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RESUMO

Esta pesquisa dedica-se a investigar a formacdo intelectual de jovens do Ensino Médio publi-
co. Por isso, parte do seguinte questionamento: Como os alunos do Ensino Médio, bolsistas
do Grupo de Estudos Linguisticos do Oeste do Para (GELOPA), da Universidade Federal do
Oeste do Pard, em Santarém, se desenvolvem intelectualmente em contato com o ambiente
universitario que oportuniza diferentes experiéncias académicas intelectuais? Para tanto, fun-
damentou-se no pensamento de Theodor Adorno com ancoragem na Teoria Critica, entre ou-
tros que apoiaram teoricamente este estudo. Assim, foi feita uma simplificacdo da reviséo da
literatura que acusou gque existem poucos trabalhos que contemplam a formacao intelectual de
jovens alunos do ensino médio por meio de experiéncias formativas sistematicas como a ini-
ciacdo cientifica. A pesquisa apoiou-se no acompanhamento longitudinal correspondente ao
periodo de vigéncia da bolsa de Iniciacdo Cientifica do PIBIC-EM que durou de agosto de
2014 a agosto de 2015. Tratou-se de um estudo de caso e teve como instrumentos de coleta de
dados questionarios e entrevista semiestruturada com os bolsistas. O contetdo do questionario
somado ao das entrevistas indicou a construcdo de conhecimentos inerentes ao processo de
pesquisa cientifica e mais ainda, incidiu em novas organiza¢Ges do pensamento e ao desen-
volvimento do pensar autdnomo diante dos conceitos reificados comuns na escola. As anali-
ses foram feitas a luz da pesquisa qualitativa. Em relacdo a analise dos dados, inicialmente foi
utilizado o modelo de narrativas de perfil etnografico, inspirado nos trabalhos de Bernad La-
hire (2004) e depois foi feita a analise a partir das categorias que emergiram durante o trata-
mento dos dados. A pesquisa contou com a participacao de seis alunos do 2° ano, oriundos de
uma escola publica estadual de ensino médio. A principio emergiu a categoria formacao e
com o tratamento dos dados surgiram as categorias: experiéncia, autonomia, criticidade e au-
toconfianga. Os resultados demonstram que os jovens tiveram ganho intelectual relevante
durante o periodo em que estiveram em contato com diferentes experiéncias formativas por
meio da iniciacdo cientifica no GELOPA, pois possibilitou, segundo os depoimentos, a am-
pliacdo de conhecimentos, ressignificacdo de concepcdes ja existentes em relacdo a lingua,
descoberta de potenciais cognitivos, desenvolvimento da autorreflex@o, aquisicdo de auto-
confianca e habilidades para trabalhar em grupo.

Palavras-chave: Ensino Médio. Formacédo Intelectual. Teoria Critica.



ABSTRACT

This research investigates the intellectual training of public high school young students. And
tries to answer the following question: How does high school students of the Para State Eas-
tern Region Federal University Linguistic Study Group, in Santarém, develop themselves in-
telectually in contact with the University environment, rich in different academic and intellec-
tual experiences? This study was based upon Theodor Adorno Critical Theory and other rese-
archers. The literature review testified that there are few research works regarding the intelec-
tual training of high school young students within systematic formative experiences such as
the scientific study iniciation provided by the GELOPA Linguistic Study Group. The research
opted for a longitudinal monitoring between August 2014 to August 2015 which corresponds
to the duration of the PIBIC-EM Scientific Iniciation Scholarship. The research was develo-
ped through a Case Study and the data was collected via the application of questionaires and
semi structured interviews to the students. The content of the questionaires and the interviews
pointed out that there is a building of knowledge inherent to the scientific research and also
that they reflected in a new organization of thoughts and in the dvelopment of autonomous
thinking before the reified concepts common in school environment. A qualitative approach
was conducted for the analysis of the collected data, in the first part of the study, the model of
ethnographic profile narratives were used base upon the works of Bernard Lahire (2004),
then, the analysis was done by taking into account the categories that emerged during data
processing. This research investigated six 2nd graders of a State public high school. The re-
sults demonstrated that the young students had a relevant intellectual gain during the period of
time that they were in contact with different formative experiences in the GELOPA Linguistic
Study Group, since they had an increase in scientific knowledge, resignfication of already
known concepts about their mother language, descoveries of cognitive potentials, deve-
lopment of self evaluation, confidence building, and group work skills.

