessa aprendizagem é facilitar e engrandecer o
processo de aprendizagem. O aprendiz se responsabiliza pela sua propria
aprendizagem, e os erros podem contribuir para construir novos conhecimentos,
alcangar acertos e novas aprendizagens. O ato de aprender € liberto e leva os
individuos a pensar de forma sistémica, contribuindo para a formacao de sujeitos
autdnomos, criticos e criativos, fato que produz um terreno fértil para se construir um
raciocinio reversivel (RIOS; PIMENTEL, 2012).

O raciocinio reversivel permite ocorrer na drea juridica a unido da logica formal,
da dialética e da légica do razoavel. O Direito como fato procedente do ceio social, que
se encontra em constante evolugao, requer do seu operador uma andlise estrita de cada
caso, aplicando a norma de maneira a amolda-la a circunstancias, visando a alcangar o
maior grau de sucesso em sua aplicacao, de modo a abdicar do mero silogismo e a
partir para discutir dialeticamente as questoes juridicas. Os operadores do Direito,
sobretudo os magistrados, devem atentar para a razoabilidade das decisOes e alegagdes
juridicas, de maneira a fundamentar as suas a¢des e a consolidar a evolucao da logica
juridica (SOUZA, 2009).

Grafico 2.1. Resultado geral do tempo utilizado - Prova Acerte o Niimero
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Fonte: Pesquisa de campo, 2018.
O resultado geral da Prova Acerte o Niimero, mostrado no Grafico 4, comprova
que 10% (1) dos alunos gastaram entre 81”12" para fazerem as tentativas de acertar o

namero, 20% (2) dos alunos levaram entre 4'1” e 8 e 70% (7) dos alunos fizeram as
tentativas entre 0" e 4'.
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Observou-se que os alunos do 10° periodo gastaram menor tempo para fazer as
tentativas de acertar o numero esperado, o que demonstra maior qualidade de
raciocinio em relagdo aos alunos do 2° periodo. Recorda-se que, para pensar,
inicialmente, os aprendizes organizam os dados brutos com as técnicas operacionais
concretas das aprendizagens iniciais. Esses dados se transformam em afirmagdes ou
suposi¢oes, que podem ser combinadas de diferentes formas. A atitude hipotético-
dedutiva, o método combinatdrio e outras caracteristicas do pensamento formal
municiam instrumentos para isolar as varidveis, que podem ser causais, e manter um
fator constante, a fim se de determinar a agao causal do outro. Ele é capaz de imaginar
as modificagdes que os dados permitem e experimentd-los empiricamente e de
interpretar logica e corretamente os resultados de testes empiricos (FLAVELL, 1975).

A construgao do raciocinio hipotético-dedutivo e, com ele, a formac¢ao de uma
logica formal sao fundamentais para a logica juridica, na aplicagdo dos principios da
logica formal a ciéncia do Direito, na dimensado analitica da dogmatica e nos processos
nado-formais de alegacao das decisoes. A ldgica juridica deve garantir que as conclusdes
silogisticas sejam certas e permitam que as escolhas das premissas sejam racionais e
justificadas, a fim de se garantir mais controle nas decisoes juridicas (FREITAS, 2012).

Prova 3 — Especifica da drea do Direito

Prova Especifica da Area de Direito: A empresa n?l registrou, no Instituto
Nacional de Propriedade Industrial, a expressao de propaganda “Em Sao Paulo tudo
acaba em pizza”. Como a empresa n° 2 passou a utilizar a expressao “No final tudo
acaba em pizza”, a autora do registro no Instituto Nacional de Propriedade Industrial
(empresa n° 1) processou a empresa n° 2 pelo uso indevido da propaganda. Para julgar
a acao, o aluno deveria: registrar os argumentos que, a seu ver, sdao adequados a
empresa n°l e n® 2; registrar os argumentos que, a seu ver, sao adequados a empresa n®
1 e n? 2; concluir a favor da empresa n°1 ou da empresa n® 2. O Quadro 1 expde as
respostas apresentadas pelos alunos do 2° e 10° periodos.
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Quadro 1. Prova Especifica da Area do Direito

Respostas apresentadas pelos alunos do
2° periodo

Respostas apresentadas pelos alunos do
10° periodo

Aluno 1

Aluno 1

1. O Registro no Instituto de Propriedade
Industrial

1. Ao meu ver o argumento adequado a ser
utilizado pela empresa n° 1, nesse caso, seria o
de que ela em momento anterior a empresa n®
2 registrou a propaganda “em Sao Paulo tudo
que pode
confundida com a expressao utilizada pela
o que prejudicaria seus

acaba em pizza”, esta ser

empresa n°® 2,
negocios.

2. Retirou a expressao “em Sao Paulo”
inserindo “no final”.

2. Ja o argumento a ser utilizado pela empresa
n® 2 seria 0 que apenas a frase terminar nas
mesmas palavras o sentido seria diferente, nao
causando assim qualquer prejuizo a empresa
n°2.

3 Decido a favor da empresa n® 2.

3. Baseado nos argumentos apresentados,
julgo em favor da empresan® 1, em face do 1°
registro ter sido feito pela primeira.

Aluno 2

Aluno 2

1. A empresa n° 2 copiou a ideia da empresa
1.

1. A parte principal de nosso slogan foi alvo
de plagio pela empresa n® 2, visto que “tudo
acaba em pizza” é a frase de efeito que
utilizamos, sendo “Sao Paulo” apenas um
complemento, um diferenciador. A
substituicdo feita (“no final”) ndo difere do
slogan utilizado da nossa.

2 A empresa n® 2 generalizou o contetdo da
frase da empresan®1.

2. A requerente alega que “no final” nao
diferencia nosso slogan do dela, mas, visto que
“tudo acaba em pizza” € uma expressao de
uso comum/popular, a Unica diferenga,
caracterizada das frases, é a expressao inicial
que, em nosso caso, € “no final” e, no deles é
“em Sao Paulo”.

3 Apesar do segmento empresarial ser o
mesmo, a proposta da empresa n® 2 nao
plagiou a empresa n® 1. Fico com a empresa
n°2.

3. E improcedente a agio, proposta, visto que
como alega a empresa n® 2, “tudo acaba em
pizza” é uma expressao de uso popular, sendo
o que configura a propriedade do slogan ¢é a
inicial “Em Sao Paulo” ou “no final”.
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...Conclusao do Quadro 1

Aluno 3

Aluno 3

1. A terminologia, por ser muito parecida,
acabaria por prejudicar a empresa n° 1, haja
vista a copia de empresa.

1. A concordancia cronoldgica das duas
oragOes € muito parecida, além de que a ideia
e o sentido transmitido é o mesmo. Ferindo
assim, o direito a propriedade.

2. Na 01 o termo se refere especificamente a
SP, enquanto na 02 o termo é mais genérico,
onde o “final “pode ser em qualquer lugar e
tempo.

2. Embora o sentido que a empresa n® 2 quis
é oragao
de
diferente, além de nao usar o nome da cidade
de Sao Paulo.

transmitir 0O mesmo, a esta

organizada  gramaticalmente forma

3. Pelo exposto na questao “b”, decido em
da wutilizagdo da expressdao pela
empresa 2.

favor

3. Julgo a agao a favor da empresa n® 2. Pois,
seja
organizada

semelhante, esta

de
diferente. Assim, nao ferindo o direito de

embora a frase

gramaticalmente forma

propriedade da empresa n® 1. N&do se pode ter

como propriedade intelectual uma
concordancia semantica.
Aluno 4 Aluno 4

1. Pela semelhanga entre as frases da-se a
entender que houve uma copia de ideias e
semantica.

1. O bordao em “Sao Paulo tudo acaba em
pizza” criado pela empresa n® 1 remete direta
e especificamente a essa empresa. Portanto, ao
se ouvir ou ver o determinado bordao, o
individuo ira relaciona-lo com a empresa.
Outro borddo parecido pode confundir a
pessoa, relacionando um dos borddes com a
empresa “errada”.

2. Pelo fato generalizante que tem a frase,
nao se citando a regido de Sao Paulo,
servindo para varias situagoes.

2. O bordao “no final tudo acaba em pizza”
remete diferente,
prejudicando a empresa n° 1. Portanto, a
empresa n° 2 ndo cometeu erro por apenas se
basear em outro bordao.

a um sentido nao

3. Em favor da 2% pela liberdade de ideias,
nao devendo se enquadrar em copia.

3. Acredito que a empresa n° 1 tem razao, pois
foi tirada toda esséncia e ideia central de seu
bordao ao fazer o segundo bordao.

Aluno 5

Aluno 5

1. A terminologia é muito parecida, acabaria
por imitar a empresa n® 1.

1. A empresa n® 2 estaria plagiando e empresa
n® 1 com a expressao “tudo acaba em pizza”.
A empresa n® 1 define o local onde tudo acaba
em pizza, ou seja, em Sao Paulo.

2. Na empresa 01, o termo se refere
especificamente a criacdo de propaganda,
enquanto que para a empresa 02 o final da
frase pode ser usado em qualquer lugar e
tempo.

2. A empresa n® 2 da a possibilidade de em
qualquer lugar terminar em pizza, nao
definindo a cidade onde ird acabar em pizza.

3. Pelo exposto na questao defiro em favor da
empresa 02.

3. A favor da empresa 2, pois os locais onde
acaba em pizza sdo distintos.

Fonte: Pesquisa de campo, 2018.
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Conforme o Quadro 1, dos alunos do 2° periodo, 3 deles decidiram a favor da
empresa n° 2 e 1 aluno decidiu a favor da empresa n° 1. Diferentemente dos alunos do
10° periodo, todos decidiram a favor da empresa n® 2.

De modo geral, observa-se que os argumentos citados pelos alunos do 2°
periodo sdao muito breves e sem grandes preocupagdes em aprofundar na causa
apresentada. J& os alunos do 10° periodo buscaram mais argumentos que requerem
informagoes e maior qualidade no raciocinio, ou seja, preocuparam-se com a realidade
legal que envolve o uso de borddes, com a concordancia cronoldgica das oragdes, com
a diferenciacao na apresentacao gramatical das frases e com a questao de nao se poder
ter como propriedade intelectual uma concordancia semantica. Esses posicionamentos
levam a observar que houve um processo de amadurecimento nas ideias e na
qualidade do raciocinio utilizados pelos alunos formandos.

E objetivo principal do modelo pedagdgico adotado pelo Centro Universitario
de Patos de Minas (Unipam) promover uma modifica¢do significativa no raciocinio dos
alunos. Essa instituicdo €é ciente de que cabe ao curso de Direito capacitar
adequadamente os futuros advogados para o uso da razdo. Peti¢cdes, recursos,
requerimentos, sentengas requerem muitas informacgdes e exigem, sobretudo, raciocinio
logico. O dominio logico e a linguagem juridica contribuem efetivamente para a
questao de argumentar para convencer. Ha a necessidade de o advogado ser habil para
construir o efeito da verdade, buscar argumentos e provas segundo suposi¢des ja
formuladas, ja4 que persuadir nao € sindbnimo de iludir, mas é o efeito da organizacao
do discurso de uma forma logica, que o leva a estabelecer-se como verdadeiro para o
receptor.

5 Conclusdo

O estudo ora apresentado permitiu confirmar que, em relacdo aos alunos do 2°
periodo, os alunos do 102 periodo do curso de Direito apresentaram menor tempo para
a realizacao das provas, fato que se encontra atrelado a melhor qualidade de raciocinio,
com possibilidade de se formar uma ldgica mais formal exigida do profissional da area
de Direito.

Tais resultados sao diferentes dos resultados do estudo realizado por Amancio
(2002), em que a autora verificou que nao ocorreram diferencas significativas no
desempenho entre alunos do inicio e do final do curso do curso de Direito do Unipam
no ano de 2002, o que naquela época acabou por suscitar questionamentos sobre a
qualidade do curso de Direito no refere ao desenvolvimento da razao e articulagao
légica do raciocinio dos alunos.

Os resultados do presente estudo sugerem que o modelo pedagdgico adotado
pelo Unipam a partir de 2011, que se fundamenta em uma cultura de valorizacdo da
aprendizagem, capaz de levar o estudante a realizar o esfor¢o préprio que a
aprendizagem estabelece, alcancando com isso a formacao de uma ldgica formal,
contribuiu para que a qualidade de pensamento e raciocinio dos estudantes do curso
de Direito do Centro Universitario de Patos de Minas modificasse a partir da sua
implantacao.
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A educagao formal deve priorizar o desenvolvimento do raciocinio logico, de
forma a estimular a reflexdao, a agdo e a critica do aluno. O modelo pedagdgico eleito
pelo Unipam entende que essa questao deve ser plenamente incorporada ao curriculo
dos cursos de Direito, pois essa area, de maneira especial, apresenta uma fungao social
de suma relevancia, que consiste em estabelecer ou restabelecer a verdade, sendo esta
sempre (re)construida pela logica.
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Resumo: Este artigo tem como objetivo central discutir a forma como a interagdo com as
histérias em quadrinhos (HQs) da Monica’s Gang pode gerar didlogos interculturais no contexto
de ensino-aprendizagem de inglés como lingua/cultura estrangeira. Este trabalho fundamenta-
se principalmente nas teorias sobre interculturalidade em sala de aula de lingua estrangeira e na
perspectiva interacionista e dialégica de Bakhtin. Os dados foram gerados por meio de um
curso de extensdo sobre leitura de histérias em quadrinhos da Monica’s Gang oferecido em uma
escola publica estadual, em Goiania, Goias, e contou com a participagdo de cinco estudantes do
Ensino Médio. Os dados revelam que as interagdes e dialogos interculturais promovidos a
partir da leitura das histérias em quadrinhos instigaram as participantes a reconhecer outros
universos culturais e a repensar a(s) sua(s) propria(s) cultura(s) nesse processo, bem como
promoveram momentos de reflexao sobre esteredtipos culturais e pontos de vista monoliticos.
Palavras-chave: Historias em quadrinhos da Monica’s Gang. Diadlogos interculturais. Ensino-
aprendizagem de lingua inglesa.

Abstract: The central objective of this article is to discuss how the interaction with Monica’s
Gang comic books (CBs) can trigger intercultural dialogues in English as a foreign
language/culture in its learning-teaching context. This paper is mainly grounded on
intercultural studies regarding foreign language classroom as well as on the Bakhtinian
interactionist and dialogical perspective. Data were generated through a reading extension
course, on Monica’s Gang comics, offered at a state public school in Goiania, Goias. They
revealed that interactions and intercultural dialogues triggered by comic books reading led
participants to recognize other cultural contexts and to rethink their own cultures; these
intercultural dialogues also encouraged moments of reflection about cultural stereotypes and
monolithic points of view.

Keywords: Monica’s Gang comic books. Intercultural dialogues. English language teaching and
learning.
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1 Consideracoes iniciais

m dos papéis do professor praticante da abordagem intercultural deve ser o de

mediar situagdes de encontro entre culturas distintas, levando o aluno a

ampliar seus horizontes culturais e a repensar estereotipos, isto é, formas
convencionalizadas de falar e de pensar sobre outros povos e culturas (KRAMSCH,
2001).

Com base, entdo, no desejo de promover encontros entre as culturas do
aprendiz brasileiro de inglés como lingua estrangeira (LE) e as culturas que
representam o outro dessa lingua-alvo, é que vimos nas historias em quadrinhos (HQs)
da Turma da Monica, ou Monica’s Gang', em sua versao em inglés, um recurso capaz de
ndo somente auxiliar o processo interativo de leitura na LE, como também contribuir
para que didlogos interculturais fossem construidos a ponto de transformar a visao de
mundo, de lingua e de cultura de aprendizes do Ensino Médio de uma escola publica
da periferia de Goiania (GO). Concordamos com Drolet (2010), para quem a linguagem
universalmente compreendida dos quadrinhos, em que ha interacdo entre dois
cddigos, verbal e imagético, pode ser um agente facilitador do processo de leitura em
lingua estrangeira. A perspectiva desse autor nos fez considerar a notavel fama dos
gibis da Turma da Monica entre os brasileiros, e isso nos impulsionou a seleciona-los
pelo fato de compreendermos que a interagao entre o leitor e um gibi escrito em outro
idioma, ja conhecido e apreciado em sua lingua materna, teria o potencial de
desenvolveé-lo ainda mais em seu processo de aprendizagem do inglés por meio de
praticas de leitura que abordassem temas de seu cotidiano.

E importante destacar que as revistas da Monica’s Gang sdo originalmente
escritas em portugués por roteiristas brasileiros e traduzidas — sem simplifica¢des —
para o idioma inglés. Percebe-se que ndao ha nenhum direcionamento para uma cultura
especifica, ou seja, os temas sdo universais. E possivel afirmar que ndo sio visiveis ali
elementos tipicos das culturas representativas da lingua-alvo, como datas
comemorativas ou outros eventos culturais caracteristicos dos paises anglofonos.

Sabe-se que, atualmente, linguistas preferem falar de Englishes e de culturas
inglesas, no plural, referindo-se ao grupo de variedades linguisticas e culturais
derivadas historicamente da Inglaterra (KACHRU; SMITH, 2008). Contudo,
Wierzbicka (2006, p.5) defende que, da mesma maneira que existem intmeras
variedades da lingua inglesa ao redor do mundo, bem como uma pluralidade de
culturas dentro dos paises angldéfonos, também ha o que ela denomina de inglés de
base anglo-saxonica e cultura de base anglo-saxonica (originalmente Anglo English e
Anglo culture). Esses termos dizem respeito a um nucleo linguistico e cultural comum
as variedades dos Estados Unidos, do Reino Unido, da Irlanda, do Canada, da

1. Em maio de 2015, o titulo dos gibis foi alterado de Monica’s Gang para Monica and Friends.
Segundo o site de entretenimento bleedingcool.com, a mudanga pode ter ocorrido devido ao
sentido pejorativo de “gang”, pois, além de se referir informalmente a uma turma de amigos,
essa palavra pode ser usada para descrever um grupo criminoso. Decidimos, no entanto,
manter o nome Monica’s Gang na discussdao deste artigo pelo fato de o curso de extensao,
quando feito pelas alunas do Ensino Médio da escola publica pesquisada, ter sido divulgado e
oferecido com esse titulo.
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Australia e da Nova Zelandia, no qual sdo visiveis palavras, expressoes e até mesmo
maneiras de significar a vida. Em outras palavras, todos os paises supramencionados
compartilham uma mesma heranga cultural, a qual € por vezes expressa na lingua.

As consideragdes de Wierzbicka (2006) e de outros linguistas como Kachru e
Smith (2008) nos fazem perceber a complexidade dos termos lingua/cultura-alvo e outro
da lingua-alvo. Sendo assim, neste artigo, ao mencionarmos o outro da lingua-alvo, nao
nos referimos especificamente ao americano ou ao britanico, mas a todos aqueles que
tétm o inglés como lingua oficial. Segundo Kramsch (2001, p. 67), tanto a visdao
uniformizada do outro quanto a equagao ‘uma lingua = uma cultura’ sdo falaciosas.
Pensando nisso, ao considerarmos o contexto da sala de aula de inglés como LE, bem
como as interagdes e os discursos nela promovidos, reconhecemos a necessidade de
esclarecer ao aprendiz que ndo hd apenas uma cultura de lingua inglesa, mas varias.

Fundamentadas nas discussdes anteriores e nos dados produzidos por
aprendizes de inglés como LE no contexto do Ensino Médio de uma escola publica,
objetivamos discutir ao longo deste artigo a forma como a interagdo com as histdrias
em quadrinhos da Monica’s Gang pode gerar didlogos interculturais no contexto de
ensino-aprendizagem de inglés como lingua/cultura estrangeira. Para sustentar
teoricamente nossas reflexdes, na secao seguinte, elucidaremos os principais
pressupostos bakhtinianos que sustentam nossa concepgao de lingua e do género
discursivo ‘histéria em quadrinhos’ e finalizaremos com a discussdao de algumas
premissas da abordagem intercultural para o ensino-aprendizagem de linguas
estrangeiras.

2 A lingua como prdtica social

Ao mencionarmos a interacao eu-outro, estamos, inevitavelmente, retomando
um dos eixos centrais do pensamento de Bakhtin. Segundo esse filésofo da linguagem,
o sujeito jamais enuncia sozinho, pois evoca diferentes vozes conforme ativa o seu
enunciado. Assim, nosso agir humano na interagao ¢ movido pelo principio dialdgico,
termo utilizado para se referir as relagdes de sentido estabelecidas entre enunciados.
Bakhtin se preocupava em refletir sobre o funcionamento real da linguagem, pois
concebia a lingua enquanto discurso, ou seja, “em sua totalidade concreta e viva”
(BAKHTIN, 1981, p. 158), engendrada no social. Em outras palavras, o enunciado ¢ um
fragmento do discurso, produzido por um sujeito sdcio-historicamente situado, que,
para tanto, retoma outros enunciados, adquiridos por meio das interagdes prévias com
outros sujeitos, e os preenche com a sua expressao (seu posicionamento critico, sua
intencado, sua ideologia etc.). O enunciado desse sujeito é enderecado a um interlocutor,
que, por sua vez, deve também apresentar uma postura responsiva ativa daquilo que
foi proferido a ele ao revestir a palavra alheia com a sua expressao. Em resumo, a
enunciagdo nunca tem fim no processo interacional, visto que todo enunciado
responde a outros enunciados e pressupde novas respostas.

Além de estarem constantemente retomando e construindo novos enunciados, é
ao adentrar na corrente das multiplas vozes sociais que os sujeitos sao formados. Mais
do que isso, por meio da comunicagao com outros sujeitos, a sociedade também é
(re)criada. Com efeito, uma das caracteristicas peculiares do sujeito descrito por
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Bakhtin € a necessidade do outro para constituir-se como eu e, de modo consequente,
dar seguimento ao exercicio das praticas sociais que compdem a sociedade.

Embora os escritos de Bakhtin nao tenham sido desenvolvidos pensando no
processo ensino-aprendizagem, é possivel relacionar a teoria bakhtiniana a sala de aula
de LE. Sob esse prisma, a sala de aula é um contexto repleto de seres tnicos e
inacabados, que trazem consigo enunciados alheios, adquiridos nas relagdes sociais
estabelecidas além dos muros da escola. Ali, na interagao com os professores e colegas,
ao mesmo tempo em que o aprendiz expde as vozes sociais que o constituem, vai
também se apropriando de outras palavras. Ao cruzar os portdes da escola, ele
supostamente faz uso, em suas interacdes verbais, das palavras que outrora
pertenceram aos outros membros da sala de aula, mas que agora sdo “suas palavras
alheias”. Com essas palavras e vozes sociais, esse sujeito dialdgico poderd interagir
com intimeras esferas sociais marcadas por certos tipos de discursos, reconhecidos
como ‘géneros discursivos’, dentre eles, as historias em quadrinhos, que discutimos a
partir de agora.

3 Historia em quadrinhos: um género pertinente a sala de aula de LE

Ao descrever o enunciado, Bakhtin (1997, p. 293) o caracteriza como individual
— porém, permeado por vozes sociais — e afirma que a produgao discursiva ocorre por
meio dele. No entanto, ele também nota que cada esfera da atividade humana produz
tipos relativamente estdveis de enunciado, os quais denomina géneros discursivos, e
que cada sujeito molda a sua producao linguistica de acordo com a situagdo social em
que se encontra. Determinadas esferas da atividade humana, isto é, situagdes sociais
que envolvem o uso da lingua, possibilitam a combina¢ao de enunciados de forma
mais criativa, ja outras atuam normativamente sob o falante, restringindo o seu leque
de escolhas linguisticas. E por meio das intimeras interacdes socioculturais das quais
fazemos parte ao longo da vida que aprendemos a reconhecer e a diferenciar os
géneros na producao oral ou escrita do outro, a detectar os enunciados que sado
adequados ou inadequados em cada situagao social e, igualmente, a presumir quais
situagdes permitem o uso mais livre dos enunciados.