Keywords: High school. Intelectual training. Critical Theory.
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1 INTRODUCAO

Aproximar o jovem aluno do ensino médio do universo académico tem sido cada vez
mais tema de interesse de pesquisas da area da educacao. Os pesquisadores tém direcionado a
investigacdo ao questionamento de como o contato com a iniciagéo cientifica contribui para o
desenvolvimento da intelectualidade, inaugurando um processo problematizador dos concei-
tos reificados, presentes nos espacos escolares tradicionais, e oportunizando aos jovens estu-
dantes a potencializagdo do senso critico emancipatdrio.

Os estudos que discutem essa temética corroboram a importancia da pesquisa como
atividade inexoravel ao processo formativo do aluno do ensino médio, ndo apenas pela apren-
dizagem dos aspectos que a constituem, mas também pelas experiéncias que o envolvem em
meio as discussdes, debates, socializaces e ressignificacbes dos conhecimentos cientificos
que circulam nos ambientes académicos.

A integracdo da escola publica de ensino médio regular com a universidade por meio
da pesquisa cientifica oportuniza ao estudante a potencializacdo dos saberes que transcendem
0 SeNso comum e Se ancoram no Senso critico e questionador da cultura cientifica. Esses sabe-
res propiciam o desenvolvimento da autonomia do processo formativo do estudante, auxiliam
na compreensao do mundo e favorecem a aprendizagem significativa. (DEMO, 1999).

O contato com expriéncias intelectuais que transcendam a intelectualidade escolar ul-
trapassando os muros da escola enriquece a formagdo do jovem do ensino médio. O contato
com a Iniciacdo Cientifica no ensino médio aproxima o aluno de atividades organicas de pes-
quisa que indicam que a antecipacdo da maturidade académica colabora para o desenvolvi-
mento do pensamento livre e autbnomo.

Dentre essas possibilidades formativas, esta aquela que aproxima e vincula o aluno a
um processo estruturado da universidade por meio da extensdo. Esse, em especial, ocorre a
partir da vinculacdo do aluno a uma modalidade especifica de pesquisa caracterizada de Inici-
acdo Cientifica do Ensino Médio, promovida pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento
Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) semelhante ao modelo de Iniciacdo Cientifica (IC) para os
estudantes de graduacao.

A atividade de pesquisa passou a ser o limiar para que a IC se tornasse a ponte entre
as atividades educativas do Ensino Basico e as proprias da universidade, numa sincronia que
estimula o estabelecimento da pesquisa como aspecto indissociavel do processo de aprendiza-

gem e do desenvolvimento do senso critico e da autonomia cientifica.
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Desta forma, os 6rgdos de fomento a pesquisa cientifica criaram desdobramentos que
se converteram na criacdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PI-
BIC), de acordo com o 6rgdo financiador do programa, o CNPg'. Inicialmente, a ideia era
instituir o PIBIC apenas nas graduacdes do ensino superior, porém, houve a necessidade de
expansao desse programa para a Educacdo Bésica, nascendo, desse modo, o PIBIC-EM.

Um dos objetivos especificos do PIBIC ¢é “despertar a vocagdo cientifica e incentivar

novos talentos entre os estudantes’?

. Com o passar do tempo, observou-se a necessidade de
ampliar o programa para o ensino médio, conhecido pela sigla PIBIC-EM. A ideia de forma-
cao pela pesquisa nasceu com o designio de “fortalecer o processo de disseminagdo das in-
formacbes de conhecimentos cientificos, tecnoldgicos basicos e desenvolver atitudes, habili-
dades e valores necessarios & educacdo cientifica e tecnolégica dos estudantes™. Essa bolsa
tem a duracdo de doze meses e beneficia um valor ao estudante que segue a tabela de valores
de bolsas pagas no pais segundo informacGes do financiador.

Neste contexto, a proposta é oportunizar ao aluno do ensino médio uma experiéncia
sistematica de pesquisa no espaco da universidade que rompa com a ideia relativista do co-
nhecimento como processo cognitivo ancorado nas prevaléncias do senso comum e no con-
teudismo, ofuscando a criticidade imanente aos processos emancipatorios do pensamento.

Desta forma, esta pesquisa se propGe a investigar como os alunos do Ensino Médio,
bolsistas de Iniciacdo Cientifica, do Grupo de Estudos Linguisticos do Oeste do Pard (GELO-
PA)* em Santarém, se desenvolvem intelectualmente em contato com o ambiente universitéa-
rio que oportuniza diferentes experiéncias académicas intelectuais.

Com intuito de responder a indagacao suscitada, foram levantadas questdes que pro-
curam observar as alteragcbes nas concepcdes relacionadas ao conceito de ciéncia, conheci-
mento de lingua dos bolsistas assim como entender se houve interferéncias na construcéo au-
tbnoma do conhecimento dos jovens alunos, bolsistas do GELOPA a partir do contato com
um trabalho sistematico académico.

O objetivo geral da pesquisa é identificar de que maneira 0 contato com a experién-
cia formativa por meio de trabalho orientado de pesquisa no ambito da universidade contribui

na formagdo intelectual do aluno do ensino médio. Além do objetivo central, outros foram

! http://cnpa.br/pagina-inicial.

2 A citago entre aspas é apenas um dos muitos objetivos especificos apresentados na pagina virtual do Programa
. Disponivel em <http://cnpg.br/pibic>. Acesso em: 20 fev. 2015.

® Objetivos disponiveis na pagina http://cnpg.br/pibic-ensino-medio.

*Grupo de Estudos Linguisticos do Oeste do Para (GELOPA), da Universidade Federal do Oeste do Para (UFO-
PA), foi fundado em 2008 pela atual coordenadora Profé. Dra. Ediene Pena Ferreira, doutora em linglistica. Este
grupo desenvolve alguns projetos de pesquisa, dentre eles, o Histdria Social e Linguistica do Oeste Paraense
(HSLP), o qual os planos de trabalho executados pelos sujeitos da pesquisa estdo vinculados.
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organizados para corresponder as questdes especificas: 1. reconhecer que mudangas ocorrem
na concepcao de ciéncia, de conhecimento e de lingua portuguesa desses alunos a partir da
experiéncia intelectual com processos sistematicos intelectuais propostos pelo GELO-
PA/UFOPA; 2. verificar como a experiéncia com a pesquisa cientifica numa perspectiva da
descricdo linguistica, contribui para a compreensao desse aluno do ensino médio, sobre a lin-
gua portuguesa; e 3.detectar os resultados ocorridos na produgdo autbnoma do conhecimento
e no aprendizado desse estudante a partir do contato com um trabalho sistematico académico.

A iniciacdo cientifica configura, neste trabalho, 0 meio pelo qual seis estudantes de
ensino médio foram inseridos em uma situacdo académica que Ihes possibilitou diferentes
experiéncias intelectuais que podem ter contribuido para seu desenvolvimento, implicando a
potencializacdo da intelectualidade e a transcendéncia de aspectos que vigoram no senso co-
mum para 0s aspectos do senso critico.

A trajetoria investigativa foi estabelecida com base em algumas definicGes neces-
sérias para o entendimento do percurso da pesquisa, a comegar pelo aporte tedrico, pela meto-
dologia para mediar as acOes investigativas e o que tem sido desenvolvido no Brasil e em ou-
tros paises quanto a esta tematica.

A formacdo intelectual de alunos do ensino médio na perspectiva do pensamento
autdbnomo a partir da perspectiva tedrico-critica de Theodor Adorno é uma abordagem inco-
mum nas bases de dados de dissertacdes e teses. Verificamos que poucos trabalhos tém sido
desenvolvidos com intuito de identificar as contribuicdes das experiéncias formativas que
ocorrem por meio de trabalhos orientados de pesquisa no contexto da universidadee que cor-
roboram para a formacdo intelectual do aluno do ensino médio. Os trabalhos encontrados
apresentam discussfes paralelas e dinstintas: algumas apontam para a tematica da formacéo
sob a égide do pensamento de Adorno; outros para o formacdo a partir de aspectos que fun-
damentam o ensino médio contemporaneo; e outros discutem a relevancia da iniciacéo cienti-
fica no ensino médio a partir do leque de possibilidades ofertadas aos jovens nos ritos técni-
cos e tradicGes da ciéncia.

A seguir exponho, dentre um universo da leitura de oito dissertacGes de mestrado,
trés que se intercruzam e que a partir dessa simbiose representam outras concepg¢des dentro do
campo cientifico que escolhi pesquisar.