Compreendemos que as historias em quadrinhos sao um género discursivo que
possui enunciados com caracteristicas peculiares constituidas historicamente na
interagao. Seu todo discursivo o distingue de qualquer outro tipo de texto, de forma
que, ao deparar-se com uma HQ, o leitor ja reconhece de imediato seus tracos e sabe o
que esperar daquela leitura.

A consciéncia de que ha significados culturais expressos em qualquer lingua
nos impele a defender a possibilidade de ser estabelecida uma relacao dialdgica
intercultural entre o leitor brasileiro e as histérias em quadrinhos da Monica’s Gang.
Outrossim, concordamos com Vergueiro (2006, p. 26), quando afirma que as histdrias
em quadrinhos podem ser utilizadas tendo em vista diversos fins: introduzir um tema
que sera desenvolvido depois por outros meios; gerar uma discussao a respeito de um
assunto ou até mesmo tratar de um tema arido de forma ladica. Com base nessas
colocagdes, julgamos que, além de questdes linguisticas, os temas universais presentes
nas HQs da Monica’s Gang tém o potencial de impulsionar didlogos interculturais no

77



FERNANDA ROSA RODRIGUES & CARLA JANAINA FIGUEREDO

contexto da sala de aula de inglés como LE, o que faz dessa esfera social um ambiente
favoravel e pertinente para a inser¢ao desse género discursivo ao processo ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras.

4 Teorizacoes em torno da abordagem intercultural para o ensino-aprendizagem de
LEs

Para Corbett (2003, p. 2), ao invés de se equiparar a um falante nativo, o
objetivo principal do aluno do ponto de vista da abordagem intercultural deve ser o
desenvolvimento das habilidades linguisticas somado a competéncia em saber
observar, explicar e mediar os padrdes culturais que subjazem as culturas do outro da
lingua-alvo em contraposigao a sua propria cultura. Nas palavras do proprio Corbett
(2003, p. 18), “os alunos nao estao mais simplesmente aprendendo lingua — eles estao
aprendendo formas de ver os outros e rever eles mesmos”. Essa reflexibilidade acerca
do eu em face ao outro é denominada por Damen (1987, p. 141) de consciéncia
intercultural. Em outras palavras, a consciéncia intercultural envolve o reconhecimento
de que todos nds somos seres inerentemente culturais. Por conseguinte, significamos os
fendmenos que nos cercam de forma diferente de outros grupos humanos, com base
nas nossas experiéncias prévias e na maneira como fomos ensinados a agir no mundo.

E possivel, entao, afirmar que um encontro intercultural, seja ele entre membros
de uma mesma nacionalidade ou nao, tende a ser, a principio, marcado por conflitos,
0s quais sdo geralmente fundamentados no entendimento de que uma cultura é
superior ou inferior a outra. No entanto, conforme se avangam os estagios de
consciéncia intercultural, esse nivel inicial pode ser superado, de forma que o
estranhamento, a rejeicao e a estereotipacdo sdao substituidos por uma postura mais
consciente, respeitosa e tolerante em relacdo a outra cultura. Nesse estagio marcado
pela sensibilidade intercultural, nos abrimos para o didlogo com o outro, reconhecendo
que a maneira como o enxergamos ¢ condicionada pelos nossos préprios principios
culturais. Assim, o que antes era visto como “melhor” ou “pior” passa a ser visto
apenas como o “diferente de nds”.

Tendo em vista tais consideragdes, Kramsch (1993, p. 210) questiona como é
possivel mover-se nesse continuum, saindo da posicao de formulador de julgamentos
erroneamente preconcebidos, ou de generaliza¢gdes, e alcancando o lugar de
observador critico das praticas culturais circundantes. Na visdao dessa mesma autora,
para construirmos uma compreensao menos parcial de nossa cultura e da cultura do
outro, é preciso desenvolver uma terceira perspectiva, ou um terceiro espago, em
poderao ocorrer encontros da lingua/cultura do aluno (L1/C1) com a lingua/cultura do
outro da lingua estrangeira (L2/C2). Sera nesse terceiro lugar em que estereotipos
poderao ser desconstruidos e novas perspectivas culturais poderao igualmente surgir.
E, pois, na intersecgao entre a L1/C1 e a L2/C2 que somos capazes de descentralizar
nossas visdes de mundo, isto é, reajustar as lentes a que estamos habituados ao
lancarmos nosso olhar sobre o diferente. Além disso, esse reajuste de lentes implica,
igualmente, direcionar um olhar de estranheza para o familiar, como forma de
questionar aquelas percepgdes ja consolidadas nos discursos constituintes dos grupos
culturais a que pertencemos.
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A implementacdo de uma abordagem intercultural no contexto de ensino-
aprendizagem de linguas estrangeiras implica, portanto, conduzir o aprendiz a
compreensdo de que seu papel ao longo de encontros interculturais é o de mediador
entre culturas, o qual procura superar as incompatibilidades que possam surgir nesse
entremeio. E preciso, nesse sentido, estimular os aprendizes a observar e a interpretar
criticamente diferentes culturas, incluindo a sua prdpria, tendo em vista que até
mesmo as concepgoes que carregamos sobre nossa cultura-fonte carecem de revisoes
(LADO, 1997, p. 39). Espera-se, assim, que o aluno consiga alcangar um nivel de
valorizagao da pluralidade cultural ou, ao menos, desenvolver uma visao das culturas
observadas livre de julgamentos etnocéntricos.

Na préxima secdo, apresentamos sucintamente o contexto em que os dados
para o nosso estudo foram gerados.

5 Contextualizacdo do estudo

A pesquisa aqui compartilhada caracterizou-se como um estudo de caso por
explorar os significados culturais suscitados durante aulas de inglés como LE, as quais
foram promovidas por um curso de leitura de histdrias em quadrinhos da Monica’s
Gang, direcionado a alunos do Ensino Médio de um colégio publico estadual situado
na regiao norte de Goiania (GO). O curso em questao foi cadastrado na Pré-Reitoria de
Extensao e Cultura, 6rgao da Universidade Federal de Goias (UFG), que visa integrar a
universidade aos demais setores da sociedade, e conduzido por uma das autoras deste
artigo. Ja& qualificado como uma acao de extensao da UFG, os discentes foram
convidados a participar do curso por meio de cartazes afixados na escola e divulgacao
oral nas salas de aula do Ensino Médio do turno matutino. Ao todo, vinte e oito
estudantes se inscreveram, mas apenas oito compareceram ao primeiro encontro. A
partir do segundo encontro, o curso contou com a presenca de apenas cinco alunas,
entre 15 e 16 anos, que, além de obter a permissao de seus pais via termo de
consentimento livre e esclarecido, assinaram um termo de assentimento em que
concordavam cooperar com nosso estudo. Seguindo as diretrizes do Comité de Etica
em Pesquisa da UFG, as alunas serao reconhecidas aqui por seus pseudonimos:
Daniella, Joaninha, Luisa, Megue e Naty.

Embora os dados tenham sido gerados por mais de um instrumento, para este
artigo utilizaremos apenas aqueles provenientes das gravacoes em audio e do didrio de
campo da professora-pesquisadora que conduziu as aulas do referido curso.

Passemos, entdo, a discussao de alguns recortes dos dados gerados.

6 Interacées e discursos promovidos pela leitura de Monica’s Gang nas aulas de inglés
como LE

Os primeiros encontros revelaram a necessidade de instigar as participantes a
direcionarem o olhar para si mesmas, reconhecendo-se como sujeitos culturais, bem
como a urgéncia de se promover a aproximagao delas com a L2/C2. Em vista disso, os
encontros seguintes foram desenvolvidos com o objetivo de conduzir as participantes
ao encontro do outro da lingua-alvo, que, até aquele momento, parecia ser apenas uma
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figura distante, e, nesse processo, perceber elementos de suas proprias culturas. A
partir de questionamentos feitos em sala de aula e de pesquisas atribuidas para serem
feitas em casa, procurou-se trabalhar as habilidades de descoberta das aprendizes.
Caracterizamos esse periodo do curso como um processo de descoberta do outro e de si
mesmo, por se tratar de um encadeamento de eventos que, em menor ou maior grau,
culminou na descoberta do eu, sujeito participante do curso, em face ao outro da lingua-
alvo. Detalhamos esse processo nas seguintes discussoes que refletem as interagdes e as
praticas discursivas decorrentes da leitura da HQ Around the world with Maggy.

7 A HQ “Around the world with Maggy”

Famosa por sua fome insacidvel, a melhor amiga de Monica, Maggy (Magali),
conduz o leitor a uma viagem por diversas partes do mundo nessa historia. Maggy 1é
um livro sobre diferentes paises quando decide preparar uma pizza. A cada passo
dado na condugao da receita, a garota menciona um ponto turistico: ao cortar o queijo
em formato de triangulo, ela se recorda das piramides do Egito; a temperatura alta do
forno evoca o deserto do Saara; a queda do azeite sobre a pizza a remete as cataratas do
Nidgara, na América do Norte. Durante toda a histdria, quatorze lugares ao redor do
mundo sdo citados. No ultimo quadrinho, Maggy se delicia com a pizza cosmopolita
por ela preparada.

Figura 1: Ilustracdo da HQ Around the world with Maggy
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Fonte: SOUSA, M. de Around the world with Maggy. In: Monica’s Gang, n. 38. Sdo Paulo: Panini
Comics, 2013.
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A mencao as multiplas localidades serviu como ponto de partida para que as
participantes explorassem o que sabiam sobre outros paises, especialmente aqueles
falantes de lingua inglesa. Além disso, o objetivo era que, a partir das discussoes, elas
fossem encorajadas a confirmar a validade de suas opinides e a pesquisar mais
informagodes culturais fora da sala de aula. Em suma, esperava-se que as participantes
desse encontro, Daniella, Naty, Luisa, Joaninha e Megue, fossem engajadas em praticas
de observagdo e de exploragdo tanto de suas praticas culturais quanto daquelas
relacionadas ao outro da lingua-alvo (CORBETT, 2003, p. 4).

ApoOs lerem a histdria, o segundo passo da aula foi conferir o que as alunas
sabiam sobre os paises mencionados na histéria. Considerando que todo enunciado é
pleno de tonalidades dialdgicas (BAKHTIN, 1997, p. 317), percebemos como os
enunciados das participantes ecoam discursos ja consolidados no imagindrio da
comunidade de fala da qual fazem parte. Um exemplo disso estd no discurso sobre a
superioridade da Inglaterra em relagio ao Brasil, por vezes repetido em nosso
territério, que é aderido por Luisa e Joaninha no seguinte excerto:

Recorte 3:

1. Professora-pesquisadora: okay. Luisa, o que vocé sabe sobre England, além das
bandas, das lojas legais (a participante j4 havia destacado essas caracteristicas
previamente).

2. Joaninha: 1& tem muito gatinho (risos). Meu primo, que € feio, foi pra 14 e ta bonito
professora. (risos)

3. Naty: vai pra 14, ai vocé fica bonita, aprende a falar inglés.

4. Luisa: fica rica também e volta pra mostrar.

5. Professora-pesquisadora: interessante essa questdo. Vai pra 14 e fica rico? E facil
assim?

6. Luisa: ué, a pessoa pode se vender, pode jogar e ganhar, tém diversos modos.

7. Naty: pode trabalhar. (risos)

8. Luisa: meu primo ficou rico tirando foto, so tirando foto.

9. Professora-pesquisadora: in England?

10. Luisa: €, ele viajava fazendo foto.

11. Professora-pesquisadora: mas ¢ assim mesmo, € mais facil ser bem-sucedido 1a do
que aqui?

12. Joaninha: ah! professora, para os brasileiros até é, porque o que é valioso 14, o que ¢
valioso aqui pra gente é o que vem de 13, né. Agora 14 até um mendigo veste Adidas,
essas coisas.

13. Professora-pesquisadora: e por que a gente valoriza tanto as coisas de 1a?

14. Joaninha: porque ¢é diferente, a qualidade ¢ diferente (+) pra eles 14 é de segunda
mao, do Brasil é de 3° mao (+) t6 falando sério, professora, a minha tia falou que pra
vocé ficar rico 14 é dificil, ficar rico pra vocé/

15. Luisa: mas o custo de vida 14 é mais baixo do que no Brasil, € mais facil de arrumar
emprego, essas coisas, e aqui nao, € dificil pra caramba.

16. Professora-pesquisadora: que tipo de emprego se arruma 1a?

17. Luisa: vocé pode trabalhar em bar.
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18. Joaninha: ahan.

19. Luisa: bar, principalmente bar, sei 14, pode fazer um curso, alguma coisa que vocé
aprendeu aqui, ensinar la. Sei la (risos). Eu s6 sei que meu primo foi tirando foto, eu
quero ficar rica também tirando foto.

E fato que as participantes ainda se encontram em um nivel superficial de
consciéncia intercultural. Devemos lembrar de que ha niveis de consciéncia que partem
do apagamento do outro, perpassando sua estereotipagdo e progredindo até uma
postura critica e livre de julgamentos etnocéntricos. Em suas praticas discursivas, é
possivel notar que elas revelam ndo somente a sua percepgao sobre o outro, mas
também suas percepgOes acerca de fatos que representam sua L1/C1. Luisa, por
exemplo, defende, nas linhas 4 e 6, que é mais facil ficar rica no exterior, referindo-se a
Inglaterra. Segundo ela, a Inglaterra é o pais das oportunidades, ao passo que o Brasil é
o local onde o custo de vida é alto e a taxa de desemprego também. De fato, Luisa faz
ecoar em sua voz o discurso da idealizagao dos padrdes de vida do falante de lingua
inglesa, que é muito presente no imagindrio dos brasileiros e que reflete, também,
tracos discursivos de sujeitos historicamente marcados por processos de colonizagao,
ndo somente geografica, como também econdmica, linguistica e cultural. A fala dessa
estudante exemplifica bem o principio dialdgico exposto por Bakhtin (1997, p. 326).
Como sujeito socio-historicamente situado que €, Luisa teve acesso a esses discursos
por meio das intera¢des prévias com outros sujeitos (incluindo seu primo). Mediante o
encontro desses enunciados no plano do sentido, ela os adotou e passou a projeta-los
com sua propria voz. Dessa forma, as palavras que outrora eram “palavras-alheias” se
tornaram de forma criativa suas palavras (FREITAS, 2013, p. 194).

Outro exemplo de reprodugao de vozes sociais se encontra nas contribui¢oes de
Joaninha. Quando perguntada sobre o motivo de os brasileiros valorizarem tanto o que
vem de fora, na linha 14, ela assevera que os produtos estrangeiros sao de qualidade
melhor, por isso o que chega para ser consumido no Brasil € o que ja foi utilizado no
exterior. Seguindo sua linha de pensamento, o Brasil €, portanto, um pais que importa
produtos de qualidade. Nesse sentido, ela deixa transparecer em sua fala que o outro
representante da lingua inglesa é superior ao eu representante do portugués-brasileiro.

Em nenhum momento, as participantes demonstraram ter consciéncia de que
diferentes culturas coexistem em um mesmo territdrio, cada qual com suas
regularidades especificas, conforme atestam Corbett (2003, p. 19) e Spencer-Oatey e
Franklin (2009, p. 40). Tendo em vista esses fatores, foi notado que, além de propiciar,
ao longo das aulas, momentos de reflexao sobre quem é o outro da lingua-alvo, seria
necessario desconstruir esse outro de forma a conhecé-lo melhor e a evitar a
manutencao de esteredtipos. No entanto, consideramos que, apesar de perceberem esse
outro de forma um tanto enviesada e estereotipada, seus enunciados revelam certo
avango no continuum intercultural pelo fato de reconhecerem mais nitidamente uma
faceta desse outro dalingua-alvo.
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8 A HQ “Spine Tingling Stories”

Os quatro amigos do bairro do Limoeiro, isto é, Jimmy Five, Maggy, Smudge e
Monica, estao reunidos contando histdrias de terror. De repente, Smudge chama a
atencao da turma e adverte que contard uma historia “arrepiante”. A partir de entdo,
entra em cena uma familia feliz e inocente que se muda para uma mansao mal-
assombrada. Barulhos estranhos e uma porta semiaberta durante a noite, além de um
gnomo que surge em espacos diferentes da casa com frequéncia, sdo indicios que
levam o mais jovem morador da casa, representado pelo proprio Smudge, a desconfiar
de que ha algo errado ali.

Figura 2: llustracao da HQ Spine Tingling Stories
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Fonte: OUSA, M. de. pin Tingliﬁg Stories. In: Monica’s Gang, n. 42. Sao Paulo: Panini Comi
2013.
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No decorrer da histdria, Smudge adentra varios comodos da casa na tentativa de
desvendar o mistério por trds dos eventos incomuns presenciados por ele.
Aproveitamos esse gancho para estabelecer uma comparacao entre o lar de Smudge e
aquele das alunas, além de iniciar uma discussao pds-leitura sobre a variedade de
habita¢des ao redor do mundo. Essa aula propiciou momentos de reflexdao acerca de
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esteredtipos culturais fortemente impregnados nos discursos das participantes Megue,
Naty, Daniella e Joaninha.

Apos a leitura da histdria e revisao do vocabuldrio de partes da casa, foram
apresentadas oito fotos de residéncias ao redor do mundo. Cada foto exibia a parte
externa de uma habitagdo nos seguintes paises: Estados Unidos, Brasil, Grécia,
Inglaterra, India, Africa do Sul, Australia e China. No entanto, a origem delas nao foi
revelada ao grupo. As associagdes feitas pelas alunas entre fotos e pais nao eram
aleatdrias, pelo contrario, seguiam nogoes bastante simplificadas acerca da cultura do
outro da L2/C2, evidenciando, assim, a interferéncia de discursos que determinam
quem é o sujeito pobre e quem € o sujeito rico.

O proximo recorte apresenta as interagdes em que a professora-pesquisadora,
além de revelar em quais paises as casas estavam localizadas, abre espago para a
reformulagdo de julgamentos erroneamente preconcebidos sobre outros paises.

Recorte 5:

1. Professora-pesquisadora: aqui vocés disseram Joao Paulo (referindo-se ao setor
localizado na periferia de Goiania)

2. Professora-pesquisadora: Na verdade est4 na Africa do Sul, South Africa.

3. Megue: nossa, eu pensei que 14 nem tinha casa.

4. Daniella: nem parece.

5. Joaninha: essa casa é na Africa do Sul? Pra mim eles viviam na rua.

6. Professora-pesquisadora: na Africa do Sul?

7. Megue: foi o que eu imaginei, dormir no chao, porque do tanto que o povo fala mal
de I4.

8. Professora-pesquisadora: mas sera que € verdade, é tudo pobreza 14?

9. Megue: nao.

10. Joaninha: nao, acho que tem a parte rica também, eu acho nao, tem.

11. Professora-pesquisadora: aqui no Brasil também nao ¢ assim? Tem a parte bem
pobre, mas também tem a classe média e a classe alta.

12. Daniella: mas eles s6 mostram os pobres.

13. Professora-pesquisadora: no Brasil também é dessa forma. E a generalizagdo. Qual
vocés acham que ¢ a imagem que os outros paises tem de nés? E uma imagem positiva
ou negativa?

14. Daniella: negativa, no Brasil é tudo negativo. (risos)

15. Daniella: s6 o futebol que nao. (risos)

16. Megue: futebol ta horrivel também.

17. Joaninha: 14 no exterior s6 sabem falar de Rio de Janeiro e Sao Paulo, so.

18. Professora-pesquisadora: e o que falam desses lugares?

19. Joaninha: falam que é praia.

20. Daniella: favela, carnaval.

21. Joaninha: aham, eles falam assim, Rio de Janeiro, carnaval, Sao Paulo é praia, essas
coisas.

22. Professora-pesquisadora: E, a gente volta naquela questio, o que é perception e o que
é reality. No Brasil tem favela, sim, mas nao € so isso. Pra conhecer mais a gente tem
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que ir mais fundo. Esse aqui vocés pensaram que era a India. Surpreendeu quando
voceés descobriram que era a Australia?

23. Joaninha: surpreendeu demais, porque pra mim a Australia era o pais dos ricos.

24. Daniella: né?

Percebe-se que, cada vez que as participantes se dispunham a participar dos
didlogos interculturais produzidos em sala de aula, esteredtipos e generalizagdes que
estavam submergidos eram trazidos a tona e questionados. Isso prova que Mantle-
Bromley (1997, p. 454) tem razao ao defender que o desenvolvimento da consciéncia
intercultural é um processo continuo. Destaca-se o fato de Megue reiterar em seu
enunciado um discurso comumente ouvido e reproduzido no dia a dia de que na
Africa existe apenas pobreza, atestado na frase “porque do tanto que o povo fala mal de 13"
(linha 7). Na tentativa de desmistificar esse discurso, procura-se mais uma vez fazer
com que as participantes lancem um olhar para si mesmas no intuito de contestar os
esteredtipos direcionados aos brasileiros. Nesse processo dialdgico e intercultural de
“ver os outros e rever eles mesmos” (CORBETT, 2003, p.18), as aprendizes notam que a
visdo negativa que elas apresentam perante os sul-africanos é similar aquelas
concebidas por pessoas que se baseiam em um nivel superficial de andlise em relagao
ao Brasil. Agindo como mediadora intercultural da discussao, percebe-se o esfor¢o da
professora-pesquisadora em retomar questdo da realidade wversus percepcao e a
importancia de se realizar uma reflexdao mais profunda no encontro com outras
culturas (linha 22).

Nota-se que, da mesma forma que as generalizagdes podem depreciar, como no
caso da Africa do Sul, também hd momentos em que as participantes visualizam o
outro da L2/C2 como sendo isento de problemas sociais. Esse pensamento se desvela na
linha 23, quando Joaninha caracteriza a Austrdlia como ‘o pais dos ricos’. Nessa
sucessao de pontos de vista polarizados, as participantes demonstram possuir um
conhecimento bastante superficial acerca de outras localidades e, por isso, reproduzem
um discurso que sustenta uma perspectiva deformada e preconceituosa do outro.

Esses estereotipos que emergiram ao longo dessas interagdes e diadlogos
interculturais nos chamam a atengao para a preméncia em levar para as aulas de inglés
como LE discussoes que direcionem os aprendizes ao terceiro lugar, espaco onde a
figura essencializada do outro pode ser, de fato, desconstruida a partir do momento em
que essas generalizagdes, tomadas como ‘verdades’ sdao confrontadas e questionadas.
Analisando os dados sob o ponto de vista dialégico bakhtiniano, entendemos que
aqueles velhos discursos generalizadores que circulam pela sociedade, compreendidos
passivamente e aderidos ao repertoério discursivo dos aprendizes, precisam ser revistos
e ressignificados no contexto da sala de aula.