Santana (2014), da Universidade Federal de Goias (UFG), em sua dissertacdo de
mestrado apresenta como objeto de estudo a concepgédo de formacgéo na perspectiva de Ador-
no e Horkheimer, buscando compreender, com base em pesquisa bibliografica, os obstaculos

e possibilidades de um projeto de formacdo cultural (bildung), admitindo o contexto no qual o
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individuo se constitui e se humaniza. A problemética que norteou a pesquisa foi “a investiga-
¢do das possibilidades de materializagéo da formacgéo para a emancipagdo no contexto da so-
ciedade administrada” (p. 13). A pesquisadora elegeu textos nascidos da parceria de Adorno e
Horkheimer para fundamentar a pesquisa bibliografica como “A dialética do Esclarecimento”,
entre outros, e especificamente sobre o conceito de formagéo a partir de Adorno e sobre o
pensamento de Horkheimer.

A segunda dissertacdo, de autoria de Blengini (2012), da Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ), apresenta um panorama do ensino médio no Brasil a partir da pro-
blematizacdo da concepcdo do ensino médio integrado baseado no decreto 5.154/04 que sus-
tentou a anulacdo do decreto 2.208/07, e situa o0 tema no contexto das reformas educacionais
dos anos de 1990 e 2000 sob a égide das mudancas do capitalismo contemporaneo. Esse estu-
do discute ainda as concepcdes de Marx, Gramsci, Lukacs e Saviani, que fundamentam os
preceitos da triade: educacgdo politécnica, escola unitaria e formacdo omnilateral, que embasa
0 ensino médio integrado. Outrossim, prop8e discussdo de cunho filosofico das premissas do
pensamento de Marx e Luckas como forma de andlise das questBes educacionais que endos-
sam a ideia que respalda a filosofia do ensino médio contemporaneo de “homem como ser
social que se produz pela mediacdo do trabalho; e a concepcao de ciéncia e/ou conhecimento
como teleologias secundarias que se constituem na histéria como sinequa non para o continuo
desenvolvimento do género humanoo e da sociedade” (p. 7)

Quanto a iniciacdo cientifica, Castro (2013), do Instituto de Geociéncia da Univer-
sidade Estadual de Campinas (UNICAMP), discute, no estudo da agdo interventiva chamada
“Construcio coletiva de um projeto de revitalizagio e primeira intervencdo em uma Area de
Protecdo Permanente urbana, Campinas-SP”, feita por um grupo de estudantes do ensino mé-
dio vinculados ao Programa de Inciciacdo Cientifica Junior — CNPg/ (PIBIC-Jr). A partir de
observacdes feitas da experiéncia dos bolsistas com o fazer cientifico, objetivou verificar os
efeitos causados pela universidade nos jovens participantes, com todas as suas peculiaridades
académicas e a escola, a partir do entendimento dos alunos. Usou da abordagem qualitativa e
contou para a coleta de dados com entrevista semiestruturada e a analise do relatério de pes-
quisa dos bolsistas.Os resultados apontaram para reais possibilidades de compreensdo dos
alunos acerca de conteudos cientificos, como também fomentaram o desenvolvimento de ati-
vidades que envolvessem a comunidade local para participar das decisdes para sanar proble-
mas socioambientais no local. O tratamento dos dados evidenciou que essa parceria colaborou

para que os alunos pudessem refletir sobre a relevancia de integrar esse ambiente académico.
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Esses estudos apresentam um pequeno recorte de um universo de estudos que se
coadunam e apontam para caminhos percorridos por outros pesquisadores que fundamentam
algumas interpretacdes desta pesquisa e dialogam com novas concep¢des que passam a surgir
a partir do material empirico.

A estrutura da dissertagdo foi organizada fundamentalmente a partir da construcéo
de quatro secdes. Na segunda secdo, intitulada A formacéo para o pensar autbnomo, apresen-
to a génese e as perspectivas gerais da Teoria Critica; a Iniciacdo Cientifica no ensino médio:
caminhos e possibilidades do pensar autbnomo. Na terceira se¢éo, apresento o panorama his-
torico e atual do Ensino Médio no Brasil, apontando os acertos e desacertos que perpassam
pelas Diretrizes Curriculares deste nivel de ensino previstos nos registros das literaturas; a
emancipacao no processo formativo do estudante do ensino médio considerando os aspectos
que a teoria aborda aplicados ao processo formativo do aluno no contexto da realidade histo-
rica social do sujeito. Na quarta secdo, apresento os retratos da experiéncia por meio das nar-
rativas feitas de cada um dos seis bolsistas participantes juntamente com a analise dos dados a
partir da coleta realizada no periodo previsto dentro do cronograma da pesquisa, utilizando os
dados coletados no questionario, nas entrevistas semiestruturadas, e observac@es feitas no
acompanhamento longitudinal, todos de acordo com as gravacdes de audio feitos dos sujeitos
pesquisados. Para finalizar, nas consideracdes finais, articulo as categorias previstas com 0s