Na secao seguinte, concluimos nossas reflexdes quanto ao uso das HQs da
Monica’s Gang no contexto da sala de aula de inglés como LE e suas implicacdes para as
praticas interacionais e discursivas na construgao de didlogos interacionais.
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9 Consideragoes finais

O curso de leitura de histérias em quadrinhos da Monica’s Gang teve como
objetivo central promover praticas interativas de leitura pelas quais as aprendizes
participantes pudessem nao somente ampliar seu conhecimento linguistico do inglés
como LE, mas sobretudo expandir seus horizontes culturais a partir de didlogos
interculturais promovidos entre suas L1/C1 e a L2/C2. A escolha do género discursivo
“historias em quadrinhos” revelou-se muito positiva tendo em vista que, apesar do
pouco conhecimento linguistico acerca da lingua-alvo, as alunas nao encontraram
dificuldades para compreender as histdrias; isso se deu justamente pela interagao texto
verbal/imagem tipica desse género, pelo seu interesse em relagao a Turma da Monica e
pelo seu conhecimento prévio acerca das personagens.

Deve-se pontuar, no entanto, que a auséncia de conhecimento prévio das
participantes no que tange a informagdes basicas sobre o outro da L2/C2 foi, de fato, um
fator limitador em suas inferéncias sobre os universos culturais que abrangiam tanto o
outro quanto a si mesmas. Entretanto, acreditamos que isso nao anula a visibilidade dos
didlogos interculturais, notados nos momentos em que as participantes reconheceram
contextos culturais distintos dos seus e questionaram suas assercoes acerca da L1/C1 e
da L2/C2. Nesse sentido, consideramos que o curso em si e, acima de tudo, a leitura
interativa das HQs de Monica’s Gang, representaram um despertar para a existéncia
singular do outro da lingua/cultura-alvo e para a percepcao de si mesmas como seres
de multiplas culturas.

Embora esteredtipos e generalizacdes tenham despontado com certa frequéncia
no decorrer das interagdes e dos discursos das participantes, cada vez que surgiam,
estes eram questionados e problematizados pela professora-pesquisadora. Com base
nessas interagdes que buscavam, sobretudo, gerar didlogos interculturais, podemos
dizer que alguns significados culturais foram sendo reinterpretados pelo grupo. Em
outras palavras, a homogeneidade das culturas foi colocada em cheque, e alguns
significados culturais pouco visiveis ou previamente interpretados de maneira
simplista foram reconhecidos e reavaliados pelas participantes.

Em Bakhtin (1997, p. 291), aprendemos que “cedo ou tarde, o que foi ouvido e
compreendido de modo ativo encontrard um eco no discurso ou no comportamento
subsequente do ouvinte”, e é, exatamente assim, que visualizamos a repercussao das
agoes transcorridas no curso na vida de Naty, Megue, Daniella, Joaninha e Luisa. Ao
discutir que a leitura que fazemos do outro, alguém proximo ou nao, é sempre parcial e,
portanto, carente de revisdes, acreditamos ter plantado as sementes do dialogo e da
alteridade.

Conforme foi sinalizado pelo nosso estudo e compartilhado aqui neste artigo,
suprimir discussoes que estendam as perspectivas culturais dos aprendizes nas aulas
de lingua estrangeira é deixar de contribuir para a formagao de cidadaos mais criticos,
capazes de lidar satisfatoriamente com modos de pensar, agir e sentir diferentes dos
seus. Diante disso, esperamos que a proposta de aliar a abordagem intercultural de
ensino a leitura das HQs da Monica’s Gang possa ser aperfeicoada e adaptada para
outros contextos em que didlogos interculturais se mostrem necessarios.
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Resumo: O presente texto objetiva trazer a baila a heterogeneidade constitutiva do fazer
linguistico na fase pds-saussuriana, levando-se em consideragao o olhar especifico que cada
pesquisador lanca sobre seu objeto tedrico. Partindo da analise dos postulados de alguns
linguistas pods-saussurianos e de um filésofo da linguagem, buscamos evidenciar que a
heterogeneidade constitutiva do fazer linguistico esta intrinsecamente relacionada a maneira de
abordar e conceber o objeto de estudo e que a especificidade de cada fazer linguistico esta
vinculada ao ponto de vista especifico langado sobre tal objeto.

Palavras-chave: Linguistica. Fase pds-saussuriana. Objeto tedrico.

Abstract: This text aims to bring up the constitutive heterogeneity of linguistic practice in the
post-Saussurean phase, taking into account the specific look that each researcher throws on his
theoretical object. Based on the analysis of the postulates of some post-Saussurean linguists and
a language philosopher, we aimed to show that the constitutive heterogeneity of linguistic
practice is intrinsically related to the way for approaching and conceiving the study object and
that the specificity of each linguistic work is linked to the specific point of view launched on
such object.

Keywords: Linguistics. Post-Saussurean phase. Theoretical object.

1 Consideragées iniciais

concepgao de Linguistica que trazemos como referéncia primeira em nosso
imagindrio é a apresentada por Saussure!. Ferdinand de Saussure (1857-1913) é
considerado o pai da Linguistica Moderna e aquele que problematizou os
estudos da linguagem como um todo para delimitar o objeto tedrico dos estudos
linguisticos. Dada a importancia dos postulados do genebrino, a contemporaneidade
apresenta a historia da Linguistica por meio de uma divisao em trés fases: a pré-
saussuriana, a saussuriana e a pds-saussuriana. Em relagao a essas fases, podemos

1 A notoriedade de Ferdinand de Saussure veio com a publicacao da obra postuma Cours de
linguistique générale (1916). O Curso de Linguistica Geral é composto por textos dos cursos
ministrados por Saussure durante seus ultimos anos de vida na Universidade de Genebra. Os
textos foram recolhidos e organizados por seus discipulos suicos Charles Bally (1865-1947) e
Albert Séchehaye (1870-1946).
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materializar, de uma maneira geral, que a primeira fase estdo vinculados os estudos
gregos baseados na logica, os estudos filoldgicos que visavam interpretar e comentar os
textos da época, principalmente os literarios, e os estudos historico-comparatistas que
langavam comparagdes entre linguas com o intuito de apresentar a origem das mesmas
e de mostrar como as linguas evoluem; a segunda fase, como o proprio nome indica,
relacionam-se os postulados e os conceitos saussurianos e a terceira, todos os estudos
linguisticos que, de uma maneira ou de outra, partem das consideragdes saussurianas
para apresentar deslocamentos e/ou problematizacdes. Vale ressaltar que ha, em cada
uma das fases apresentadas, diferentes concepgdes acerca do fazer linguistico:
concepgoes que evidenciam que a Linguistica € um campo heterogéneo.

O presente texto objetiva trazer a baila a heterogeneidade constitutiva do fazer
linguistico na fase pods-saussuriana, levando em consideracdo o olhar especifico que
cada pesquisador langa sobre seu objeto tedrico. Partindo da andlise dos postulados de
alguns linguistas pds-saussurianos e de um filésofo da linguagem, buscamos
evidenciar que a heterogeneidade constitutiva do fazer linguistico estd intrinsecamente
relacionada a maneira de abordar e conceber o objeto de estudo e que a especificidade
de cada fazer linguistico estd vinculada ao ponto de vista especifico langado sobre tal
objeto.

2 Linguistas da fase pds-saussuriana

A fase pos-saussuriana, como vimos, € a fase que abarca todos os estudos
linguisticos que, de uma maneira ou de outra, partem das consideragdes saussurianas
para apresentar deslocamentos e/ou problematiza¢des. Hd uma enorme variedade de
estudos a serem considerados nessa fase. Dentro do universo da fase pds-saussuriana,
limitar-nos-emos a apresentacao do pensamento de quatro linguistas e de um filésofo
da linguagem que elaboraram seus postulados no decorrer do século XX e que
marcaram definitivamente a histéria dos estudos linguisticos: Leonard Bloomdfield
(1887-1949), Emile Benveniste (1902-1976), Noam Chomsky (1928), Michael A. K.
Halliday (1925) e John Austin (1911-1960).

2.1 Leonard Bloomdfield

Leonard Bloomdfield (1887-1949) é considerado o fundador da linguistica
estrutural norte-americana e um linguista que buscou, assim como Saussure, dar
cientificidade aos estudos linguisticos e apresentar a Linguistica como uma ciéncia
independente. Como tinha o objetivo de fazer da Linguistica um campo cientifico?,
Bloomdfield utiliza, na estruturagao de seus postulados, procedimentos cientificos com
o intuito de gerar leis gerais que pudessem ser utilizadas como parametro de andlise
para as mais variadas linguas. Seu livro Linguagem (1933) é considerado o texto cldssico

2 Vale ressaltar que a nocao de ciéncia que perpassa toda a elaboragdo do pensamento
bloomdfieldiano é a positivista, ou seja, uma ciéncia que tem como principal objetivo buscar por
leis gerais que possam ser generalizadas e controlar o objeto de estudo por meio da elaboragao
de conceitos que possam limitar a maneira de abordar os fendmenos a serem abordados.
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do estruturalismo norte-americano e o ponto de partida para a compreensao do que
seja, na perspectiva do linguista em foco, uma andlise linguistica. Para o americano, a
descricao de uma lingua, feita por meio da observagao sistematica, levaria o linguista a
estrutura dessa lingua, assim como a suas regularidades: dai a meng¢ao de Bloomdfield
como sendo o fundador da linguistica estrutural norte-americana. Vale destacar que,
por meio da descri¢do, as formas linguisticas poderiam ser classificadas, assim como o
funcionamento da lingua observado.

A lingua, nos postulados do linguista em questdo, € considerada um
instrumento de comunicagao oral que evidencia que toda enunciagdo parte de um
estimulo e gera uma reagdo. Em relagdo a concepgao de lingua em Bloomdfield,
essencial se faz mencionar a influéncia do behaviorismo. Partindo da triplice
contingéncia (estimulo/resposta/consequéncia) proposta pela filosofia behaviorista
para entender o comportamento humano, Bloomdfield langa consideragdes acerca do
funcionamento do discurso’, que é, nesse contexto, a lingua sendo posta em pratica. De
uma maneira geral, um ato de fala é visto, na concepgao em pauta, como um tipo
particular de comportamento que é gerado a partir de um estimulo (contexto). E
possivel perceber, assim, que a lingua s6 passa a ser discurso por causa de um estimulo
que vem de fora, ou seja, que € exterior a prépria lingua. O discurso nao pode ser
considerado produto do pensamento, da vontade, da reflexdao e do sentimento, uma
vez que sO existe quando h4d uma causa para sua existéncia: um estimulo exterior. O
pensamento antimentalista de Bloomdfield estd posto no momento em que nega o
pensamento, a vontade, a reflexdao e o sentimento do homem como produtores
(causadores) do discurso.

Na perspectiva mecanicista de Bloomdfield, a causa do discurso ndo esta na
mente, e sim na situagdo em que o homem, no caso o falante, se encontra. Por meio
dessa situacdo em que o homem se encontra, o discurso surge como resposta, como
comportamento. Sendo assim, percebemos que toda forma linguistica é um
comportamento linguistico que deve ser tratado em termos de estimulos e respostas.
Toda forma linguistica, nos postulados de Bloomdfield, tem um significado especifico e
constante, que é percebido pelo contexto de producado. O significado é definido em
termos de um estimulo do falante, ou seja, o significado, nessa perspectiva, é o
referente — meio pelo qual o homem tem acesso ao mundo.

Ainda em relagao ao significado, essencial mencionar que Bloomdfield
evidencia a problematica em torno desse termo em seu texto intitulado O significado.
Por meio da leitura desse texto, percebemos que Bloomdfield materializa a
impossibilidade de o linguista definir significados, uma vez que eles nao sao
cientificamente manipuldveis, pois o que leva uma pessoa a enunciar algo esta
relacionado com tudo que faz parte do seu universo. No entanto, Bloomdfield destaca
que, mesmo o linguista ndo podendo definir significados, ele pode definir os
significados de outras formas em termos das primeiras e pode também determinar o
significado de uma forma linguistica levando em consideracao as defini¢des de outras
ciéncias. Buscando controlar minimamente a problematica em torno do significado,
Bloomfield postula que, quando ndo € possivel determinar o significado a partir de

3 Na teoria de Bloomdfield, fala, enunciagao e discurso aparecem como termos sinénimos.
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defini¢des de outras ciéncias, o linguista pode recorrer a demonstragao (apresentar ou
apontar o referente até que a pessoa use a palavra de maneira convencional), a
circunlocugao (quando a pessoa tem conhecimentos da nossa lingua, pode-se dar o
significado dos diciondrios) e a tradugao (se se conhece a lingua do interrogador, pode-
se dizer uma forma aproximadamente equivalente) e deixa claro que o que realmente o
interessa sao as formas linguisticas que tém os significados distintos e especificos, ou
seja, Bloomdfield volta suas atengdes para os tragos distintivos, uma vez que sao eles
que apresentam os significados linguisticos de uma maneira mais estavel.

Percebemos que o pensamento de Bloomdfield apresenta a lingua como meio
de comunicagao, o discurso como comportamento e o significado como referente. Eis
uma maneira especifica de trazer a baila questdes relativas a Linguistica: o que indica
que o fazer linguistico esta atrelado ao ponto de vista especifico acerca do objeto
linguistico.

2.2 Emile Benveniste

Emile Benveniste (1902-1976) foi um linguista estruturalista francés, conhecido
por seus estudos sobre as linguas indo-europeias e pela expansdao do paradigma
linguistico estabelecido por Saussure. Com a publicacdo de Problemas de Linguistica
Geral I em 1966 e de Problemas de Linguistica Geral II em 1974, Benveniste passou a ser
reconhecido como sendo o grande expoente da linguistica da enunciagao e o principal
representante do que se convencionou chamar de teoria da enunciacdo. O fazer
linguistico proposto pelo linguista francés faz ingressar o sujeito no interior do
horizonte tedrico da Linguistica e parte do principio de que o homem esta na lingua.

Benveniste abordou, de um modo singular, questdes fundamentais da e para a
Linguistica, como linguagem, lingua, enunciacdo, discurso, subjetividade,
intersubjetividade e cultura. Por meio da andlise de seus textos, percebemos que o
fazer linguistico de Benveniste nao se encerra na estrutura da lingua em si e por si,
uma vez que considera a relacdo entre locutor, interlocutor e mundo (cultura) para
abordar a subjetividade. Em A linguagem e a experiéncia humana, entramos em contato
com considerag¢des fundantes do pensamento do linguista em foco, as quais nos levam
a percepcao de que Benveniste parte do paradigma linguistico de Saussure para
adentrar o campo da linguagem, da cultura e da subjetividade. De uma maneira geral,
o objetivo de Benveniste em A linguagem e a experiéncia humana é o de apresentar duas
categorias fundamentais do discurso presentes em toda e qualquer lingua para
evidenciar a presenca, no exercicio dessas categorias, da experiéncia subjetiva dos
sujeitos. Na abertura do texto, Benveniste postula que

Todas as linguas tém em comum certas categorias de expressao que parecem
corresponder a um modelo constante. [...] mas suas fun¢des ndo aparecem
claramente sendo quando se as estuda no exercicio da linguagem e na produgao
do discurso. (BENVENISTE, 2006, p. 68)

Por meio dessa passagem, percebemos que o interesse do linguista em questao
nao esta na descricao de categorias de expressao, mas sim no funcionamento dessas
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categorias no exercicio da linguagem e na produgao do discurso. Dentre tais categorias,
Benveniste langa consideragdes acerca da categoria de pessoa e da categoria de tempo —
categorias que o linguista considera “elementares, independentes de toda
determinagdo cultural e nas quais vemos a experiéncia subjetiva dos sujeitos que se
colocam e se situam na e pela linguagem” (BENVENISTE, 2006, p. 68). Em relacao a
categoria de pessoa, Benveniste (2006, p. 68) destaca que “todo homem se coloca em
sua individualidade enquanto eu por oposicao a tu e ele” e que essa colocagao € sempre
um ato de discurso nunca repetivel para aquele que o enuncia, uma vez que essa
colocagao acontece em um dado momento do tempo (nunca repetivel) e em diferentes
circunstancias (nunca retomadas). Partindo dessa consideragao, Benveniste (2006, p.
68-69) postula que

em toda lingua e a todo momento, aquele que fala se apropria desse eu, este eu
que, no inventario das formas da lingua, ndo é sendo um dado lexical
semelhante a qualquer outro, mas que, posto em agao no discurso, ai introduz a
presenca da pessoa sem a qual nenhuma linguagem é possivel.

O eu em Benveniste ndo é tomado como um dado lexical semelhante a qualquer
outro (como comumente o € em Gramaticas), mas sim como o dado lexical que
introduz a presenca da pessoa e que faz, assim, a linguagem ser possivel. Quando o eu
¢ enunciado hd, implicita ou explicitamente, a presenca do tu e do ele. A relagao
eu/tufele instaura uma experiéncia humana e revela o instrumento linguistico que a
funda. O enunciar do eu instaura a subjetividade e a singularidade de todo e qualquer
ato de discurso: o que indica que a apropriagao da lingua, mesmo esta tendo um tnico
sistema de referéncias pessoais, é feita pelo falante de forma tinica e sem igual.

Em relacao a categoria do tempo, Benveniste materializa que nenhuma das
formas linguisticas que revelam a experiéncia subjetiva € tao rica e tao dificil quanto
aquelas que exprimem o tempo. Para compreender minimamente essa categoria, o
linguista francés evidencia a necessidade de se distinguir trés nogdes de tempo. O
tempo fisico é a primeira dessas nogoes. Esse tempo “é um continuo uniforme, infinito,
linear, segmentavel a vontade”, tendo “por correlato no homem uma duragao
infinitamente variavel, que cada individuo mede pelo grau de suas emogdes e pelo
ritmo de sua vida interior” (BENVENISTE, 2006, p. 71). O tempo fisico estd relacionado
ao tempo psiquico. J4 o tempo cronico, segunda nocao de tempo apresentada, é
apresentado como sendo o tempo dos acontecimentos e o tempo da nossa propria vida,
que pode ser percorrido por ndés em duas dire¢oes (do passado ao presente ou do
presente ao passado). No tempo cronico, encontramos a continuidade dos
acontecimentos que estao no tempo. Alids, encontramos tudo, uma vez que “tudo esta
no tempo, exceto o proprio tempo” (BENVENISTE, 2006, p. 71).

Além dessas duas nogdes de tempo, temos ainda a nocao de tempo linguistico.
O tempo linguistico é o tempo pelo qual a experiéncia humana se manifesta, esta
associado a produgao do discurso e tem seu centro no presente da instancia da fala. De
acordo com Benveniste (2006, p. 74), o que singulariza o tempo linguistico “é o fato de
estar organicamente ligado ao exercicio da fala, o fato de se definir e de se organizar
como fungao do discurso.” Como o tempo linguistico tem seu centro no presente da
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instancia da fala, o presente linguistico € o fundamento das oposi¢oes da lingua: o que
indica que a linguagem dispde de uma tnica expressao temporal, o presente, que “é
reinventado a cada vez que um homem fala porque ¢, literalmente, um momento novo,
ainda ndo vivido” (BENVENISTE, 2006, p. 75). Sendo assim, a lingua deve, por
necessidade, ordenar o tempo a partir do eixo temporal presente que é sempre e
somente a instancia de discurso. O tempo linguistico € o tempo da lingua, da instancia
de discurso, que se torna comunicagao linguistica quando a intersubjetividade
acontece. A intersubjetividade é considerada, pelo linguista francés, a condigao para a
comunicagado linguistica se tornar possivel. A no¢ao de intersubjetividade traz a baila a
relagdo primordial entre o falante e o outro, ou seja, entre o eu e o fu. A comunicagao
linguistica s6 é possivel por meio dessa relagao: o que indica que a experiéncia humana
pela linguagem sé acontece porque ha o um e o outro. A troca, mesmo que implicita,
entre o ey (um) e o tu (outro) nos remete, pois, a experiéncia humana inscrita na
linguagem.

Levando em consideragao o exposto em relagao ao pensamento de Benveniste,
identificamos a construgdo de um fazer linguistico especifico e singular que langa
consideragdes acerca de questdes fundamentais da e para a Linguistica e que faz
ingressar o sujeito no interior do horizonte linguistico. Ao partir do principio de que o
homem estd na lingua, percebemos que o propdsito dos trabalhos do linguista em foco
nao se encerra na estrutura da lingua em si e por si, uma vez que considera a relacao
entre locutor, interlocutor e mundo (cultura) para abordar a subjetividade.

Partindo de uma comparacao entre o que foi abordado do pensamento de
Bloomdfield e o de Benveniste, identificamos concepgdes diferentes acerca de questdes
linguisticas e conseguimos visualizar que a especificidade de cada fazer linguistico esta
intrinsecamente relacionada a maneira como o pesquisador olha para o objeto, ou seja,
esta relacionada ao seu ponto de vista.

2.3 Noam Chomsky

Noam Chomsky, nascido em 1928 na Filadélfia, ¢ um linguista norte-americano
que trouxe, para o campo linguistico, questdes ligadas diretamente a Psicologia.
Chomsky é reconhecido no ambito académico principalmente pelas suas consideragoes
acerca da existéncia de uma Gramatica Universal e pela criagdo da gramatica gerativa
transformacional. O linguista em foco, partindo de uma concep¢ao cognitiva da
linguagem e opondo-se ao behaviorismo, conceitua a linguagem como uma
propriedade inata do cérebro/mente e propde um fazer linguistico atrelado ao abstrato
e mental. Para Chomsky, o papel do linguista é o de identificar os principios gerais da
linguagem que estdo presentes em todas as linguas e que, por isso, sao considerados
universais. Na concep¢ao em pauta, a competéncia, por ser uma capacidade inata do
ser humano, deve ser o foco dos estudos linguisticos. Sendo assim, interessa ao
linguista a formagao da sentenca na mente/cérebro. Para langar consideragdes acerca
do fazer linguistico de Chomsky e, a partir dai perceber sua especificidade, ater-nos-
emos a primeira parte de uma palestra que o linguista proferiu na Universidade de
Brasilia no ano de 1996.
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Em Linguagem e mente: pensamentos atuais sobre antigos problemas, Chomsky traz a
baila o fascinio que a linguagem exerce nos pesquisadores de diferentes dreas para
evidenciar que ha variadas maneiras de se conceber tal questdao. Dentre as varias
concepgoes, Chomsky (1998, p. 17) deixa claro que a sua estd atrelada ao inatismo, uma
vez que considera a linguagem uma faculdade humana que “parece ser uma
verdadeira ‘propriedade da espécie’, variando pouco entre as pessoas e sem um
correlato significativo em qualquer outra parte.” Essa forma de organizagao intelectual
se baseia em uma propriedade elementar, considerada de natureza bioldgica, que é a
propriedade da infinidade discreta. Essa propriedade se manifesta, por exemplo, no
sistema de nimeros naturais e s6 pode ser aprendida a menos que a mente ja possua os
principios basicos: o que aponta para a capacidade bioldgica da linguagem no ser
humano.

A propriedade da infinidade discreta leva Chomsky a postular que com um
numero finito de regras gramaticais podemos formular infinitas sentengas de uma
lingua. Partindo dessa concep¢ao, Chomsky langa a possibilidade de considerar a
faculdade da linguagem como um érgao que nao pode ser removido do corpo e que,
assim como os outros 0rgaos, é uma expressao dos genes e destaca que seu interesse,
em relacdo a essa questdo, é o de investigar o “estado inicial”, geneticamente
determinado, dessa faculdade. Para Chomsky (1998, p. 19), “cada lingua é o resultado
da atuagdo reciproca de dois fatores: o estado inicial e o curso da experiéncia.” O
estado inicial é representado pelo pesquisador norte-americano como um “dispositivo
de aquisicao de lingua” que, a partir de uma experiéncia, fornece a lingua. Essencial
destacar que a lingua, mesmo sendo um produto, deve ser vista como estando
internamente representada na mente/cérebro e considerada como sendo “o modo como
falamos e compreendemos” (CHOMSKY, 1998, p. 20).

A abordagem puramente internalista da lingua, presente nos postulados do
linguista em pauta, aponta para a teoria do estado inicial da faculdade de linguagem e
fundamenta a criagao tanto da gramatica universal quanto da gerativa. Partindo da
existéncia dos principios basicos na mente/cérebro, Chomsky postula que a lingua
“gera” as expressOes dessa lingua, ou seja, as sentengas sao produzidas a partir de
mecanismos internos. Eis a perspectiva cognitiva que, conforme Chomsky (1998, p. 21),
“vé o comportamento e seus produtos nao como objeto de investigacdo, mas como
dados que podem fornecer evidéncias sobre os mecanismos internos da mente e os
modos como esses mecanismos operam ao executar agoes e interpretar a experiéncia.”
A gramatica gerativa, indo de encontro ao proposto pelas correntes estruturalista e
behaviorista, intenta, pautando-se em uma concepgao tradicional de lingua, descobrir a
“nocao de estrutura” que estd na mente do falante, “capacitando-o a produzir e
entender ‘expressoes livres” que sao novas para o falante e o ouvinte ou mesmo para a
historia da lingua, uma ocorréncia costumeira da vida cotidiana” (CHOMSKY, 1998, p.
22). De uma maneira geral, a gramatica em foco “procura descobrir os mecanismos que
sao usados, contribuindo, assim, para o estudo de como sao usados de maneira criativa
da vida normal” (CHOMSKY, 1998, p. 37).

Percebemos, mais uma vez, que o ponto de vista cria o objeto e gera um fazer
linguistico especifico. As considera¢des de Chomsky estao pautadas na capacidade
biolégica humana para a linguagem e, por isso, estuda a lingua a partir do
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funcionamento da mesma na mente/cérebro do falante. A abordagem que Chomsky faz
da lingua é diferente da de Bloomdfield, assim como o é da de Benveniste. A diferenga
percebida entre tais abordagens estd marcada pela maneira especifica de se langar
consideragoes acerca do objeto linguistico.

2.4 Michael A. K. Halliday

Michael A. K. Halliday, nascido em 1925 na Inglaterra, é um linguista
reconhecido como o fundador da Linguistica Sistémico-Funcional. Partindo das ideias
do linguista britanico J. R. Firth (1890-1960), Halliday constréi um arcabougo tedrico
amplo e complexo acerca do funcionamento da lingua. De uma maneira geral, o
pensamento de Halliday traz a baila a nogdo de lingua como instrumento social
determinado por fung¢des sociais. Para compreendermos minimamente a linha pela
qual Halliday traga sua trajetdria do fazer linguistico, abordaremos As bases funcionais
da linguagem, texto em que o linguista inglés apresenta a base epistemologica da
Linguistica Sistémico-Funcional.

Na abertura de As bases funcionais da linguagem, Halliday levanta alguns
questionamentos que servem de base para a elaboracdo de sua teoria funcionalista da
linguagem. O linguista em pauta questiona, primeiramente, acerca do entendimento
que se tem em relacdo a abordagem funcional do estudo da linguagem e, em seguida,
acerca da relagdo entre as fun¢des da linguagem e a propria lingua. Para a primeira
indagacao, Halliday materializa que a abordagem funcional do estudo da linguagem
esta relacionada a investigagdes sobre as fun¢des da linguagem e que seu intuito é o de
“obter alguma percepcao a respeito de como a linguagem ¢ usada” e o de “estabelecer
alguns principios gerais relacionados ao uso da linguagem” (HALLIDAY, 1978, p. 125).
Para a segunda indagacao, Halliday postula que a relacdao entre as fungdes da
linguagem e a propria lingua é uma relacao determinante para o funcionamento da
lingua, uma vez que a lingua se desenvolve para atender a certas funcdes que podem
ser chamadas de funcgOes sociais. Para o linguista inglés, a lingua é moldada e
determinada pelos usos que dela fazemos: o que aponta para a presenga de marcas das
fungdes sociais na estrutura da lingua, ou seja, as fungdes sociais da lingua determinam
o conjunto das variedades linguisticas.

Em relacao a esse conjunto das variedades linguisticas, Halliday postula que ele
deriva do conjunto de usos da lingua e que ele existe pelo fato de a natureza linguistica
possuir todas as fung¢des integradas. Por meio dessa consideragao, o linguista em foco
busca apresentar e defender o principio de que o funcionamento social da lingua esta
refletido na estrutura linguistica. Sendo assim, Halliday considera a lingua como um
sistema potencial de significados, que ¢ constituido por um conjunto de possibilidades
que pode ser aprendido a partir da aprendizagem de seus usos, ou seja, das fungoes e
seus significados. Vale destacar que, no processo de aprendizagem de um sistema
linguistico, ha sempre que se considerar o falante, o ouvinte e a situa¢do, uma vez que
determinam o uso da lingua e indicam o que o falante ou ouvinte podem com ela fazer.

Como o foco de Halliday estd nas fungoes da lingua, encontramos, em As bases
funcionais da linguagem, a classificagdo de diferentes fungdes que constituem a lingua.
Halliday apresenta as fungdes da lingua em dois momentos diferentes: na fase da
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infancia e na fase adulta. A analise das fungdes partindo do uso que uma crianga de 19
meses faz da lingua tem o objetivo de evidenciar que a estrutura da lingua ¢é
determinada pelas diferentes fun¢des constitutivas da mesma. Como a crianga ainda
nado tem muito conhecimento acerca do que pode fazer com a lingua, uma vez que esta
aprendendo a mesma, a determinagdo das fungdes na estrutura fica mais clara de ser
percebida — o que nao acontece na fase adulta. “A relagao entre funcao da lingua e
estrutura da lingua aparecerd menos diretamente, e de modos mais complexos, no
sistema adulto completamente desenvolvido, do que na lingua da crianga” porque o
adulto conhece melhor a lingua e, consequentemente, sabe mais o que fazer com ela.
(HALLIDAY, 1978, p. 143).

Mesmo Halliday (1978, p. 144) postulando que “todo ato linguistico adulto, com
poucas excecOoes amplamente especificaveis, serve simultaneamente a mais de uma
funcdo”, é importante que conhegamos as fung¢des consideradas elementares no
desenvolvimento da lingua. Tais fungdes sao classificadas como fungao instrumental,
funcdo regulatoria, fungao interacional, fungao pessoal, fun¢ao heuristica, funcao
imaginativa e func¢do representacional (informativa). Segundo Halliday (1978, p. 132), a
funcdo instrumental “refere-se ao uso da lingua com o objetivo de satisfazer
necessidades materiais”, podendo ser apresentada como a fun¢ao do “eu quero” ou
“eu nao quero”. A funcao regulatdria, por sua vez, esta relacionada ao uso da lingua
com o intuito de controlar o comportamento do outro e pode ser representada como
sendo a fungdo do “faca o que digo”. Em relacdao a fungdo interacional, o linguista
inglés destaca que essa fungao trata do uso da lingua como meio de interagao pessoal
com aqueles que estao por perto e pode ser compreendida como a fungdo do “eu e
vocé”. A funcdo pessoal é a que permite a representacao do “eu” por meio da
linguagem. A funcao heuristica refere-se ao desenvolvimento da lingua a partir das
experiéncias que o falante tem, e pode ser entendida como a fungdo que organiza e
armazena a experiéncia. A fun¢do imaginativa esta ligada a parte da imaginagao, do
faz de conta e é considerada, assim como a fungao heuristica, como aquela que
organiza e armazena a experiéncia. A fungao representacional (informativa) ¢ a que
transmite informagdes. Essas fung¢des, mesmo nao podendo ser identificadas
separadamente na fase adulta, fazem parte do uso da lingua e estao
concomitantemente presentes nos usos da lingua. Depois de apresentar as fungdes
mencionadas, Halliday traz a baila a funcao textual, que é aquela que preenche a
exigéncia da operacionalidade e relevancia da lingua.

Percebemos que o ponto de partida para sustentar a edificacao da teoria da
Linguistica Sistémico-Funcional é o que define o objeto tedrico e especifica o fazer
linguistico de Halliday. A partir da ideia de que a lingua é como € por causa daquilo
que ela tem que fazer, Halliday edifica uma teoria utilitarista da lingua pautada na
analise de seus usos a partir de seu condicionamento as funcdes sociais. Estamos diante
de mais um modo de olhar para um objeto teérico de infinitas faces e multiplas facetas.

2.5 John Austin

John Austin (1911-1960) foi um filésofo da linguagem britanico que
desenvolveu uma grande parte da atual teoria dos atos do discurso. Filiado a vertente
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da Filosofia Analitica, interessou-se diretamente pelo problema do sentido em filosofia.
Austin desenvolveu seu pensamento preconizando o exame da maneira como as
palavras sao usadas para elucidar seu significado. Em How to do things with words
(traduzido no Brasil por Quando dizer é fazer, 1990), Austin categorizou os atos de
linguagem em conceitos fundamentais para compreensao posterior do papel da
linguagem e da comunica¢dao com o objetivo de postular que todo dizer é um fazer. Na
obra mencionada, Austin busca sistematizar as modalidades de intercepgao entre falar
e agir com o intuito de desenvolver uma concep¢ao pragmatica da linguagem: uma
concepgao que aborda a linguagem nao simplesmente como um sistema simbolico de
representacao do mundo, expresso em afirmagdes, mas como um sistema que permite
a realizacao de determinado tipo de atos.

Por meio de uma oposi¢ao em relagao a natureza dos enunciados constatativos*
e a dos performativos®, Austin inicia a edificacdo de sua teoria. As consideragdes
iniciais de Austin acerca dos constatativos e performativos sao essenciais para
percebermos o quanto seu trabalho ia de encontro aos trabalhos desenvolvidos pela
filosofia analitica tradicional que objetivavam estudar a linguagem por meio da logica
formal. Enquanto para a tradi¢do, as afirmacgOes, verdadeiras ou falsas, sao a unica
modalidade de funcionamento da linguagem, para Austin as afirmagdes sao apenas
um dos varios modos pelos quais a linguagem funciona. Ao analisar diferentes
enunciados®, Austin postula que tais enunciados ndo informam nem descrevem algo,
eles realizam efetivamente uma agao que, no caso, €, respectivamente, a abertura da
sessdo, 0 casamento e a promessa em causa. Nas palavras de Austin (1975, p. 6),

Nestes exemplos parece claro que enunciar a frase (nas condigdes apropriadas,
evidentemente), nao € nem descrever aquilo que supostamente eu estou a fazer
ao falar assim, nem afirmar que o fago: é fazé-lo. Nenhuma das enunciagbes
citadas é verdadeira ou falsa (...). Proponho chamar-lhe frase performativa ou
enunciagao performativa, ou, para abreviar, um performativo (...): indica que
produzir uma enunciagdo € realizar uma acgao — normalmente, nao se considera
que essa produgao seja apenas dizer alguma coisa.

Em relagao a efetivacdo da agao, o filésofo em questao materializa que fatores
externos a linguagem devem ser considerados (contexto de producao do enunciado,
quem fala, com quem se fala, para que se fala, onde se fala, o que se fala) para que a

¢ Enunciados constatativos sao aqueles que descrevem ou relatam um estado de coisas e que,
por isso, se submetem ao critério de verificabilidade, isto é podem ser considerados
verdadeiros ou falsos. Os enunciados em foco sdao aqueles comumente denominados de
afirmagdes, descrigdes ou relatos, como “Eu jogo basquete”; “A Terra gira em torno do sol”; “A
mosca caiu na sopa”, etc.

5> Enunciados performativos sao enunciados que nao descrevem, nao relatam, nem constatam
absolutamente nada, e, portanto, ndo se submetem ao critério de verificabilidade (nédo sao falsos
nem verdadeiros). Os performativos sao enunciados que, quando proferidos na primeira pessoa
do singular do presente do indicativo, na forma afirmativa e na voz ativa, realizam uma acao.

¢ Enunciados como “Declaro a sessao aberta”, proferido pelo presidente da mesa num
congresso”; “Sim” (aceito esta mulher como minha fiel e legitima esposa), proferido pelo noivo
na cerimonia matrimonial; “Prometo telefonar-te amanha”, proferido por dois amigos.
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acao se efetive. Austin atrela a linguagem ao seu exterior e, assim, evidencia que a
cultura esta intrinsecamente atrelada aos atos performativos e, por isso, uma andlise
puramente formal e logica nao se faz pertinente em uma abordagem que concebe a
linguagem como acgao.

Partindo da oposi¢ao entre constatativos e performativos, Austin chega a
conclusao de que nao ha como separar os dois tipos de enunciados, uma vez que todo e
qualquer enunciado € performativo. Sendo assim, Austin apresenta, por meio de seus
postulados, uma nova abordagem da linguagem que preconiza a agao. Fis a
abordagem performativa da linguagem, abordagem que ndo se interessa pela
linguagem formal, e sim pela ordindria, cotidiana, uma vez que é essa linguagem,
negligenciada pela tradigao filosofica, que possibilita a compreensao do funcionamento
da linguagem como agao.

Percebemos que Austin pde em xeque a visao descritiva da linguagem ao
defender sua natureza performativa. Mesmo nao sendo linguista, Austin contribuiu
para os estudos linguisticos ao trazer a baila a necessidade de se levar em consideragao,
no processo de andlise da linguagem em uso, os elementos do contexto (quem fala,
com quem se fala, para que se fala, onde se fala, o que se fala, etc.) e ao postular que a
linguagem ¢é agdo. Austin, a partir de seu ponto de vista em relacdo ao seu objeto
tedrico, nos apresenta um fazer filosdfico-linguistico especifico e peculiar e mais uma
maneira de considerar os estudos em torno da linguagem.

3 Consideragoes finais

Em face do exposto, acreditamos que conseguimos atingir o objetivo de nosso
trabalho: apresentar diferentes pontos de vistas acerca do objeto tedrico para trazer a
baila a heterogeneidade constitutiva do fazer linguistico. Por meio da breve exposicao
que fizemos acerca do pensamento de Bloomdfield, de Benveniste, de Chomsky, de
Halliday e de Austin, pudemos perceber como o ponto de vista lancado por cada
pesquisador sobre o objeto tedrico € crucial para identificarmos a existéncia de
diferentes e variadas maneiras de conceber questoes relacionadas a Linguistica e a
impossibilidade do homogéneo: o que indica que a Linguistica ¢ um campo
heterogéneo e que a heterogeneidade é constitutiva do fazer linguistico.
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Resumo: Este artigo tem por objetivo analisar o conto Madalena da coletanea intitulada Bichos,
de Miguel Torga, tendo como base o principio do dialogismo. Para tanto, iremos nos pautar
principalmente nos postulados teéricos propostos e desenvolvidos pelo Circulo de Bakhtin.
Pretendemos, neste trabalho, verificar como se da a relacdo de convivio dos discursos que
circundam as vozes da personagem e do narrador. Entendemos que, por meio dessa analise, é
possivel perceber os pontos de tensdao dessas vozes discursivas com outras vozes sociais, ecos
que repercutem em uma comunidade rural, no periodo ditatorial portugués, em meados do
século XX. A nossa intengao, com este trabalho, ¢ também oferecer uma contribui¢ao para
ampliar, ainda mais, a leitura e o conhecimento da produgao de contos do escritor Miguel Torga
no panorama da literatura portuguesa.

Palavras-chave: Bichos. Madalena. Dialogismo. Miguel Torga. Literatura Portuguesa.

Abstract: This article aims to analyze the short story - Madalena - from the collection entitled
Bichos, by Miguel Torga, based on the dialogism principle. Therefore, we will focus mainly on
the theoretical postulates proposed and developed by Bakhtin Circle. We intend to verify how
convivial relationship of discourses that surround the character’s and narrator’s voices occurs.
We understand that, through this analysis, it is possible to perceive the points of tension of
these discursive voices with other social voices, echoes that reverberate in a rural community, in
Portuguese dictatorial period, in the middle of the XX century. Our intention, with this work, is
also to offer a contribution to further expand reading and knowledge of the production of short
stories of the writer Miguel Torga in the panorama of Portuguese literature.

Keywords: Bichos. Madalena. Dialogism. Miguel Torga. Portuguese Literature.

1 Torga e os “Bichos”

ropusemo-nos, neste trabalho, a uma investigacdo das vozes manifestadas em

Madalena, narrativa da coletanea intitulada Bichos (1970 [1940]), do escritor

portugués Miguel Torga, pseudonimo literario de Adolfo Correia da Rocha,
médico otorrinolaringologista, nascido em 12 de agosto de 1907, em Sao Martinho de
Anta, na provincia de Trds-os-Montes, regiao historica de Portugal. Territorio
essencialmente rural, ainda que bastante arido e, geograficamente, limitado a norte
pela Espanha.

Circunstancias essas que nos parecem representativas quanto a escolha do seu
batismo literario. Segundo Rocha (1977), o prenome Miguel, homenagem prestada a
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dois grandes romancistas, dramaturgos e poetas espanhois, Miguel de Cervantes e
Miguel de Unamuno, traz o desejo de representar a Peninsula Ibérica. E como o escritor
se sentia um portugués hispinico, Miguel vem recolher, entdo, a outra parte de seu
pseudonimo — forga — planta tenaz (urze), cor de vinho, que luta pela vida nas areas
pedregosas da terra de que o poeta é filho, Portugal.

Esta vontade de identificacdo ou assimilacdo totémica — se o termo é licito fora
da referéncia ao reino animal — com uma planta, e nela, com a natureza no seu
aspecto quase mineral, foi integrada na leitura e exegese da sua obra como sua
imagem de ressonancia mitica. Assim o que quis o proprio autor e assim o
imp0Os aos leitores, nao como simples pseuddénimo, mas como “nome”, ao
mesmo tempo simbdlico e natural (LOURENCO, 1994, p. 277).

Filho de camponeses pobres, recebeu do pai, lavrador, um temperamento
inflexivel e de sua mae, a sensibilidade “‘[...] ao colorido das coisas e ao sabor das
palavras”” (CUNHA, 2007, p. 1). Teve uma infancia dura, mas, durante toda a vida, nao
abandonou as suas origens, nem se desligou das paisagens portuguesas circundantes:
“Este meu apego ao berc¢o ja nao é tanto o mistério de raizes como um refrigério de
cicatrizes” (TORGA, 2011, p. 159). Sua obra é marcada pela forte imagem da terra,
como também pela fibra de um homem que soube enfrentar as adversidades que a
vida lhe impunha: “Enquanto outros partiram do saber, eu parti do sofrimento.
Nenhuma porta se me abriu sem eu a arrombar” (TORGA, 2011, p. 155).

A identidade regionalista e o espirito de luta, com que o escritor teve que se
defrontar em busca de uma liberdade cerceada pelo destino, estao presentes de modo
rico e complexo no universo de sua literatura. Bichos (1970) retrata de modo fiel o viver
rude transmontano, bem como a ligacdo entre homem e a terra. No conto a ser
analisado, Madalena, essas caracteristicas, a nosso ver, firmam-se e se reforcam, ja que
“Torga afirmava que sua obra era a sua biografia” (ROCHA, 2001, p. 18).

A trajetdria literaria de Miguel Torga inicia-se a partir da fundagao da revista
Presenca, em 1927, da qual era um de seus colaboradores. A geracao presencista marca
a segunda fase do Romantismo na Literatura Portuguesa, fortemente influenciada pela
criacao de uma literatura introspectiva e intimista. O grupo preconizava que a obra
artistico-literaria deveria conter a marca da singularidade do artista, “[...] o auténtico e
o profundo”” (CUNHA, 2007, p. 1). Na revista, o autor publicou seis composi¢des em
verso e sua colaboragao cessou com um texto em prosa: O caminho do meio.

E nessa época ainda que o escritor enfrentou sérios problemas politicos, quando
se instaura, em Portugal, os horrores da ditadura salazarista, atuando também como
um forte aparelho de censura e de fiscalizagao da circulagao de livros. Torga esteve
entre as vitimas desse periodo, acusado de defender ideias subversivas e eximindo-se
de enviar suas obras a censura prévia. De acordo com Lisboa (1980), o autor foi preso
em dezembro de 1939 por oposicdo ao regime de entdo, nas cadeias de Leiria e,
posteriormente, do Aljube, da qual seria libertado em fevereiro de 1940.

Enquanto esteve confinado ao isolamento na Cadeia do Aljube, escreveu os
contos reunidos na coletanea Bichos, lancada em 1940. De acordo com Cunha (2007, p.
2), “[...] a policia politica tardaria a entender o alcance daquelas histérias de animais
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com homens por detrds”. A nosso ver, as imagens dos animais preenchem uma fungao:
revelar as mais secretas peculiaridades do ser. Em dez contos, as personagens sao
animais, dotadas de uma dimensao interior, ou melhor, uma concepgao psicologica
que veicula condutas e sentimentos humanos (bichos-homens).

Ja nos outros quatro contos, as personagens-titulo sao seres humanos. Contudo,
em trés deles — Ramiro, O Senhor Nicolau e Madalena —, os comportamentos dos
protagonistas assemelham-se aos de bichos, visto que os instintos se confrontam com a
razao ou com os valores do Absoluto, como Deus e o destino (homens-bichos). Nessa
obra, o autor poe em evidéncia, por meio das caracteristicas de seus protagonistas, o
poder da vontade, a for¢a dos sentidos, um anseio interior de querer ser livre, imanente
a propria natureza humana.

Para Torga (1977), o instinto € auténtico, algo que surge das profundezas do ser.
Por isso, essas personagens nao chegam a ser julgadas, nem censuradas por sua
animalizagdo. Inclusive, suas experiéncias nos levam a uma reflexao sobre a existéncia.
Apenas no conto intitulado Jesus, essa ideia se contrapde, ja que o comportamento do
protagonista é diferenciado em relagao ao dos trés personagens anteriormente citados.
Trata-se de uma crianga que possui o nome do filho de Deus, cujas agdes evocam o
divino humanizado.

Miguel Torga faleceu em 17 de janeiro de 1995. Publicou mais de cinquenta
livros e suas obras foram traduzidas em vdrios idiomas. Contemplado por prémios
internacionais — Prémio Montaigne (Alemanha), Prémio Ecureuil de Literatura
Estrangeira (Bordéus) — e nacionais — Prémio Camoes e Vida Literdria, entre outros,
chegou a ser indicado, em 1978, ao Prémio Nobel da Literatura. E considerado,
portanto, um dos maiores e mais conceituados escritores portugueses do século XX.

A escolha da obra se da pelo fato de ser pouco conhecida e estudada no Brasil.
Além disso, Bichos intencionaliza grandes tematicas, por meio de uma “[...] conten¢ao
ética e estética que o pde na linha da fabula, predisposta a caracterizar o homem cuja
rebeldia e inconformismo se estende pelos varios episddios que cada conto enforma”
(PONCE DE LEAO, 2007, p. 29).