resultados procurando manter o embasamento na fundamentacéo tedrica proposta.
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2 A FORMACAO PARA O PENSAR AUTONOMO

Aquele que pensa poe resisténcia (...)
SO pensa quem nao se limita a aceitar
passivamente o desde sempre dado;
(ADORNO, 1995)°

Esta secdo recorre a Teoria Critica, também denominada Escola de Frankfurt, como
aporte teodrico, com fundamentacdo no pensamento de Theodor Wiesengrund Adorno. Tal
Teroria Critica possibilita referenciar, numa tradi¢do tedrica sedimentada, a atitude critico-
educativa necessaria para analisar a emancipacao a partir da instancia educacional para a for-
macao de um pensar autdbnomo.

A Teoria Critica apresenta dois principios fundamentais que demarcam o campo teo-
rico especifico: a orientagdo e o comportamento critico. Neste trabalho, a Teoria Critica esta
sendo proposta como arcabougo para fundamentar os processos formativos intelectuais de
alunos do ensino médio que tiveram contato com uma experiéncia académica que engendrou
diferentes experiéncias intelectuais por um periodo longitudinal fora do ambiente escolar for-
mal.

Esta secdo esta estrutrurada da seguinte maneira: inicio tratando da Teoria Critica, a
génese e as perspectivas gerais, em seguida apresento algumas coloca¢des dos caminhos e

possibilidades da iniciacdo cientifica.

2.1 A TEORIA CRITICA: GENESE E PERSPECTIVAS GERAIS

A Teoria Critica segundo Pucci (2001), apresenta suas primeiras nuances como cor-
rente do pensamento, no século XX e algumas literaturas consideram Max Horkheimer (1895
—1973) fundador desse pressuposto tedrico, porque partiu dele a ideia de constituir um con-
ceito tedrico-filosofico que se opusesse a Teoria Tradicional instituida pela centralidade das
discussdes em torno do economicismo reducionista do marxismo na época da Alemanha Na-
zista.

Essa oposi¢do as ideias da Teoria Tradicional foi exposta e fundamentada por ele no
ensaio intitulado “Teoria Tradicional e Teoria Critica”, publicado, segundo Nobre (2004), em

1937. Desde entdo, Horkheimer passou a usar o termo Teoria Critica, pois se recusava a utili-

SADORNO, T. W. Notas marginais sobre teoria e praxis. In. ADORNO, T. W. Palavras e Sinais: modelos criti-
cos. Traducdo de Maria Helena. Ruschel. Petropolis: VVozes, 1995.
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zar a expressdo “Materialismo Historico”, usado pelos marxistas ortodoxos da época, a quem
se opunha. Esse termo passou a ser usado almejando chamar atengédo para discussdes que pu-
dessem focar outras abordagens que ndo fossem apenas do ambito da sociedade capitalista
como sociedade produtora de mercadoria, mas outros aspectos criticos da realidade que circu-
lavam no campo filoséfico, psicolégico, cultural, politico.

Segundo Nobre (2004, p. 35), o filésofo compreende a Teoria Critica como “um mo-
vimento intelectual e politico de compreensao e transformagdo da sociedade”. O aspecto cen-
tral que direciona seu projeto epistemoldgico esta pautado na critica social, pois carrega uma
preocupacdo que ultrapassa as questdes econdémicas que séo pano de fundo do marxismo tra-
dicional e sinaliza para um posicionamento mais elucidativo frente a dialética teoria e prética,
no ambito das ciéncias sociais, porque tem a pretensao de agir ideologicamente sobre ela.

A critica, como aspecto atenuante da Teoria Critica sobre as rela¢fes sociais ditadas
pelo capitalismo, j& existia em Karl Marx, e teve sequéncia com outros intelectuais que néo se
conformavam com o enclausuramento da sociedade num conformismo capitalista que simula-
va uma ilusoria aparéncia de ideal social do tempo presente.