Consideramos ainda essa antologia extremamente rica no sentido literario,
principalmente pelas vozes que nela ecoam. Inclusive, a selecao do conto Madalena foi
proposital, primeiramente, pelo fato de ser a tinica mulher — protagonista — a estar entre
os Bichos de Torga e, em segundo lugar, por seu nome estar associado a mulher
adultera das narrativas biblicas. Isso posto, cumpre-nos, entao, conhecé-la.

2 Madalena: a mulher entre os “Bichos”

Madalena, personagem-titulo do terceiro conto da coletanea Bichos, de Miguel
Torga, conta a saga de uma mulher que, depois de um longo e solitario trabalho de
parto, vé o seu filho morto e acaba por saborear o alivio, fugindo de expor o segredo
que a condenaria socialmente. Trata-se de uma personagem refém das convencoes
sociais. Possui também “nome biblico, de pecadora, que [..] responsabiliza,
indirectamente embora, os tabus sociais pelo seu pecado” (PONCE DE LEAO, 2007, p.
33).
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Nossa protagonista era moradora de uma comunidade rural portuguesa, que,
ao sucumbir a fala doce e mansa de um rapaz, acabou engravidando. Madalena
desejava intimamente o reconhecimento social daquele relacionamento, tanto que
propds o casamento ao sujeito, sem ao menos lhe dizer de seu estado. A celebra¢do na
igreja apaziguaria o peso que carregava e, por conseguinte, nao a afastaria do convivio
social.

No entanto, Armindo recusou a proposta, e Madalena decidiu conservar-se
reclusa daquele momento em diante, a fim de esconder a situagdao de toda a aldeia:
“Preferia morrer, a ficar nas bocas do mundo” (TORGA, 1970, p. 41). A gravidez
tornou-se, entao, um segredo entre ela e Deus. A fim de ocultar a sua desonra perante a
sociedade, manteve-se firme em seu proposito, enfaixando o ventre e fechando-se em
casa durante os nove meses de gestacdo, com a desculpa de estar adoentada.

Ao sentir as primeiras contragdes, decidiu fugir do lugar onde vivia para dar a
luz o filho. Durante o ingreme trajeto, deixou transparecer os instintos de fémea que
sozinha enfrenta as dores do parto: “Aguilhoado de todos os lados, o corpo comegou a
torcer-se, aflito. E dai a pouco arqueava-se retesado, [...] a estalar de desespero. Dentro
dele, através dele, um outro corpo estranho queria romper caminho” (TORGA, 1970, p.
45). Erguida, pois, sobre seus calcanhares e cotovelos, viu cair, entre as suas pernas,
numa poga de sangue, o feto morto.

Embrutecida pelo sofrimento que hd meses escondia e animalizada pela sua
condi¢do, Madalena escavou a terra com os pés, numa atitude igualada a de um bicho,
a fim de sepultar o filho morto. Saboreou, em seguida, o alivio, ja que retornaria intacta
a aldeia, sem a macula que poderia manchar a reputagao de uma mulher.

3 Dialogismo: uma andlise das “vozes” em “Madalena”

Passaremos a analisar as diferentes vozes que emergem do discurso de Madalena.
Na verdade, a nossa pretensao aqui € verificar como se da a relacdo de convivio dos
discursos que circundam as vozes da personagem e do narrador. Para tanto,
necessitamos, primeiramente, abordar o principio do dialogismo, respaldando-nos nos
postulados propostos pelo tedrico russo Mikhail Bakhtin e por outros estudiosos da
perspectiva bakhtiniana, no cendrio contemporaneo, que, por ventura, possam
contribuir teoricamente para a fundamentacdo de nosso trabalho. Partamos, entdo, de
uma defini¢ado:

todo falante é por si s6 um respondente em maior ou menor grau porque ele
nao € o primeiro falante, o primeiro a ter violado o eterno siléncio do universo,
e pressupde nao so6 a existéncia do sistema da lingua que usa, mas também de
alguns enunciados antecedentes — dos seus e alheios — com os quais o seu
enunciado entra nessas ou naquelas relagdes (baseia-se neles, polemiza com
eles, simplesmente os pressupoe ja conhecidos do ouvinte) (BAKHTIN, 2003, p.
272).
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Nesse sentido, podemos dizer que todo enunciado carrega em si outros
enunciados, ou seja, a produc¢do de um discurso € realizada pela apropriacdo dos
discursos de outros sujeitos. A esse respeito, afirma ainda Bakhtin (2002, p. 86):

[...] todo discurso concreto (enunciacao) encontra aquele objeto para o qual esta
voltado sempre, por assim dizer, desacreditado, contestado, avaliado,
envolvido por sua névoa escura ou, pelo contrario, iluminado pelos discursos
de outrem que ja falaram sobre ele. O objeto esta amarrado e penetrado por
ideias gerais, por pontos de vista, por aprecia¢gdes de outros e por entonagoes.
Orientado para o seu objeto, o discurso penetra neste meio dialogicamente
perturbado e tenso de discursos de outrem, de julgamentos e de entonagdes. Ele
se entrelaca com eles em intera¢des complexas, fundindo-se com uns, isolando-
se de outros, cruzando com terceiros; e tudo isso pode formar substancialmente
o discurso, penetrar em todos os seus estratos semanticos, tornar complexa a sua
expressao, influenciar todo o aspecto estilistico.

Como vimos, o tedrico russo (2002) reconhece a existéncia do outro, de outras
vozes na constitui¢do de determinado enunciado, visto que o sujeito elabora as suas
enunciagdes em virtude da relacao que mantém com outros parceiros da interagao, ou
seja, todo discurso é permeado de vozes alheias. Faraco (2003) vem reforcar essa
concepgao afirmando que toda atividade discursiva é formada pela representacao de
vozes de variadas instancias (ou seja, em que uma voz se apropria de outras) em
relagdo de concordancia ou discordancia, de adesdao ou de recusa, de complemento ou
de embate e esta inseparavelmente carregada de pontos de vista e de marcas sécio-
ideoldgicas que a ela se ligam.

Vejamos, a seguir, como essa relacao dialégica é novamente assinalada por
Bakhtin (2003, p. 316):

o enunciado esta repleto dos ecos e lembrancas de outros enunciados, aos quais
esta vinculado no interior de uma esfera comum da comunicagdo verbal. O
enunciado deve ser considerado acima de tudo como uma resposta a
enunciados anteriores dentro de uma dada esfera (a palavra “resposta” €
empregada aqui no sentido lato): refuta-os, confirma-os, completa-os, baseia-se
neles, supde-nos conhecidos e, de um modo ou de outro, conta com eles. Nao se
pode esquecer que o enunciado ocupa uma posi¢ao definida numa dada esfera
da comunicagao verbal relativa a um dado problema, a uma dada questao, etc.
Nao podemos determinar nossa posicdo sem correlaciona-la com outras
posigoes.

A luz desses conceitos, depreendemos que o dialogismo pode ser entendido
como um espago de tensdo entre as vozes sociais. De acordo com Faraco (2003, p. 67),
isso “[...] aponta para a existéncia de jogos de poder entre as vozes que circulam
socialmente”. E o que Fiorin (2006, p. 173) ratifica, ao dizer que “[..] ndo h4d uma
neutralidade na circulagdo de vozes. Ao contrario, ela tem uma dimensao politica. As
vozes nao circulam fora do exercicio de poder”, ou seja, todo e qualquer discurso é
isento de neutralidade e impregnado de intencionalidade.
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Cumpre-nos ainda acrescentar que, na visao bakhtiniana, uma das formas de se
incorporar distintas vozes ao enunciado ¢ por meio do discurso indireto livre,
procedimento composicional predominante no conto, que pode ser observado no
fragmento a seguir: “A ultima dor morrera ha um segundo, ou ha horas, ou ha
semanas? Nao sabia. Sabia, sim, que o sofrimento se apagara de vez e a deixara, como
deixa o corti¢o o enxame que parte” (TORGA, 1970, p. 46).

Notamos, neste excerto, a apropriacdo pela voz do narrador das palavras da
personagem. E como se pudéssemos ouvir o que Madalena fala ou pensa. As palavras
de Bakhtin (2006, p. 195) vém garantir a pertinéncia de nossas observagoes:

o discurso indireto livre, longe de transmitir uma impressao passiva produzida
pela enunciacao de outrem, exprime uma orientagao ativa, que nao se limita
meramente a passagem da primeira a terceira pessoa, mas introduz na
enunciagao citada suas proprias entoagdes, que entram entao em contato com as
entoacOes da palavra citada, interferindo nela.

Temos, ainda:

o sentido do discurso nao existe fora de sua acentuagdo e entoagdo vivas. No
discurso indireto livre, identificamos a palavra citada nao tanto gragas ao
sentido, considerado isoladamente, mas, antes de mais nada, [...] gracas a
orientagdo apreciativa do discurso. Nds percebemos que os acentos e as
entoacOes do autor estao senao interrompidos por esses julgamentos de valor
de outra pessoa (BAKHTIN, 2006, p. 196).

Diante do exposto, identificamos primeiramente na voz de Madalena a voz
peculiar de uma sociedade machista portuguesa, na qual a personagem se encontra
inserida: “[...] Roalde nao havia de ter o gosto de lhe ouvir os gritos. Nem Roalde, nem
o tinhoso do senhor Armindo. Nao lhes dava essa gloria” (TORGA, 1970, p. 44). A
personagem recusa a possibilidade de ser julgada por essa comunidade conservadora e
decide nao ser alvo de chacotas e apontamentos, em razao de ter engravidado, na
condicao de solteira. Evidenciamos, assim, um discurso alheio ou de outrem (posto em
termos mais estritamente bakhtinianos) que a personagem incorpora definitivamente a
trama de sua propria voz.

Nessa direcao, notamos que Armindo é apresentado pela voz de Madalena
como aquele com quem ela dera o tropecao, o badana, malandro, o cao, “[...] o maroto
que lhe fizera o servigo” (TORGA, 1970, p. 40). O processo cuidadoso de caracterizagao
verbal e psicoldgica dessa figura masculina remete-nos a um discurso prévio, que so6
passa a existir se assimilado, sobre o qual se aplica a ideia de que o homem pode
satisfazer seus desejos carnais, ou seja, assumir a sua virilidade sem culpa ou
preocupagao.

Ao contrario, a mulher é “[...] espera e apelo; sente-se dependente; e em perigo
na sua carne alienada” (BEAUVOIR, 1967, p. 61). A experimentacao, a ousadia e a
liberdade sdo sancionadas as mulheres. Madalena, a nosso ver, representa a condigao
da mulher perante uma sociedade entranhada de conceitos recriminadores e desiguais.
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O conto preconiza também os valores da cultura judaico-crista, e Madalena
convencida de que nao poderia ser deflorada antes do casamento, visto que a virgindade
era 0 bem maior de uma mulher, submete-se, contudo, aos prazeres fisicos:

e tudo por causa das falinhas doces do Armindo, daquelas falinhas mansas,
repenicadas, que a levaram a desgraca! [...] Um minuto de fraqueza, ou de
piedade concedida a tamanho desespero, e ao acordar — perdera o melhor. Mas
pronto. Estava feito, estava feito (TORGA, 1970, p. 43).

E para manter a reputagao nessa sociedade e ndo sofrer as represdlias que lhe
seriam imputadas, em razdo de dar lugar a vontade e desejos prdprios, uma voz
notadamente marcada pela igreja se faz presente:

calada como um testamento, aguardou que o rapaz viesse falar-lhe a sério. La
com palavrinhas de amor, nado! Batesse a outra porta. E queria os banhos na
igreja e o casamento em Janeiro. Sem lhe dizer, é claro, que ficara naquele
estado [...] (TORGA, 1970, p. 43-44).

Madalena, a fim de nao sofrer a exclusao e a condenagao social, em razao do
tropecao que houvera dado — ato de transgressao aos principios éticos catdlicos — teria,
entdo, que aderir ao reconhecimento social de sua relagdo com o rapaz. Uma possivel
proposta de casamento ndo mancharia a sua imagem perante a sociedade. Ha ainda a
preocupacao de que a celebragao na igreja ocorresse em janeiro, com apenas dois meses
de gravidez, de modo a esconder da aldeia sua condigao.

Constatamos, no conto, que o mundo interior da personagem é povoado por
exigéncias, preconceitos, proibi¢des, tabus como o da virgindade, ja4 que a mulher
precisava se conservar pura antes do casorio. O defloramento era visto como algo bom
se realizado somente pelo marido.

Diante dessas consideragdes, podemos inferir que a escolha do nome da
personagem ¢ intencional. No prefacio de Bichos, Torga (1970) afirma que somos todos
companheiros da mesma Arca, a de Noé, e sofremos as vicissitudes que a realidade
quotidiana nos impde. O conto, portanto, dialoga com textos de cunho religioso e nos
leva a crer que o nome da protagonista tenha uma carga simbdlica e um juizo de valor
que nos remetem a Madalena, personagem biblica, que deveria ser julgada e
condenada, em praga publica, pela pratica do adultério:

entdo, os escribas e os fariseus trouxeram-lhe uma mulher apanhada em
adultério; puseram-na no meio e disseram-lhe: Mestre, esta mulher foi agora
mesmo apanhada em adultério. Ora Moisés na lei mandou-nos apedrejar tais
pessoas (JOAO, 1983, p. 1294).

Nessa direcao, Kristeva (1967, p. 84, apud FIORIN, 2006, p. 163) afirma que “[...]
o discurso (o texto) é um cruzamento de discursos (de textos) em que se 1€, pelo menos,
um outro discurso (texto)”. Verificamos, portanto, um traco intertextual que reforca a
questdo da opressao ao género feminino, visto que a Madalena de Torga seria também
alvo da crueldade e da humilhagao, a¢des disfarcadas ou engendradas, por meio de
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mecanismos de repressdao social. Por isso, manteve-se presa em casa durante nove
meses, a fim de esconder o seu estado: “Dera o tropegdo, é certo, mas em seguida
conseguira esconder a ndodoa dos olhos do mundo — a nédoa maior que pode sujar uma
mulher” (TORGA, 1970, p. 40).

O que seria dela caso nao se silenciasse? Como vimos, a personagem aparece
como refém do sistema de valores de um mundo masculino e patriarcal portugués, que
ainda apresenta formas de manifestacao em pleno século XX. Por intermédio de seu
confinamento, depreendemos que a forma de pensar e agir da protagonista, no sentido
de se manter isolada do convivio social — uma mulher escondida em casa como um bicho
em sua toca — é moldada pelo carater conservador que a comunidade transmontana
exercia.

Nesse sentido, deduzimos que a aldeia de Roalde é representada também como
um territério “[...] dominado por algum tipo de poder, é o espago enfocado do ponto
de vista politico ou da relagao de dominagao-apropriacao” (BORGES FILHO, 2007, p.
28), uma vez que o aprisionamento da mulher ao espago doméstico consiste na ““[...]
defesa da ordem rustica, patriarcal’” (PIRES, 1973, p. 94, apud Girola, 2013, p. 99). De
certo modo, observamos que ressoa inclusive uma voz de dentuincia, implicita na escrita
de Torga, ao espago opressor do periodo ditatorial portugués, em meados do século
XX.

Nesse ponto, em que constatamos o entrelacamento de wvozes que,
estrategicamente, refletem a visao de mundo de Torga, as ideias e influéncias que o
contexto histérico-social exercia sobre ele, consideramos interessante acrescentar as
palavras do tedrico russo que sustentam e legitimam tal recurso. Vejamos:

todas as formas que introduzem um narrador ou um suposto autor assinalam
de alguma maneira que o autor esta livre de uma linguagem una e unica,
liberdade essa ligada a relativizagao dos sistemas lingiiisticos literarios, ou seja,
assinalam a possibilidade de, no plano lingiiistico, ele nao se autodefinir, de
transferir as suas inten¢des de um sistema lingiiistico para outro, de misturar a
‘linguagem comum’, de falar por si na linguagem de outrem, e por outrem na
sua propria linguagem (BAKHTIN, 2002, p. 119).

Evidenciamos que o discurso do autor, quando instaurado pelo narrador, ganha
efeitos expressivos que, na ficcao, tecem uma leitura da realidade. O escritor pode, com
a posse da linguagem, por tras da narrativa, manipular e acentuar o discurso a sua
maneira, isentando-se de possiveis represalias e atendendo, de modo implicito, as suas
proprias intengdes.

Observamos ainda que, em Bichos (1970), o escritor invoca constantemente a
alianca entre o homem e a natureza. Ha um fascinio teltrico nas enuncia¢oes de que o
narrador se apropria e que permeia o discurso de Madalena, em relagao aos fendmenos
nao explicaveis como a vida e a morte, carregado de significacao. Vejamos o que Torga
(1970, p. 9-10) enfatiza aos leitores no prefacio de sua obra:

és, pois, dono como eu deste livro, e, a0 cumprimentar-te a entrada dele, nem
pretendo sugerir-te que o leias com a luz da imaginacao acesa, nem atrair o teu
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olhar para a penumbra da sua simbologia. Isso ndo é comigo, porque nenhuma
arvore explica os seus frutos, embora goste que lhos comam.

Diante disto, depreendemos que o discurso de Madalena € fortemente emotivo
e nos arrasta para seu mundo interior pela for¢a de suas evocagdes. Ha o predominio
de uma linguagem simbolica, cuja leitura é indiretamente convocada pelo autor,
principalmente em relagdo aos elementos dgua, terra e sol, por vezes retomados no
conto, que se valem como uma espécie de projecao fisica e psiquica da personagem,
sobre os quais se aplica a riqueza da narrativa.

Chevalier e Gheerbrant (2005, p. 16) consideram a dgua como fonte de vida.
Para os autores, tal elemento “[..] € um simbolo universal de fertilidade e
fecundidade”. Nesse sentido, observamos que Madalena é um ser cindido em dois
pontos de vista distintos: o do corpo e o do espirito. Seu corpo foi fecundado, mas nao
sua alma. Ela repugna o sentimento materno, negando-se a ser fonte de vida, porque
sua condicao de gestante é incompativel com as vozes sociais que compdem a
realidade na qual estd imersa. Inclusive diante do abandono social, esteriliza sua alma.
Por esse motivo, a dgua lhe faltara na Serra Negra: “Estalava de secura” (TORGA, 1970,
p- 42). Seu espirito € retratado na imagem de uma terra seca e sedenta.

A dgua é também fonte de renovagao e purificagdo. O bebé, ao morrer, limpa a
sua honra e a purifica perante o mundo rural portugués: “Exausta, deixou-se ficar
prostrada, a saborear o alivio” (TORGA, 1970, p. 47). No retorno a Roalde, é possivel
matar, enfim, a sede que a sucumbe, pois toda a macula foi enterrada com o filho:
“Eram horas de voltar a aldeia e matar aquela sede sem fim na fonte fresca de Tenaria”
(TORGA, 1970, p. 47).

A terra, cuja imagem aparece no conto como uma montanha descarnada e hostil
da indicios das dificuldades vividas por Madalena ao longo de sua trajetéria em
direcdao a Ordonho, com o intuito de ter o filho. Durante o percurso, a personagem
rememora todo o sofrimento pelo qual passou, desde sua entrega a Armindo até o dia
em que comegou a sentir as dores e resolvera partir. Serra Negra € a sua arena de
confronto. Torna-se, entdo, o “simbolo do consciente e de sua situacdo de conflito”
(CHEVALIER; GHEERBRANT, 2005, p. 880, grifos dos autores). E é nessa mesma terra
que sepulta o filho. A terra vem reforcar a ideia de austeridade da vida.

Fica evidente também a relagao de vida e morte da crianca pelo elemento sol, o
qual funde homem e natureza. De acordo com Chevalier e Gheerbrant (2005, p. 836,
grifo dos autores), o sol é “[...] fonte da luz, do calor, da vida”, mas também “[...] pode
levar com ele os homens e, ao se por, dar-lhes a morte”. Madalena sente as primeiras
dores do parto, quando o sol vinha a nascer e segue seu calvario. Sobre a nudez agreste
da Serra Negra, quando a tltima dor morrera, da a luz o feto natimorto: “O sol ja nao
estava a pino. la caindo, agonizante, para os lados do Marao” (TORGA, 1970, p. 46). O
sol desaparece, o segredo é sepultado.

Segundo Chevalier e Gheerbrant (2005), o olho equivale simbolicamente ao sol.
Pressupomos que, ao enxergar com seus olhos turvos o filho morto, Madalena nao tem
consciéncia do ato praticado, ja que dominada pelas convengdes sociais, sacrifica a vida
de ambos para manter a sua reputacao. Assim que enterra o bebé, “[...] os olhos de
Madalena viram claro” (TORGA, 1970, p. 47), pois, metaforicamente, esse
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acontecimento lhe proporciona alivio e, por conseguinte, a condigdo de regressar a
aldeia, a fim de matar a sua sede sem fim.

Uma mulher entre os Bichos. A nosso ver, Madalena é um bicho humanizado. Na
sua dimensao instintiva, entrega-se aos apelos da carne, a satisfagdo dos prazeres do
corpo: “E ela, a tola, comera, bebera e, por fim, rolara na palha aos berros” (TORGA,
1970, p. 43). Ainda é vista completamente zoomorfizada quando transpassada pelas
dores do parto, sofrimento esse que pode ser comparado ao de Jesus na cruz: “[...] as
dores pareciam cadelas a mordé-la. De cada guinada vencida, nasciam outras
guinadas, como rebentos por uma castinceira acima. E toda ela era um uivo de bicho
crucificado” (TORGA, 1970, p. 46). Como vimos, os instintos de fémea também se
sobressaem na hora do parto até o enterro do proprio filho, em que seus pés realizam
tal ato: “O pé, sem ela querer, foi escavando e arrastando terra... Aos poucos, o seu
segredo ia ficando sepultado...” (TORGA, 1970, p. 47).

Na sua dimensao racional, mesmo consentindo ao amante que a desfrutasse por
inteiro, considera-se “[..] senhora do seu nariz” (TORGA, 1970, p. 40). Madalena
parece ndo se enquadrar bem na imagem de mulher submissa, no entanto é ainda de
certa forma presa a mentalidade atuante no meio em que vive e que determina a sua
conduta. Ela desiste do relacionamento, fecha-se para novas investidas, amarga a
solidao da gravidez e sofre a angustia do dificil trabalho de parto. Como um bicho
sepulta o filho e sentindo-se livre das amarras de uma sociedade de aparéncias,
desordenada de principios éticos e moralizantes, que a impulsiona ora para a dor, ora
para o alivio, recupera sua for¢a animica e retorna a aldeia de Roalde, sem ranhuras,
com a sua honra preservada.

4 Consideragées finais

Pelo exposto, podemos considerar que Bichos (1970) traz a tona grandes
tematicas sistematicamente representadas ao longo de seus quatorze contos como
vida/morte, liberdade/opressao, independéncia/conformismo. Em especial, no conto
Madalena, o autor convoca individuos humildes, moradores de uma sociedade rural e,
na simplicidade da narrativa, ensaia uma relagao teltrica ao abordar oposi¢des como o
nascimento e a morte, que, no entanto, assumem claramente uma dimensao universal.

Reconhecemos, ainda, nas vozes que ecoam em Madalena, a inquietacao de Torga
com a vida humana, com o destino, com a condi¢do terrena e o sentido da morte.
Inclusive, dentro de sua Arca de Noé, onde surgem o homem-bicho e o bicho-homem,
¢ possivel constatar a dentincia da condigao animalizada e sofrida a que a personagem
estava sujeita, visto que, por convengoes e tabus sociais, depois de um longo, solitario e
sofrido trabalho de parto, da a luz o filho morto e saboreia o alivio, em nome da
preservacao de sua dignidade.

Diante da profundidade deste conto, constatamos que um dos aspectos mais
significativos da obra torguiana é o seu humanismo dominante, sob a forma de
inconformismo, de sofrimento, de angustia, mas que se relaciona com valores como a
liberdade e a esperanca. Madalena, a nosso ver, é o foco para onde convergem esses
discursos: legados de uma cultura patriarcal e machista... Marcas que repercutem a
aparéncia enganadora do mundo... Ecos de uma sociedade opressora... Lembrancas de
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uma cegueira social... Vozes que continuam existindo... Vozes que continuam podendo
ser desfeitas...
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Resumo: A missa, ou Celebracao Eucaristica, ¢ um evento tipico de interagdo face a face e
envolve varios géneros. O conjunto de géneros ritualizados na missa forma um
macroenunciado ordenado e articulado. Nesse sentido, este estudo tem como objetivo
identificar as restricdes (condigdes) que permitem afirmar que a missa é um hipergénero
textual. Para esse prop0sito, apoia-se teoricamente em Cechinato (2002), Cuttaz (1961), Rouet
(1981), Bakhtin (2010 [1952-3]), Bazerman (2009), Bonini (2004; 2011), Dionisio (2008),
Maingueneau (2008; 2006; 2004), Marcuschi (2008; 2005), entre outros. O hipergénero textual
missa requer dos participantes obediéncia a regras sociais e religiosas. Esse hipergénero impde
aos participantes, fiéis e sacerdote, um padrdo de comportamento que colabora para o
reconhecimento de que a missa é uma atividade social e religiosa historicamente construida.
Reconhecer a missa como um hipergénero textual é reconhecer nela uma multimodalidade
constitutiva que deve ser compreendida como uma ocorréncia semiotica.

Palavras-chave: Missa. Hipergénero. Multimodalidade. Semiotica.

Abstract: The Mass, or Eucharistic Celebration, is a typical face-to-face interaction event which
includes several genres. The set of ritualized genres in Mass configurate an ordered and
articulated macro enunciation. In this sense, this article aims to identify the conditions that
classify the Mass as a hyper-genre. For this purpose, it is theoretically based on Cechinato
(2002), Cuttaz (1961), Rouet (1981), Bakhtin (2010 [1952-3]), Bazerman (2009), Bonini,
Maingueneau (2008, 2006, 2004), Marcuschi (2008, 2005), among others. The hyper-genre Mass
requires participants to obey social and religious rules. It imposes on its participants, believers
and priest, a standard of behaviour that contributes to recognizing the Mass as a historically
constructed social and religious activity. To recognize the Mass as hyper-genre means
considering it as a constitutive multimodality that must be understood as a semiotic occurrence.
Keywords: Mass. Hyper-genre. Multimodality. Semiotics.

1 Consideragées iniciais

a uma abundante literatura acerca da histéria da missa e do modo como ela
foi se alterando no tempo. Entre 1962 a 1965, foram realizadas varias
conferéncias na Igreja Catdlica, as quais culminaram no Concilio do Vaticano
II. Um dos temas discutidos foi a reforma de toda a Liturgia do Rito Romano. Em
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conformidade com esse Concilio, os ritos deveriam adaptar-se as exigéncias de cada
tempo, a fim de que os mistérios celebrados fossem mais facilmente compreendidos e
vividos pela Igreja. Diante disso, o Missal Romano, conjunto de instru¢des que devem
ser obedecidas para a celebragao da Santa Missa, sofre alteragdes, as quais foram sendo
apresentadas aos padres e aos bispos nas varias edi¢does desse Missal.

Constam do Missal Romano instrugdes acerca da estrutura geral da missa e de
suas respectivas partes. No Missal, pode-se perceber, com clareza, o modo de
organizagao de uma missa: Ritos Iniciais, Rito da Palavra, Rito Sacramental e Ritos Finais.
Em cada uma dessas partes, estdo presentes oragdes, cantos, monigdes e atitudes
diversas dos celebrantes e dos participantes da celebracao. Em funcao dessa
configuragdo, podem-se apresentar estas afirmagoes: a) a missa ¢ um género textual
com conteudo tematico, estrutura composicional e estilo, em conformidade com as
ideias de Bakhtin (2010); b) a missa é um género textual com fungdes
sociocomunicativas  facilmente identificadas, as quais s3o, ideoldgica e
discursivamente, ag¢Oes tipificadoras dos sujeitos envolvidos, em conformidade com as
ideias de Bazerman (2009).

A aceitagdo apressada dessas duas afirmagdes pode fazer com que se deixe de
dar relevancia a uma caracteristica peculiar desse evento chamado missa: nela estao
embutidos vdarios géneros, os quais revelam outra idiossincrasia da Celebragao
Eucaristica: seu carater multimodal, multitextual, portanto semidtico. Em virtude dessa
idiossincrasia e da percepgao de que ela ¢ uma unidade discursiva (apenas um evento),
este texto apresenta o seguinte questionamento, para o qual se busca(m) resposta(s):
quais as restri¢des (ou condi¢des) para que se considere a missa um hipergénero
textual? O objetivo geral da pesquisa € identificar as restricdes (condi¢des) que
permitem afirmar que a missa é um hipergénero textual.

H4 uma caréncia de estudos em que se promovam discussdes em favor dos
recursos verbais e ndo verbais, discursivos e ideoldgicos, retoricos e textuais
constitutivos de uma missa, caracterizando-a como um macroenunciado, ou seja, um
hipergénero textual. Nesse sentido, é necessario um estudo cujo foco de interesse seja a
identificacdo das restri¢gdes do hipergénero textual missa. A realizacdo de um estudo
nessa direcdo contribuiria nao sé para enriquecer os ja empreendidos acerca da missa
numa circunscri¢ao religiosa, mas também para sustentar aqueles que porventura
vislumbram a missa como uma pratica sociocomunicativa multimodal, multitextual e
hipergenérica.

Nesta pesquisa, recorreu-se a pesquisa bibliografica. O rastreamento
bibliografico dividiu-se em dois grupos tematicos. O primeiro grupo focou a missa na e
pela histdria; para tal foram selecionadas as seguintes fontes: Cechinato (2002), Cuttaz
(1961), Rouet (1981), CELAM (2004), entre outros. O segundo grupo focou as nog¢oes de
géneros textuais, hipergéneros textuais e multimodadalidade; os autores selecionados
foram os seguintes: Bakhtin (2010 [1952-3]), Bazerman (2009), Bonini (2011; 2004),
Dionisio (2008), Jewitt (2009), Maingueneau (2008; 2006; 2004), Marcuschi (2008; 2005),
Miller (1994), Swales (1990) e Reboul (2004), entre outros. Apds o fichamento dessas
obras, foi feito um cruzamento das informagoes do primeiro grupo tematico com as do
segundo, a fim de identificar as restri¢des (condicdes) para que se possa considerar a
missa como um hipergénero textual.
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Espera-se que esta pesquisa possa contribuir para que se compreenda a “missa”
como um macroenunciado articulado e sistematizado. Em virtude disso, espera-se
também que seja demonstrado que a Celebragao Eucaristica € uma construgao historica
e cultural marcada por uma semioticidade diversa e praticamente estavel.

2 Caracteristicas do hipergénero textual

As contribuigdes de Bakhtin (2010) sdao imprescindiveis em quaisquer andlises
acerca de géneros do discurso. A tripla dimensao constitutiva dos géneros (o contetdo
tematico, o estilo e a constru¢do composicional), apresentada por Bakhtin, permite que
se percebam os géneros nao s6 no interior de suas condi¢des de produgao, mas também
nos propositos das diferentes esferas de atividades em que os homens se envolvem.
Para esse estudioso, todos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao
uso da linguagem por meio de enunciado orais e escritos, concretos e tinicos. Esses
enunciados refletem as condi¢des especificas e as finalidades de cada referido campo
nao so por seu contetido (tematico) e pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecao dos
recursos lexicais, fraseoldgicos e gramaticais da lingua, mas também, acima de tudo,
por sua construgao composicional.

Embora nao tenha a preocupacao de propor classificagdes de géneros textuais,
Bazerman (2009) desenvolve a noc¢ao de sistema de géneros. Por meio dessa nogao, o
tedrico analisa os comportamentos dos individuos em contextos institucionais
marcadamente regularizados. Essa nocao possibilita a percep¢ao do modo como os
individuos produzem instancias particulares (individuais) de significagao e de valores
no interior de campos discursivos tipificados, com o propdsito de agirem dentro de
sistemas complexos e articulados. Os estudos de Bazerman (2009) permitem que se
diga que a socializa¢do, prépria do homem, que é predominantemente verbal, decorre
da articulagdo de géneros textuais nas e das mais diversas esferas institucionais. Isso
significa ainda dizer que os seus estudos articulam a compreensao das interacdes
verbais com a das rela¢des entre sujeitos situados social e historicamente. Por fim, para
Bazerman (2009), os géneros textuais sao agoes tipificadoras da conduta dos sujeitos
nas mais diversas instituig¢oes.

Em conformidade com Maingueneau (2006), o hipergénero textual é formado
por outros géneros textuais de forma agrupada e ordenada. De acordo com esse
tedrico, o hipergénero textual forma um todo discursivo-textual. Assim, um
hipergénero textual, na sua composicdo e no seu funcionamento, ¢ regulado por
convengdes retorico-textuais e retorico-discursivas estaveis. Para Bonini (2011), os
géneros sao produzidos em agrupamento, compondo uma unidade de interagao maior
(um grande enunciado). Esse agrupamento seria o hipergénero textual.

Os mesmos critérios para delimitar um género textual (contetdo tematico, o
estilo e a construgao composicional, conforme Bakhtin (2010)), podem contribuir para a
delimitacdo de um hipergénero textual. No entanto, na delimitagao de um hipergénero
textual, deve-se considerar que determinados géneros textuais se agrupam para formar
um macroenunciado. Segundo Bonini (2011), as convengdes retdrico-textuais regulam a
estruturacdo composicional do hipergénero textual, uma macroestrutura retdrica
potencial, que orienta a disposi¢ao e o encaixamento dos géneros textuais, a partir de
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certas unidades e movimentos retdricos prototipicos. Em geral, hda uma cadeia de
referenciacdao temadtica e genérica ligando as unidades basicas entre si, criando
situagoes de hiperconexdes.

O nucleo tedrico deste trabalho se ocupa da conceituagao de hipergénero
partindo de Bakhtin (2010 [1952-53]), sendo assim possivel estabelecer os critérios a
serem levados em consideragdo para determinar o hipergénero como um enunciado,
ou seja, como uma macrounidade discursivo-textual. Segundo Bonini (2011, p. 691), “o
género, como uma unidade de interagdo linguageira, estd imerso numa série de
relagdes contextualizadoras que lhe sdao constitutivas”. “As praticas sociais de uma
comunidade discursiva se realizam através de géneros, hipergéneros, midias, e
sistemas de géneros, embora esses ultimos nao necessariamente existam nos limites de
uma comunidade.” (BONINI, 2011, p. 691-692).

Maingueneau (2006, p. 244) assim se expressa acerca do hipergénero:

Trata-se de categorizagdes como “didlogo”, “carta” “
permitem “formatar” o texto. Nado se trata, diferentemente do género do
discurso, de um dispositivo de comunica¢ao historicamente definido, mas de
um modo de organizacdo com fracas coer¢des que encontramos nos mais
diversos lugares e épocas e no ambito do qual podem desenvolver-se as mais
variadas encenagdes da fala. O dialogo, que no Ocidente tem estruturado uma
multiplicidade de textos ao longo de uns 25000 anos, é um bom exemplo de
hipergénero. Basta fazer que conversem ao menos dois locutores para se poder
falar de “dialogo”.

ensaio”, “diario” etc. que

Conceituado como um género maior, o hipergénero, de modo agrupado e
ordenado, é formado por géneros. E composto por um todo discursivo-textual. A
composicao e o funcionamento dessa macrounidade genérica sao regulados por
convengdes retdrico-textuais e retdrico-discursivas estaveis. Contudo, convengoes
aplicadas ao género sao relativamente estaveis, suficientemente para que o hipergénero
se torne socialmente reconhecido como uma extensao textual unificada, e ndo um
simples aglomerado de textos, mas um conjunto: “géneros, por vezes, sao produzidos
em agrupamento, compondo uma unidade de interagao maior (um grande enunciado)
que estou chamando de hipergénero” (BONINI, 2011, p. 691).

Sao as convengdes retdrico-textuais que regulam a estruturacao composicional
do hipergénero, uma macroestrutura retérica potencial, que orienta a disposicao e
encaixamento dos géneros, a partir de certas unidades e movimentos retdricos
prototipicos. As unidades retdricas mais tipicas sao aquelas recorrentes em quase todos
os exemplares. Em geral, hd uma cadeia de referenciagao tematica e genérica ligando as
unidades basicas entre si. (BONINI, 2011).

3 O hipergénero textual missa
E consensual que o termo “hipergénero” designa um conjunto de géneros
tipicos que se agrupam de modo ordenado e articulado. A missa é um evento tipico de

interagao face a face e pode mostrar questoes relacionadas a oralidade e a escrita
envolvendo varios géneros. Esse conjunto de géneros forma um macroenunciado
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orientando o seu funcionamento como um sistema de atividade social. Para regular as
celebragdes eucaristicas, ou missa, e expor as normas a que se devera obedecer, a Igreja
Catolica orienta-se pelo Missal romano. Baseando-se nas orientagdes do Missal romano,
propde-se, num nivel macroestrutural, esta configuracao do hipergénero missa:

Quadro 1: Configuragao do hipergénero textual missa
HIPERGENERO TEXTUAL MISSA

Nivel global Nivel especifico
Comentario Introdutério a missa do dia
Canto de Abertura
Ritos Iniciais Acolhida
Antifona de Entrada

Ato Penitencial
Hino de Louvor
Oracgao Coleta

Primeira Leitura

Salmo Responsorial
Segunda Leitura

Rito da Palavra Aclamagao ao Evangelho
Proclamacao do Evangelho
Homilia

Profissao de Fé

Oracao da Comunidade

Canto/Procissao das Oferendas
Oferendas Orai Irm3aos e Irmas
Oracao sobre as Oferendas

Prefacio
Oracao da Consagragao
Eucaristica | Louvor Final
Rito Sacramental Pai Nosso
Abraco da Paz

Cordeiro de Deus,

Comunhao | Canto/Distribui¢ao da Comunhao
Interiorizacao

Antifona da Comunhao

Oragao apds a Comunhao

Mensagem

Comunicados da Comunidade
Ritos Finais Canto de A¢ao de Gracas
Béngao Final

Essa proposta de configuragao da missa mostra o conjunto de géneros textuais
que compde o que se estd chamando de hipergénero textual missa. No nivel especifico,
estdo apontados os géneros que, juntos e/ou ordenados, sistematizam a Celebragao
Eucaristica. Sao a acolhida, os cantos, as oragdes, a aclamac¢ao e a proclamagao do
evangelho, a homilia, as mensagens, a béncao final, entre outros. Nessa perspectiva,
essa configuragao nos sinaliza que a missa é um hipergénero caracteristicamente
multimodal. A missa, como hipergénero, caracteriza-se, em sua realizacao, por uma
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semioticidade diversa, englobando linguagem verbal e nao verbal. A multimodalidade
¢ assim um atributo do hipergénero textual missa; portanto uma condigao necessaria.

O hipergénero textual missa requer dos participantes obediéncia a regras sociais
e religiosas. Nesse sentido, impde aos participantes um padrao de comportamento que
colabora para o reconhecimento de que ela é uma atividade social e religiosa
historicamente reconhecida como tal. Para o hipergénero textual missa concorre uma
multiplicidade de recursos semioticos. Como exemplo dessa multiplicidade de
recursos semioticos, tém-se os gestos e as posi¢oes do corpo. Os gestos e as posigdes do
corpo, por serem definidos e configurados para que, simbolicamente, desempenham
determinadas fungdes, sao constitutivos de uma missa. Numa missa, o corpo tem
expressao e significados ja consagrados: por exemplo, os fieis e o sacerdote, ora
permanecem de pé, ora permanecem sentados, ora ajoelham-se, ora ficam em siléncio.
Tanto este como aqueles fazem encenagdes com os bragos. Sao manifestagoes de
linguagem especificas e proprias de uma missa. Essas manifestagdes estao em favor de
uma multitextualidade constitutiva do hipergénero textual missa. Sdo, enfim, restri¢des
constitutivas da semioticidade da Celebragao Eucaristica.

Para Cechinato (2002, p. 17-18), “a expressao corporal também ¢é colocada a
servico da gldéria de Deus. Mas a Igreja é moderada nessa questao de gestos, porque
seria um desastre, no culto divino, a determinacdo de gestos que saissem forcados. O
gesto sO tem sentido quando manifesta uma libertagao interior.” Concorrem para a
composi¢ao de uma missa os seguintes gestos: sentar-se, ficar de pé ou de joelhos, fazer
a genuflexdo, inclinar-se, participar de procissoes, levantar ou juntar as maos, prostrar-
se, silenciar-se, entre outros. Todos esses gestos sao carregados de significados
simbolicos. Para a realizacdo de uma missa, ha outras manifestacoes dotadas de
significados, como as vestes do sacerdote, o altar, os objetos. Toda essa gestualidade é
necessaria para que se criem uma ambiéncia especifica para a realizacao do rito
eucaristico.

A multitextualidade e a multimodalidade sdo assim um atributo do
hipergénero textual missa. Mais que uma realizacdo num ambiente fisico, a missa
constitui-se como tal na criacdo de uma ambiéncia carregada de semioses. A pratica da
celebracao religiosa segue um “roteiro semiotico” que, ao longo de muitos anos, tem se
consolidado como um agrupamento ordenado de um conjunto de géneros tipicos.
Disso se pode afirmar que um hipergénero ¢ relativamente estavel e encontra-se aberto
a incorporagao de novos géneros e a alteragao dos padrdes de organizagao. No entanto,
em se tratando de dominios discursivos ideologicamente rigidos e dogmaticos, como o
religioso, as incorporagdes sao menos recorrentes. O Missal Romano ¢ um instrumento
para garantir a integridade da celebracao eucaristica. Desse modo, a (quase)
instabilidade do hipergénero textual missa estd ideologicamente assegurada. Isso
significa dizer que a estrutura e os propodsitos do hipergénero textual missa estao
garantidos por um documento pouco flexivel.

3 Consideragoes finais

A proposta de identificar as restri¢des para o hipergénero textual missa requer
uma abordagem de sua multimodalidade constitutiva, uma vez que, nas celebragoes
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eucaristicas, ha uma diversidade de acdes delineadas por manifestagoes de linguagem
verbal e nao verbal. Segundo Jewitt (2009), a multimodalidade ¢ uma abordagem
interdisciplinar que se concentra na analise e na descricdo do repertdrio de recursos
geradores de sentido usados pelas pessoas (recursos visuais, falados, gestuais, escritos,
tridimensionais, entre outros) em diferentes contextos. A multimodalidade é assim um
atributo do hipergénero textual missa, o qual, portanto, deve ser compreendido
também como uma ocorréncia semiotica. Como exemplo da multiplicidade de recursos
semioticos numa missa, tém-se os gestos e as posi¢des do corpo, os quais
desempenham, simbolicamente, determinadas fun¢des que colaboram na configuragao
e no funcionamento do hipergénero textual missa.

O caminho tedrico para identificar as restricdes para o hipergénero textual
missa mostra que as agdes dos fiéis sdao contornadas e controladas, o que estd em
conformidade com as ideias de Bakhtin acerca do fato de que os géneros textuais sao
proferidos dentro de um campo social e com as ideias de Bazerman sobre a questao de
que os géneros textuais tipificam a conduta dos homens social e historicamente. Esse
caminho tedrico mostra também que, em muitas praticas sociais de uma comunidade
discursiva, o hipergénero textual estd presente, mas percebido como um enunciado
Unico ou como uma macroestrutura (in)decomponivel, o que corresponde as ideias de
Maingueneau (2006) e as de Bonini (2011). Nesse sentido, no hipergénero textual missa,
o sacrificio eucaristico é o fio que estabelece a conexdao dos varios géneros que o
compoem.

Para um estudo mais exaustivo acerca do hipergénero textual missa,
apresentam-se, como sugestdo, estes temas: a relacao dialogica entre sacerdote e
publico; a semiose advinda dos gestos e/ou das representagdes cénicas; o controle dos
fieis pela imposicdo arquitetonica do prédio ou pela imposicao religiosa; as (re)agdes
dos fieis em relacdo ao que ndo estd previamente estipulado; a posicao dos fieis em
relagdo a posicao do sacerdote, entre outros. Num estudo mais exaustivo, € interessante
uma analise, além dos elementos macrotextuais mostrados no Quadro 1, das
encenagoes simbolicas, ou por parte do celebrador, ou por parte do publico.

Espera-se que este estudo contribua para despertar novos olhares acerca dos
estudos dos géneros multitextuais e, de modo especifico, do hipergénero textual missa.
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Resumo: Considerando que a lingua substancia o espago de identidade de um povo e o 1éxico é
espelho da cultura, as marcas de africania na lingua banguela e nos cantares vissungos denunciam
a sua matriz umbundo da regido angolana de Benguela e, ao mesmo tempo, reverte o
estereotipo recorrente de que o escravizado negro era “uma coisa s6”, o africano, sem nome,
lingua e identidade propria. Umbundo, falado pelo povo ovimbundo, pertence ao grupo
bantuideo de linguas do ramo Benue-Congo, da regido centro sul de Angola, de onde foram
trazidos grandes contingentes de escravizados para o Brasil, durante o século XVIII, a fim de
atender a demanda de mao de obra escravizada nos garimpos do interior de Minas Gerais.
Presentemente, a chamada lingua banguela, um falar afrobrasileiro local, lexicalizado pelo
umbundo, assim como os cantares vissungos persistem como tragos marcantes de um territério
de identidade negroafricana no Brasil.

Palavras-chave: Linguas africanas. Identidade. Vissungos. Mineracao.

Abstract: Considering that language substantiates a people’s identity space and that lexicon is a
mirror of culture, africania marks in banguela language and in vissungos chants denounce its
umbundo matrix from the Angolan region of Benguela, and, in the meantime, reverts the
recurrent stereotype of the black enslaved as being “the same thing”, the African with no name,
language and own identity. Umbundo, spoken by the Ovimbundo people, belongs to the
Bantuideo language group of Benue-Congo branch, in Angola South central region, from where
a large number of enslaved Africans was brought, during the XVIII century so as to meet the
demand of slave labor in Minas Gerais minings. Nowadays, the so called banguela language, a
local Afro-Brazilian way of speaking, lexicalized by the umbundo, as well as the Vissungos
singing persist as striking traits of a black African territory in Brazil.

Keywords: African languages. Identity. Vissungos. Mining.

1 Premissas

partir do pressuposto de que a lingua substancia o espago de identidade de
um povo e o léxico é espelho da cultura, para suprir a documentagao oficial
sobre o trafico transatlantico que foi queimada por ordem governamental em
1890, na qual poderiamos encontrar mais indicios da procedéncia do contingente
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humano africano transladado pelo trafico para o Brasil, como recurso metodoldgico
fomos buscar, por meio de uma anadlise etnolinguistica, as evidéncias projetadas pelo
estudo diacronico da insercao dos aportes lexicais de matriz africana correntes, por um
lado, no portugués brasileiro em geral e, por outro, resguardados em sistemas lexicais
por determinados grupos socioculturais como modo de competéncia simbodlica, sem
produtividade linguistica, numa expressao de resisténcia e reconstrucao da identidade
etnocultural dos seus integrantes. Identificados seus étimos provaveis ou precisos,
chegaremos as origens dos seus falantes e, consequentemente, as linguas africanas que
foram faladas no Brasil, sua distribui¢do e regides de concentracao em territorio
colonial e imperial brasileiro.

Embora de tradi¢ao ja firmada na linguistica moderna, preferimos nao falar de
“empréstimos” devido ao “seu cunho eufemistico, ou melhor, por sua extraordindria
polidez” (SAID ALI, 1957, p. 183). O alcance do significado do termo aporte vai além do
atribuido ao termo empréstimo. Nao se trata tdo somente de “empréstimos ao
vocabuldrio” resultantes de “troca bilateral de linguas em presenga”, como quer
Bonvini (2002, p.148), mas da apropriacao de termos novos para denominar objetos
recém-adquiridos, da necessidade de expandir o 1éxico para descrever e cobrir um fato
social que era a presenca do africano escravizado em terras brasileiras. Era a
transformacao de suas africanidades em nossas africanias, a comegar por adquirir um
novo falar como segunda lingua, nele introduzindo habitos linguisticos de suas linguas
nativas através de um processo que alguns linguistas consideram apenas como
resultado de “transmissao linguistica irregular no aprendizado imperfeito, sem
letramento, de uma segunda lingua”, uma explicacdo que por si s6 nao basta pela
invisibilidade da participagao das linguas negroafricanas nesse processo (cf. CASTRO,
2003).

2 As origens

As fontes histdricas existentes, acrescidas das evidéncias encontradas no estudo
dos lexemas de base africana nos falares brasileiros, tornam evidente que a maioria dos
quatro milhdes de escravizados trazidos pelo trafico para o Brasil, ao longo dos séculos
XVI a XIX, era procedente da Africa Subsaariana, regido localizada abaixo do deserto
de Saara, em territdrios da familia linguistica Niger-Congo (GREENBERG, 1966) com
cerca de 1.436 linguas e mais de 400 milhdes de falantes (HEINE; NURSE, 2000, p.10).
Esses territérios, denominados por alguns estudiosos de Africa Negra, concentram a
populacao negra do continente, cujas linguas, aqui intituladas de negroafricanas, estao
assim distribuidas em duas grandes regides etnolinguisticas:

* REGIAO BANTO, ao longo da extensdo sul da linha do equador onde sdo faladas
mais de 500 linguas tipologicamente assemelhadas (CRYSTAL, 1997, p. 316), oriundas
de um tronco linguistico comum no passado denominado de PROTOBANTO. Segundo
os dados contidos na documentacao histdrica existente e nas evidéncias linguisticas
levantadas até agora, dos quatro milhdes de negros entao escravizados no Brasil, 75%
eram banto-falantes, principalmente de trés linguas angolanas, das zonas linguisticas
H (kimbundo e kikongo) e R (umbundo), na classificagao de Giithrie (1948):
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v' KIMBUNDO, falado nos territorios dos antigos reinos do Kongo e do Ndongo,
denominado pelos portugueses de Angola, de Ngola, titulo do soberano local.
KIKONGO, falado na regido do antigo reino do Kongo, no norte de Angola
estendendo-se até o Congo Brazzaville.

v' UMBUNDO, da regido de Benguela, no centro sul da costa angolana, a lingua
nacional angolana com o maior nimero de falantes em seu territdrio.

e REGIAO OESTEAFRICANA, tradicionalmente chamada de sudanesa, termo ja em
desuso, abrange territorios que vao do Senegal a Nigéria, incluindo Burkina-Fasso, na
Africa Ocidental, ao longo dos quais sdo faladas mais de 800 linguas tipologicamente
diferenciadas, pertencentes a trés grandes familias linguisticas: Niger-Congo, Afro-
Asidtica e Nilo-Saariana. Nao derivam, portanto, de uma lingua ancestral tnica, a
exemplo do protobanto em relagao as linguas do grupo banto, razao por que nao estao
denominadas por um termo linguistico que contemplasse todas elas, mas pela sua
localizagio geografica continental, ou seja, a Africa do Oeste. Seus principais
representantes no Brasil, trazidos do Golfo do Benin, foram falantes de YORUBA e de
linguas do grupo EWE-FON ou GBE.

v YORUBA é uma lingua tnica, constituida por um grupo de falares regionais
correntes no sudoeste da Nigéria, entre eles, Jjexa, Oyo, Ifé, Ondo, Egba, e
NAGO do Reino de Ketu, no Benin atual, denominagdo pela qual ficou
conhecida no Brasil.

v" EWE-FON ou GBE ¢ um conjunto de linguas tipologicamente muito proximas,
entre elas, Mina, Ewe, Gun, Fon, Mahi, em territdrios de Gana, Togo e entre as
quais se destaca a lingua FON, numericamente majoritaria na regido, falada
pelos fons ou daomeanos, concentrados geograficamente no planalto central de
Abomé, capital do antigo Reino do Daomé, na atual Republica do Benin.

3 O termo “banto”

Na sua escrita original BANTU, em portugués BANTO, plural de muntu,
significando povos, pessoas, foi proposto pelo linguista alemao Wilhelm Bleek na obra
Comparative Grammar of South African Languages, publicada em Londres, em 1862, a fim
de nomear um grande grupo de linguas que encontrara ao estudar as linguas sul-
africanas e avancou na hipotese de que esse notdvel nimero de linguas, com
caracteristicas comuns, teria origem em uma lingua tnica e antiga, que denominou de
PROTOBANTO, possivelmente falado ha quatro milénios atrads, hipoteticamente
reconstruido com base nos dados fonéticos recolhidos de algumas linguas atuais (m-
Meeussen, 1967). S6 mais tarde BANTO, de termo linguistico passou a ser usado pelos
estudiosos de outras areas para denominar um territério com mais de 300.000.000 de
individuos e um numero estimado em 500 linguas de substrato linguistico tnico,
faladas em 21 paises ao longo de 9.000.00km? na extensado sul do continente, abaixo da
linha do Equador: Camardes, Republica Centro Africana, Guiné Equatorial, Gabao,
Angola, Namibia, Republica Popular do Congo, Republica Democratica do Congo
(RDC) Burundi, Ruanda, Uganda, Tanzania, Quénia, Malavi, Zambia, Zimbabue,
Suazilandia, Botsuana, Lesoto, Mogambique e Africa do Sul.

123



A LINGUA BANGUELA, TERRITORIO DE IDENTIDADE NEGROAFRICANA EM MINAS GERAIS

No Brasil, o termo comegou a se popularizar a partir de 1976, quando o antigo
Centro de Estudos Afro-Orientais da UFBA, na dire¢do do professor Guilherme de
Souza Castro, inaugura o ensino de uma lingua banto no Brasil com o curso de
kikongo, ministrado pelo professor congolés Nlandu Ntotila, da Universidade
Nacional do Zaire, com grande procura por parte de membros da comunidade
afrorreligiosa baiana e de associagdes de diversos grupos de capoeira angola e regional.
Convém ressaltar que a denominagao BANTO s6 passou a ser usada na Historia da
Africa a partir do século XIX, apds a divulgacdo da obra mencionada de Wilhelm
Bleek. Logo, é um termo relativamente recente que também nao faz parte da nossa
histéria colonial, tanto que nunca foi empregado, e nem seria o caso, para intitular
qualquer uma das manifestagdes de religiosidade de matriz banto no Brasil, o que
tradicionalmente é feito pela identificacao das regides geograficas de suas origens,
congo, angola, benguela. Essa ultima encontra-se na chamada lingua banguela dos
vissungos, cantos de trabalho na regidao diamantina de Minas Gerais que foram
registrados por Aires da Mata Machado Filho no estudo O negro e o garimpo em Minas
Gerais, publicado inicialmente em 1943, pela Editora José Olympio, no Volume 42 de
Colecao Documentos Brasileiros.

A proposito, também vale dizer que o emprego do termo YORUBA na Histéria
da Africa se deu a partir do século XIX, apds a publicagio do vocabulario de Samuel
Ajayi Crowther, The Vocabulary of the Yoruba Language, cuja primeira edicao é de 1843.
Como testemunho, as “nagdes” afrorreligiosas de matriz yorubd no Brasil nunca foram
identificadas como tal, sempre chamadas de nag0, ketu, ijexa, de acordo com as
denominagdes regionais onde se situam na Nigéria e no Benin (cf. CASTRO, 2001).
Originalmente proposto para nomear a lingua, atualmente aplica-se a um grupo
etnolinguistico constituido por varios milhdes de individuos concentrados na parte
ocidental da Nigéria e em Ketu, nos territdrios circunvizinhos da Republica do Benin.
Além de usarem yoruba como lingua comum, estdo unidos por uma cultura de
tradicao ancestral, tendo como centro religioso a cidade nigeriana de Ile-Ifé,
considerada por eles como o Ber¢o da Humanidade. Entre nés, o emprego YORUBA
em lugar de NAGO comecou a ser popularizado partir de 1961, depois do curso
ministrado pelo professor nigeriano Ebenezer Lashebikan, no antigo Centro de Estudos
Afro-Orientais da UFBA, a época sob a direcao do seu idealizador e primeiro diretor o
humanista portugués George Agostinho da Silva. O curso contou com grande afluéncia
de integrantes das comunidades religiosas afrobrasileiras locais.

4 A presenga “banto”

Aqueles primeiros contingentes, inicialmente em ntimero reduzido de “duas
dezenas de escravos da Guiné, machos e fémeas, para servir no Colégio dos Jesuitas”
segundo a solicitacao do padre Manuel da Nobrega em carta datada de 1568, dirigida
da Bahia a Coroa Portuguesa (SILVA NETO, 1962, p. 83), alcangaram ao longo dos trés
séculos seguintes a cifra estimada em quatro milhdes de individuos, entre os quais
cerca de 75% transplantados da Africa Subequatorial, do mundo banto-falante, que
foram distribuidos por todo o territério do Brasil colonial e imperial (o trafico externo
foi extinto em 1850) como mao de obra escravizada nas planta¢des, na mineragao, nas
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charqueadas, no pastoreio, na pesca, enfim, em todas as atividades bragais exigidas
pela colonizagao (cf. SILVA, 2002). Para o desbravamento do sertdao adentro durante as
entradas e bandeiras, 0s negros, em maioria, ao contrario dos indigenas que eram
necessarios na caminhada por conhecerem a mata, restavam em parte estacionados nos
sitios onde antes haviam pousado, a fim de assegurar para a Coroa Portuguesa, com a
bengao de missiondrios catolicos, a ocupagao e posse da terra. Assim surgiram aldeias e
povoados interioranos que dariam lugar aos mais de 3.000 quilombos atuais mapeados
pela Fundagao Cultural Palmares, espalhados por todo o pais e propugnando, junto ao
Estado brasileiro, pelo direito aqueles territdrios por eles ocupados desde os tempos
coloniais, onde preservam a sua identidade étnico-cultural de prevaléncia banto,
evidente nos seus toponimos Quilombo, Kalunga, Macaco, Catumbi, entre outros (cf.
SILVA, 2002).

Quanto as linguas do grupo banto, a sua principal caracteristica é o elaborado
sistema de classes nominais de prefixos constituido, nas zonas linguisticas H, do
kikongo e do kimbundo e R, do umbundo na classificacao de Giithrie (1948), por 10
pares de prefixos, em algumas linguas chegam a 19, que se ordenam para exprimir:

- a oposigao singular e plural dos nomes pelos prefixos /mu-, ba- / da classe 1/2,
especificamente para designar seres humanos: mu.ntu / ba.ntu, pessoals, mu.leke, ba.leke,
garoto/s, mu.kama, ba.kama, companheira/s;

- 0 aumentativo com prefixo ki-: ki.bungo, lobao, ki.zomba, festanga, ki.njo,
casarao;

- o diminutivo com o prefixo ka-: ka.mundongo, ratinho, ka.fofo, quartinho, ka-njo,
casinha, ka.rimbo, sinete;

- 0 locativo com prefixo mu- mu.nzo (no kikongo) e mu.njo (no kimbundo),
dentro da casa ou para casa;

- o infinitivo dos verbos é marcado pelo prefixo /ku-/, que funciona a
semelhanca do marcador to do infinitivo verbal em inglés (fo speak = falar), e finalizado
pela vogal /- a/ como no sufixo da primeira conjugagao /-ar / dos verbos em portugueés
padrao. Cf. ku.koxil.a, cochil.ar, ku.xing.a, xing.ar, ku.samb.a, samb.ar, rez.ar.

- apenas em umbundo os nomes da classe 5 sdao marcados pelos prefixos /o- /
singular e /e-/ plural. Cf. Umb. ongombe, onzo, x Kik. ngombe, nzo, tambor, casa.

5 Marcas do legado “banto”

No século XVII, o contingente banto era de tal ordem na cidade da Bahia, antigo
nome da cidade do Salvador, que motivou o padre Pedro Dias a escrever A arte da
lingua de Angola, uma gramatica do kimbundo falado na Bahia, publicada em 1687, em
Lisboa, com o objetivo de facilitar o trabalho de catequese ao instruir os jesuitas para
falar a lingua dos “25.000 etiopes”, segundo o testemunho do Padre Antonio Vieira (cf.
SILVA NETO, 1962, p. 82), que se encontravam naquela cidade sem, obviamente, falar
portugués. Como Luanda, Aruanda, terra dos ancestrais no imagindrio brasileiro, nao
podia mais suportar o volume do contingente humano exigido pelo trafico
transatlantico, pois também fornecia escravizados para outras colonias das Ameéricas e
do Caribe, o porto de Benguela, na regiao ovimbundo, passou a ser o segundo porto
mais importante do trafico para o Brasil a partir do século XVIII, apds a descoberta das
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minas em Minas Gerais. Dessa época até 1845, mesmo depois da sua proibigao para o
Brasil em 1830, o trafico transatlantico também se dirigiu para o porto de Quelimane,
no extremo norte de Mogambique, na contracosta, de onde, segundo a documentagao
historica existente, entre 1813 e 1820, sairam anualmente para o Brasil cerca de dez mil
escravizados (UEM, 1982, p.102). Essa regiao banto esta localizada na zona linguistica P
de Giithrie (1948), onde se destacam as linguas makwa e makonde, mais proximas
entre si do que com as linguas faladas em Angola, geograficamente mais distantes. No
entanto, Mogambique nunca chegou a alcangar cifras por demais proveitosas com o
trafico que era dirigido para o nordeste, devido aos custos das viagens transatlanticas
com percurso mais longo, em comparagdo ao volume do contingente estimado em
255.000 escravizados importados naquele periodo para o Rio de Janeiro e destinados,
em sua maioria, para a zona de mineragao (BOXER, 1963, p. 87). Comprovagao deste
fato é a relativamente menor ocorréncia de folguedos tradicionais e de guardas
(irmandades) denominadas de mogambique na regidao do nordeste em compragdao com
Minas Gerais, onde muitas sao chamadas de mocambiques e congos. Entre elas, a Guarda
de Mogambique e Congo do Reinado 13 de Maio de Nossa Senhora do Rosdrio, em Belo
Horizonte, sob a lideranca de D. Isabel Cassimiro das Dores Gasparino, a Rainha Conga de
Minas Gerais, falecida em 2015, aos 76 anos.

O tréfico, principalmente para Pernambuco e Bahia, devido ao comércio de
exportacdo do tabaco do reconcavo baiano para a chamada Costa da Mina, que se
estabeleceu no século XVIII, nao teve a mesma importancia do de Benguela em dire¢ao
ao Rio de Janeiro, a ponto do local de desembarque dos milhares de escravizados
trazidos para a entao Capital da colonia, e, dai, distribuidos por regides do sul e
sudeste, ficar conhecido por Cais do Valongo, em que valongo significa desembarcadouros
em umbundo (cf. ovilonga, plural de ochilonga; DANIEL, 2003, s. v.). Hoje, o Valongo
surge como sitio arqueoldgico na zona portudria do Rio de Janeiro e recebeu o titulo de
Patrimonio Historico da Humanidade pela UNESCO em 9 de julho de 2017, por ser o
Unico vestigio material do desembarque do africano escravizado nas Américas. Dos
5.700 individuos que entravam anualmente pelo Valongo, cerca de 3.000 eram
enviados para os garimpos de Minas Gerais ao encontro de falantes de linguas ewe-fon
ou mina-jeje, na denominagao brasileira, em tao grande niimero que chegou a circular
entre a escravaria local um linguajar de base ewe-fon registrado por Antonio da Costa
Peixoto, entre 1731-41, em A Obra Nova da Lingua Geral de Mina, o documento
linguistico mais importante do tempo da escravidao africana no Brasil, s6 publicado
em 1945, em Lisboa (cf. CASTRO, 2002). Provavelmente, com a decadéncia das minas e
a diminuig¢ao do trafico com o Golfo de Benin a partir de 1794, que interrompeu o curso
de novas ondas culturais e linguisticas de falantes ewe-fon na regido, aquele falar
desapareceu sem deixar vestigios significativos frente a proeminéncia numérica da
populacao banto-falante no local, cujas marcas etnolinguisticas permanecem indeléveis
no “canto dos vissungos e na lingua banguela” em Minas Gerais (cf. GNERRE, 2006, p.
56).
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6 “Vissungos”, o canto liidico-ritual

Do substantivo umbundo ovisungo, plural de ochisungo, canto de louvor, que
ocorre na expressao verbal imba ovisungo, louvar, exaltar em canticos (DANIEL, 2003, s.
v,). Embora considrados como cantos de trabalho, numa categoria que encontra criticas
por parte de pesquisadores sob a alegagao, segundo o etnomusicdlogo José Jorge de
Carvalho (2009, p.21), de que “se tivermos em mente que os seus cantantes estavam no
exercicio de suas atividades sob severa coercdo fisica, ao chama-los de “cantos de
trabalho” dificilmente estariamos refletindo o ponto de vista do sujeito que cantava”,
uma ilagao, portanto, contrdria ao comentario feito por Aires da Mata Machado Filho,
quando reconhece “a necessidade universal de trabalhar cantando” ao associar os
vissungos as manifestagdes da mesma ordem durante fainas agricolas em Portugal
(MACHADO, 1945, p. 42). Aqui, ainda convém dar ouvidos a sabedoria popular
“quem canta, seus males espanta”, querendo dizer que a arte de cantar é uma terapia
de fungao ludico-recreativa praticada pelo grupo nado, simplesmente, por 6cio ou
diversdo, mas, sobretudo, pela necessidade de sentir-se livre, no caso em questao, por
um instante sequer da escravizagao.

Assim, portanto, o canto de trabalho é uma tradi¢ao comum a varios povos do
mundo desde sempre e, no Brasil, servia de marcagao para o compasso mondtono, em
tom cadenciado dos escravizados nos engenhos, moendas, plantagdes, na garimpagem,
da senzala a casa-grande. Nessa, a babd (Kimb. curadora), nos bragos ou na cadeira de
balango embalava os filhos da casa senhorial com acalantos que espantavam cucas,
tutus, quibungos, bicho pondé, seres amedrontadores do mundo banto sempre a espreita
de criancinhas desobedientes que, a noite, custam a adormecer (cf. CASTRO, 2015, p.
530). Ademais, considerando que a religiao é o ponto focal das culturas negroafricanas,
em torno da qual suas vidas se centram (cf. MALINOWSKI, 1946, p. 296), as
denominadas “guardas”, organizagOes sociorreligiosas de matriz negroafricana em
Minas Gerais, como forma de reagao e continuidade na opressdo, alinharam-se a
praticas ritualisticas da Igreja Catdlica, e Nossa Senhora do Rosario tornou-se a
padroeira de todas as “guardas e irmandades dos pretos” em muitas regides do Brasil,
com igrejas erguidas para sua devogao no século XVIII em varios sitios, entre eles, em
Minas Gerais, no Rio de Janeiro e no centro historico do Pelourinho, na cidade do
Salvador. Durante sua adoragdo, principalmente aos domingos, o contingente
escravizado, levado para as igrejas, entoava ladainhas, bendi¢des e longos rosarios
repetidos, ainda hoje, a exaustdo, o que lhes permitia, entdo, alongar o tempo
disponivel para aliviar, nesse intervalo, o sofrimento contido nas suas entranhas pela
falta de liberdade e pela volta forgada ao eito, no dia seguinte, em obediéncia ao ditado
popular, “segunda-feira é dia de branco”. Aquele momento ocupava um territorio livre
de coacao que lhes servia como meio de reconstrucao de uma pertenga etnocultural dos
seus praticantes, no caso presente, substanciado pela lingua banguela nos cantos de
carater ludico-ritual do vissungos, que ganharam reconhecimento nacional em 1982,
quando 14 deles foram gravados inicialmente no LP O canto dos escravos, nas vozes de
Clementina de Jesus, Doca e Geraldo Firmo (cf. QUEIROZ, 2006, p. 34).

As 65 cantigas recolhidas em Sao Joao da Chapada por Aires Machado “com
letra, musica e fundamento”, foram por ele divididas em temas — padres-nossos, cantos
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da manha e do meio-dia, cantigas de multa, de rede e de caminho. Nelas, o trago
subjacente de sentido mistico no fundamento (teologia) manifesta-se ritualmente em
funerais e durante festas religiosas, razao por que Sonia Queiroz (2006, p. 33)
compreende os vissungos como “cantos afro-descendentes de vida e morte”. Machado
Filho (1964) ainda registra um glossario de 213 itens extraidos dos cantos e da lingua
banguela ainda em circulagao entre seus praticantes. Trata-se de um linguajar local de
base portuguesa, lexicalizado por um repertdrio prefixado pela vogal /o-/, de evidente
prevaléncia umbundo.
Vissungo 33, baseado no fundamento fornecido por Aires Machado:

“Oenda aué, a,a,a! Vamos embora camarada, a.a!

Ukumbi oenda, aué, a.a! O sol vai-se embora (esta se pondo), camarada, a,a!
Oenda aué, a,a,a! Vamos embora, camarada, a.a!

Ukumbi oenda aué, no calunga.” O sol vai-se embora (esta se pondo) no mar,

morrendo na calunga que significa mar e morte.

Neste contexto, cada palavra deixa de ser apenas um significante, para tornar-se
ela mesma um dos elementos construtivos do tecido de uma nova realidade elaborada
como meio de resguardar a heranga cultural dos seus falantes. Na interagdo, ao se
escolher essa variedade linguistica, estad-se valorizando e afirmando-se sua identidade
étnico-cultural, advertida na sentenga recorrente em tom proverbial da Rainha Conga
D. Isabel: “Quem firmou, firmou; quem nao firmou, nado firma mais”. Esse repertdrio,
memorizado e apreendido por experiéncia pessoal — as “afrografias” de Leda Martins
(1977) —, embora tenha sofrido interferéncia da lingua portuguesa, tende a se cristalizar
em razao do seu dominio ser de uso restrito aos seus participantes, o que ainda lhe
confere o aspecto de “secreto” por estar fundamentado em certas formulacdes
simbolicas em que cada palavra proferida — “a palavra-forca” de Zumthor (2003, p. 75)
— é mantida dentro da fidelidade ritual do apelo, da denominagao dos referentes e se
torna mais valorizada do que as palavras do falar cotidiano, comum.
Consequentemente, durante seu desempenho, essas palavras oferecem maior
resisténcia a mudangas que possam prejudicar a interlocucao, a exemplo do que se
observa na “lingua-de-santo” dos candomblés da Bahia (cf. CASTRO, 2001). Em 2008,
Neide Sampaio, no primoroso estudo Por uma poética da voz africana, dissertagao de
mestrado apresentada a Faculdade de Letras da UFMG, amplia a 4rea de pesquisa dos
vissungos, enriquecendo, com novos canticos, esse campo de estudos.

7 Revertendo esteredtipos

Diante do exposto, o pretexto implicito neste estudo € ressaltar a importancia
dos vissungos como patrimonio imaterial negroafricano no Brasil e por meio da lingua
banguela reconhecer as linguas africanas na estatura de linguas e nao de dialetos, no
sentido depreciativo do termo como sdo costumeiramente tratadas entre nés. Enfim, é
mais uma tentativa de reverter o esteredtipo de que o negroafricano escravizado era
“uma coisa s6”, o africano, sem nome, lingua e identidade prépria, uma visao
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equivocada que chega aos umbrais de nossa academia e termina por invisibilizar as
linguas negroafricanas no Brasil e escamotear a participacdo de seus falantes na
construgao do portugués brasileiro, consequentemente, a contribui¢ao que seu estudo
pode trazer para a historiografia brasileira. Aqui, portanto, estd a prova no que dizem
“0s vissungos na lingua banguela” em terras brasileiras de Minas Gerais.
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Um mapa-mundi que ndo inclua a Utopia ndo é digno de consulta, pois deixa de
fora as terras a que a Humanidade estd sempre aportando. E nelas aportando, sobe
a gdvea e, se divisa terras melhores, toma a icar velas. O progresso é a concretizagio
de Utopias (WILDE, 1891, p. 14).

Resumo: Em 1947, Breton publicou o poema Ode a Charles Fourier. André Breton — que mais
tarde viria a empreender o seu espirito utdpico no surrealismo — glorifica o utopista francés e
reclama por aquela pontinha de esperanga para reerguer um mundo destrogado, evocando:
“Fourier, ainda estds ai?”. Nesse sentido e levando em consideragao as sentengas que apontam
para o fato de que “a pés-modernidade esta paradoxalmente entrelacada a perda daquele lugar
além de toda histéria (ou depois do seu final) que chamamos de utopia” (JAMESON, 2006, p.
160), pretendo lancar luz sobre a utopia proposta pelos surrealistas, observando as suas
nuances, peculiaridades e limites, a fim de pensar a sua efetividade no cenario literario
brasileiro atual. Dessa forma, invoco, agora, pela presenca de Breton e evoco a sua nogao de
homem enquanto “sonhador definitivo” (BRETON, 2001, p. 15) para repensar assertivas como a
citada acima.

Palavras-chave: Surrealismo. Utopia. Literatura Contemporanea.

Abstract: In 1947, Breton published the poem Ode to Charles Fourier. André Breton — who later
came to undertake his own utopian spirit in Surrealism — glorifies the French utopist and call
for that little hope to rebuild a dilapidated world, asking “Fourier, are you still there?”. In this
sense and considering the fact that “the Postmodernity is paradoxically connected to the loss of
that place beyond all history (or after its end) that we call utopia” (JAMESON, 2006, p. 160). It is
aimed to shed light on utopia proposed by surrealists, analyzing its nuances, peculiarities and
limits, in order to think about its effectiveness in current Brazilian literary scene. Thus, we
evoke Breton’s presence and his conception of man as a “definite dreamer” (BRETON, 2001, p.
15) to rethink assertions like those mentioned previously.

Keywords: Surrealism. Utopia. Contemporary Literature.

m 1947, Breton publicou o poema Ode a Charles Fourier. André Breton — que mais
tarde viria a empreender o seu espirito utopico no surrealismo — foi grande
admirador do inabaldvel comprometimento de Fourier com relagao aos seus
projetos sociais. Vale lembrar que o ultimo recebeu a alcunha de socialista utdpico por
beber na fonte de Rousseau ao manter-se crente diante da bondade inata do homem
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(apenas corrompido pelas institui¢des) e procurar transcender o mundo no qual vivia
refugiando-se na imaginagao e propondo o falanstério!.

Dessa forma, no longo poema em questdao, o lider do movimento surrealista
glorifica a retidao do utopista francés, mesmo diante das ridicularizagdes que sofria, e
reclama por aquela pontinha de esperanca para reerguer um mundo destrocado,
evocando: “Fourier, ainda estas ai?”.

A presente andlise suplicard pela presenga de Breton. Clamara pelo impeto
utdpico surrealista para lidar com a ideia de que “a pds-modernidade estd
paradoxalmente entrelagada a perda daquele lugar além de toda histéria (ou depois do
seu final) que chamamos de utopia” (JAMESON, 2006, p. 160).

A discussao acerca do esmaecimento da utopia na pds-modernidade € quase
um lugar comum. J4 em 1967, Herbert Marcuse discutia a efetividade da utopia na
sociedade industrial avancada em um encontro na Universidade Livre de Berlim
Ocidental, enquanto Lyotard (1986), em O pds-moderno, afirma que “considera-se 'pds-
moderna' a incredulidade em relacdo aos metarrelatos”, chamando a aten¢ao para a
deslegitimacao dos grandes relatos da modernidade, ou seja, para a crise das
ideologias.

Alguns pesquisadores brasileiros mantém-se em uma linha semelhante de
pensamento: Flavio Carneiro (2005), por exemplo, no ensaio Das vanguardas ao pds-
utdpico: ficgdo brasileira no século XX, exposto como uma espécie de introdugao para No
pais do presente: ficcio brasileira no inicio do século XXI, confronta modernidade e pos-
modernidade para compreender a producao literdria recente. No entanto, substitui, na
esteira de Haroldo de Campos (1997), em O poema pds-utdpico, o termo “pds-moderno”
por “pds-utdpico”?, pois acredita que a denominacao se acomoda melhor em um
periodo em que o “principio-realidade®” toma o lugar do “principio-esperanga*”

1 O Falanstério foi proposto por Fourier como um campo de experimento social onde cada uma
das pessoas poderia exercer a sua vocacao de forma harmonica. Pretendia, nesse sentido,
observar na pratica o desempenho da sua Lei da Atragao Passional, que consistia em “doze
paixdes, cinco sensoriais, diretamente ligadas aos cinco sentidos, quatro afetivas (amizade,
amor, ambicdo e familismo) e trés distributivas (cabalista ou paixdo da intriga, fonte
permanente de emulacdo; composita, paixao pela ordem e pela harmonia; e, finalmente, a
paixao borbeletante, que representa o gosto pela mudanga)” (SALIBA, 2003, p. 82). O termo foi
cunhado a partir da “juncdo dos vocabulos ‘falange’ e “‘monastério”” (SALIBA, 2003, p. 83) e
voltava-se para uma habitagao coletiva, edificada fora da cidade e construida com material de
baixo custo para abrigar cerca de 1.600 pessoas.

2 O vocédbulo “pds-utdpico” empregado por Flavio Carneiro (2005) em No pais do presente: ficgio
brasileira no inicio do século XXI (2005) para compreender a produgao das ultimas décadas do
século XX e inicio do século XXI é de Haroldo de Campos. O ultimo concentra-se na poesia
recente e considera, no artigo O poema pds-utdpico, que “a poesia vidvel do presente é uma
poesia de pds-vanguarda, ndo porque seja poés-moderna ou antimoderna, mas porque é pos-
utdpica. Ao projeto totalizador da vanguarda, que, no limite, s a utopia redentora pode
sustentar, sucede a pluralizacdo de poéticas possiveis. [...] A poesia de hoje é uma poesia do
‘agora’” (CAMPOS, 1997, p. 268).

3 O termo “principio-realidade” foi cunhado por Haroldo de Campos (1997) no artigo O poema
pos-utdpico presente em O arco-iris branco para ser contraposto ao “principio-esperan¢a” de Ernst
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engajado nas vanguardas modernistas e considera ainda que “ao principio-esperanga,
voltado para o futuro, sucede o principio-realidade, voltado para o presente”
(CARNEIRO, 2013, p. 13). Beatriz Resende (2008), por sua vez, em Contemporineos,
renega a utopia em prol da “presentificacdo” e da violéncia na literatura urbana. Ainda
que de forma bastante pontual, a pesquisadora afirma que na “literatura urbana
contemporanea, entre nds, qualquer alento € afastado. Nao ha catarse, nao ha consolo,
nao ha utopia” (RESENDE, 2008, p. 93). Por fim, é interessante também trazer a luz os
textos de Beatriz Jaguaribe (2007), principalmente O choque do real: estética, midia e
cultura. Em seus estudos, a pesquisadora investiga as novas estéticas do realismo nao
sO na literatura, como também na midia, na fotografia e no cinema. Jaguaribe (2007)
demonstra afei¢ao por um suposto “realismo de choque” em grande parte das suas
pesquisas e pelo lugar da utopia na produgdo contemporanea: “essas novas produgoes
nao esbogcam utopias coletivas redentoras, nem insistem em apontar caminhos sociais
alternativos” (JAGUARIBE, 2007, p. 10).

Diante do exposto, pretendo lancar luz sobre a utopia proposta pelos
surrealistas, observando as suas nuances, peculiaridades e limites, a fim de pensar a
sua efetividade no cendrio literario brasileiro atual. Quer dizer, intento analisar
brevemente a fun¢ao da utopia surrealista — uma das propostas do movimento — com
relagdo ao cendrio literario recente®. Ou seja, de que forma o impeto utépico presente
na proposta surrealista pode acrescentar a um cendrio isento de qualquer alento,
consolo, catarse ou utopia, ou melhor, ao século da “presentificagdo, manifestacao
explicita, sob formas diversas de um presente dominante no momento de descrenca

Bloch. O primeiro, segundo Campos, esta fundamentalmente “ancorado no presente”
(CAMPOS, 1997, p. 268), enquanto o ultimo se dispara em diregao ao futuro.

4 Flavio Carneiro, assim como Haroldo de Campos, empresta o termo de Ernst Bloch, autor de
trés longos volumes que abordam o sentimento expectante, ou seja, para a utopia. Principio
Esperanca (ou principio-esperanca para Campos e Carneiro Gomes) nao so6 € o titulo dos trés
tomos mencionados, como também € frequentemente investido para a designagao do sonho
diurno, da projecao utdpica ou da crenga messianica em um porvir. Para Bloch (2005, p. 13), “o
que importa é aprender a esperar. O ato de esperar ndo resigna: ele é apaixonado pelo éxito em
lugar do fracasso. A espera, colocada acima do ato de temer, ndo € passiva como este, tampouco
estd trancafiada em um nada. O afeto da espera sai de si mesmo, ampliando as pessoas, em vez
de estreita-las”.

5 E interessante esclarecer que partimos do que reputa Alfredo Bosi, em Histdria concisa da
literatura brasileira, quando consideramos a literatura brasileira contemporanea. Assim como
Bosi, acreditamos que “somos hoje contemporaneos de uma realidade econdmica, social,
politica e cultural que se estruturou depois de 1930” (BOSI, 1994, p. 431). Segundo ele, ainda
que o ano de 1930 evocasse menos significados literdrios, “vincou fundo a nossa literatura
langando-a a um estado adulto e moderno perto do qual as palavras de ordem de 22 parecem
fogachos adolescentes” (BOSI, 1994, p. 431). Ainda de acordo com o autor, as décadas de 30 e 40
instruiram os intelectuais brasileiros de forma singular. Entre outras licdes, indicam “que o peso
da tradi¢cdo ndo se remove nem se abala com férmulas mais ou menos anarquicas nem com
regressOes literarias ao Inconsciente, mas pela vivéncia sofrida e ltucida das tensdes que
compdem as estruturas materiais e morais do grupo em que se

vive.” (BOSI, 1994, 432-433).
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nas utopias que remetiam ao futuro, tdo ao gosto modernista, e de certo sentido
intangivel em relagao ao passado” (RESENDE, 2008, p. 26-27).

Além das evocagoes a Charles Fourier no poema de André Breton, a relagao
entre utopia e surrealismo € observada também no teatro surrealista de Alfred Jarry, de
1896. Carlos Lima afirma, apoiado nas consideragdes de Ernst Bloch (1918) em L’esprit
de l'utopie, que o teatro surrealista teve como for¢a motriz uma estética revoluciondria
que procurava fundar “a utopia do novo homem baseada na triade do sonho: poesia,
amor e liberdade” (LIMA, 2008, p. 354) com Alfred Jarry, Guillaume Apollinaire,
Raymond Roussel e Antonin Artaud.

Nesse mesmo sentido, ndo me parece arriscado afirmar que a triade observada
por Carlos Lima compde também algumas obras de Breton.

Na tentativa de conduzir o homem a uma reconciliagdo com o sonho, Breton
(2001, p. 15) afirma no Manifesto do Surrealismo (1924):

Tamanha é a crenca na vida, no que a vida tem de mais precdrio, bem
entendido, a vida real, que afinal esta crenca se perde. O homem, esse sonhador
definitivo, cada dia mais desgostoso com seu destino, a custo repara nos objetos
de seu uso habitual, e que lhe vieram por sua displicéncia, ou quase sempre por
seu esforco, pois ele aceitou trabalhar, ou pelo menos, nao lhe repugnou tomar
sua decisao (o que ele chama decisao!).

Ja nas primeiras linhas do primeiro manifesto, o lider do movimento surrealista
lanca luz sobre duas questdes caras para a utopia: a recusa e a possibilidade de
reencantamento (o sonhar acordado, para Ernst Bloch). No excerto, o autor menciona a
alienacao do homem empenhado em seu papel social na burguesia, apontando o
trabalho e a vida pratica como os responsaveis por esmaecer o carater imaginativo do
sujeito.

Karl Mannheim (1976) define, em Ideologia e utopia, o espirito utdpico como
uma mentalidade em incongruéncia, um contrassenso. Se partirmos, entao, das
proposicoes do autor, o circulo de Breton rende uma analise interessante, ja que a
recusa surrealista € total e irredutivel. Volta-se contra a sociedade burguesa ocidental,
contra o positivismo, contra o racionalismo tacanho e contra a toada realista. O desejo
de mudar a vida e de transformar o mundo presente orientou 0 movimento diante das
praticas sociais e politicas subversivas e foi registrado em um dos primeiros
documentos do grupo surrealista. Em 1951¢, com o texto La claire tour, os surrealistas
proclamam uma radical oposicao a civilizagao capitalista:

Nesse momento, a recusa surrealista é total, absolutamente inapta para se
deixar canalizar no plano politico. Todas as institui¢cbes nas quais se apoia o
mundo moderno e que acabam resultando na Primeira Guerra Mundial sao
consideradas, por nds, como aberrantes e escandalosas (BRETON, apud LOWY;
SAYRE, 1995, p. 234).

¢ Breton expressa posicdo semelhante ja em 1925 em La révolution d’abord et toujours
acompanhado de Aragon, Eluard, Leiris, Crevel, Desnos, Péret, Soupault, Queneay, etc.
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O ntcleo do grupo surrealista nao deixou de lado a intransigente recusa a
ordem estabelecida social, moral e politicamente. Tratava-se de revolta do espirito e
revolugado social a partir de duas premissas que guiaram o movimento nas praticas
subversivas: “mudar a vida (Rimbaud) e transformar o mundo (Marx)” (LOWY;
SAYRE, 1995, p. 233).

Entretanto, € importante mencionar que, assim como Breton assinala no excerto
destacado, a recusa surrealista ndo € canalizada no plano politico, quer dizer, o
movimento, de um modo geral, ndo se aliou a luta revoluciondria. A critica as
instituicdes do mundo moderno relacionava-se a atitude que pretendia banir, a
pretexto do progresso da civilizagdo, todo o ideal ou impeto quimérico.

Assim e frente aos estéreis contornos do porvir que se anunciava, Breton
afirmou e reafirmou a sua mais profunda crenga na onipoténcia do sonho para que a
subjetividade tivesse chances diante da objetividade alienadora. Permanece, entao, a
ideia de que o sonho como capacidade imaginativa e o mergulho no maravilhoso (a
exploragao do nao manifesto) favorecem a retomada da libertacdo total do homem, ja
que, segundo Breton, “a maior liberdade de espirito [ja] nos foi concedida” (BRETON,
2001, p. 15).

Outra peca importante para compreender de que forma o impeto utdpico se
relaciona com o surrealismo é o mito. Em 1937, no texto Limites non frontiéres du
surréalisme, Breton considera, pela primeira vez, que o surrealismo deve
responsabilizar-se pela elaboracao de um mito coletivo apropriado a época, que este
deveria ser formado a partir da dupla dimensao estabelecida entre o afetivo e o social e
que, para a criagdo desse dispendioso trabalho imagindrio, os surrealistas deveriam
reunir elementos dispersos, como a tradi¢do antiga e mais forte.

O mito novo dos surrealistas, além das muitas formas e expressdoes mitoldgicas,
inspirava-se ainda no poder das consideracdes de alguns profetas do passado, como
Rimbaud, Sade e Nietzsche, ou do presente, como Ernst. O que estd em jogo no mito,
ou seja, a esséncia em torno dele, é o futuro, pois ele é perseguido pelos surrealistas
enquanto alternativa utdpica, porque representa a possibilidade de um porvir menos
estéril. Mito e utopia sdo, para os surrealistas, insepardveis, e nao é tarefa ardua
compreender essa 1dgica, se considerarmos que o mito é pensado e construido a partir
do que é desejado socialmente, ou seja, deveria ser constituido enquanto mitologia
universal, acompanhado de uma simbologia geral.

Para lidar com a questoes acerca do mito, Lowy e Sayre voltam-se para Arcane
17, a obra mais mitoldgica de Breton, e ponderam:

O poeta evoca — ao mesmo tempo que o0s transpde — os mitos de Isis e Osiris, de
Melusina, da Salvagao terrestre pela Mulher, o mito astrolégico do Arcano 17, o
mito de Satanas, Anjo da Liberdade — e, sobretudo, “um mito dos mais
poderosos [que] continua a me dominar”: o amor louco, o “amor que toma o
poder” e no qual “reside todo o poder da regeneragao do mundo”. Na
conclusado do livro — um dos textos mais luminosos do surrealismo — todas essas
figuras miticas deslizam, como se fossem outros tantos rios de fogo, em diregado
de uma imagem que as contém a todas e que ¢, no entender de Breton, “a
expressao suprema do pensamento romantico” e “o simbolo mais vivo que ele

nos legou”: a estrela da manha — caida da fronte do anjo Lucifer — enquanto
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alegoria da revolta. Esse simbolo significa que “é a prépria revolta, unicamente
a revolta, que é criadora de luz. E essa luz s6 pode ser conhecida por trés vias:
poesia, liberdade e amor” (L@WY; SAYRE, 1995, p. 239).

O excerto corrobora a ideia de que o surrealismo ¢ um movimento de revolta e
uma tentativa subversiva de reencantamento do mundo, de reestabelecimento, “no
coragdo da vida humana, dos momentos ‘encantados’ apagados pela civilizagdo
burguesa” (LOWY, 2002, p. 9). A retomada, entdao, do amor louco, da imaginagao, da
poesia, da magia, do maravilhoso, da revolta e, por fim, da utopia.

A triade mencionada anteriormente reaparece no trecho exposto e reforca a
ideia de que o surrealismo é uma alternativa para a potencializagao do homem e de
que a compensacao da liberdade pretendida é a poesia — aquela poesia que mantém o
estado andrquico — além de provocar as seguintes indagagdes: é possivel pensar no
proprio movimento surrealista enquanto mito novo, ja que a imagina¢ao do ntcleo
prostra-se justamente diante da revolta, da poesia, do amor e da liberdade?
Poderiamos pensar no surrealismo como o mito do cometa incendidrio que rasgou o
céu da cultura moderna e fez a luz?

Se considerarmos o que propdem Benjamin e Nadeau quando dizem,
respectivamente, que “em todos os seus livros e iniciativas, a proposta do surrealismo
tende ao mesmo fim: mobilizar para a revolucdo as energias da embriaguez”
(BENJAMIN, 1987, p. 32) e que “o estado de espirito surrealista, melhor seria dizer, o
comportamento surrealista, é eterno” (NADEAU, 2008, p. 9), poderiamos pensar na
efetividade da aspiragao revoluciondria que pretende o reencantamento da vida na
literatura contemporanea brasileira? Parece-me prodigioso pensar na imaginacao
surrealista como eficaz combustivel para as identidades conformadas e subordinadas
ao real e ao tempo presente. Da mesma maneira que ndo me parece arriscado pensar
também que as personagens de Breton teriam muito a ensinar: Valentina diria, em Por
Favor, que “o paraiso comeca onde nds queremos” (BRETON, apud LIMA, 2008, p. 354).

As proposicoes surrealistas em torno da liberdade, do amor, da poesia e do
sonho poderiam, entao, revolucionar as energias da embriaguez. A disposi¢ao para o
novo, para o maravilhoso e para o ndo explorado poderiam reencantar o espirito
utdpico esmorecido no cendrio literario recente.

Nesse sentido, Carlos M. Luis pondera, no artigo André Breton y la utopia
surrealista e a partir da frase “Busco o ouro do tempo” (inscri¢ao da lapide de Breton):

En su perpetua busqueda de lo maravilloso, el Surrealismo no se propuso
encontrar soluciones que estuvieran fuera del alcance de la poesia. De ahi que
Breton haya acogido a un numero de pensadores situados marginados del
contexto oficial, de la misma manera que siempre encontrd en el arte de los
locos o de los primitivos la confirmacion de sus ideas [...] La clave se encuentra
precisamente en esa especie de “utopia cotidiana” que los surrealistas
intentaron lograr mediante sus excursiones poéticas en los diversos dominios
de la imaginacién’ (LUTS, 2007, n.p.).

7 Tradugao livre: Em sua perpétua busca pelo maravilhoso, o surrealismo nao se propos a
encontrar solugdes que estavam fora do alcance da poesia. Por isso, Breton deu boas-vindas a

136



LAYSAL.S. BERETTA

A afirmacao de que o surrealismo nao se dedicou a uma utopia inalcangavel,
proxima dos “nao-lugares” propostos por Morus, Campanella e Platdo, por exemplo, é
crucial para que possamos compreender a atualidade do movimento, ou melhor, do
estado de espirito legado pelo movimento. Trata-se, entdo, de uma postura utdpica
atuante, revoluciondria e imaginativa frente ao lado obscuro da realidade,
transformando a concepgao de utopia ligada a um projeto ideal de cidade ou sociedade
e também as utopias sociais, que propunham alternativas coletivas para a igualdade.

Assim, concluo que a busca pela surrealidade e pela utopia por ela proposta
continua sendo um ponto de encontro entre aqueles que pretendem, através do sonho,
da liberdade, da poesia e da revolta, transformar o mundo e reencantar a vida e a arte
e, frente ao que foi exposto, recorro ao espirito utdpico dos surrealistas, assim como
Breton ja havia feito com Fourier, enquanto alternativa para o esmaecimento da utopia,
evocando: “Breton, ainda estas ai?%”.
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