Nobre (2004, p.13) observa que,

Para Horkheimer, faz teoria critica, todo aquele que pretende continuar a
obra de Karl Marx (1818-1883). Isso ndo significa de maneira alguma que
“continuar” seja simplesmente repetir o que Marx havia dito. Pelo cntrério,
Horkheimer insiste em que s € possivel a vertente intelectual da Teoria Cri-
tica indicando primeiramente todos os pontos em que as analises inaugurais
de Marx ja ndo sdo suficientes para entender o momento presente. Dito de
outra maneira, a ideia mesma de Teoria Critica exige uma permanente aten-
cao as transformacges sociais econdmicas e politicas em curso e uma consta-
tante renovacao das analises em vista de uma compreensdo acurada do mo-
mento presente.

Transitar pelas analises primeiras de Marx possibilita uma compreensao do mundo a
partir do ponto de vista critico que desnuda a percepc¢ao do tempo presente e isso faz com que
a Teoria Critica se revitalize e oportunize ancoragens em diferentes contextos, mas sem per-
der a esséncia que aponta para a emancipacdo da dominacao.

Nobre (2004) aponta que o marco tedrico-filosofico de Horckeimer apresenta dois
momentos distintos ao longo de sua obra, que se apresenta como os escritos de 1930 e 0os mo-
delos escritos em 1940. Essa centralidade e importancia desses escritos coincidem como mo-
mento de abundante atividade do Instituto de Pesquia Social que o filésofo fundou com outros

pensadores e intelectuais.



19

Esse grupo de intelectuais e pesquisadores alemées que, a partir dos anos 20, come-
caram suas intervengdes com pesquisas e estudos sobre tematicas de cunho social, politico,
filoséfico, cultural, estético, tinha como propdsito de investigar e analisar a influéncia do ca-
pitalismo instaurado na Alemanha e no restante do mundo.

Radicado em Franckfurt, Alemanha, o Instituto para Pesquisa Social tinha como pro-
posito publicar e divulgar suas produgdes académicas, que cultivavam e instigavam discus-
sOes entre 0 marxismo auténtico e o marxismo académico. Propunha ainda que as pesquisas
sociais tivessem o devido engajamento para transmutar a sociedade da época entre outros po-
sicionamentos e interesses que ndo fossem apenas o econémico. Esse grupo de intelectuais
ndo ortodoxos, de concepcles tedrico-ideoldgicas marxistas, objetivava lutar a favor do mar-
Xismo em meio aos percalgos da época e analisar 0s questionamentos e revisionismos tanto no
movimento operario de uma Alemanha efervercente quanto pelo movimento académico divi-
dido por concepcdes sociais e filosoficas distintas.

Hodiernamente, a Teoria Critica, de acordo com Villela (2006) citando Shweppe-
nhaeuser, seria um conjunto sistematico de posicGes teorico criticas provindas do grupo do
Instituto para a pesquisa social de Franckfurt como também de Adorno e Horkheimer, que se
fundamenta na dialética teoria e pratica e que tem como foco analisar as relagdes sociais a
partir de uma posicao interdisciplinar que favoreca o desenvolvimento cientifico capacitando
o individuo para mudar a ordem social disposta.

Gomes (2010), discorrendo acerca da Teoria Critica, afirma que tdo importante quan-
to a definicdo é o entendimento de dois principios fundamentais que a pdem em um campo

(13

tedrico especifico: “a orientagdo para a emancipagdo e o comportamento critico” (p. 289).
Afirma ser possivel confrontar os dois modelos distintos de teoria social, o Tradicional, que
aposta na neutralidade cientifica e apenas descreve o funcionamento da sociedade, promoven-
do a adaptacdo do pensamento a realidade; e a Teoria Critica, que trabalha no viés da trans-
formacdo a partir da pratica das relagdes sociais correntes e de maneira que possam ser medi-
adas a partir da reflexdo da capacidade de emancipacéo da sociedade.

O preceito critico-emancipatério, representado pelo principio destacado, se estabele-
ce como aspecto imanente da Teoria Critica por possibilitar ndo apenas descrever a realidade
existente como também para verificar os percalcos e as “potencialidades de emancipacao pre-
sentes em cada momento historico” (NOBRE, 2004, p. 33-34).

A critica € um elemento central da concepgéo tedrico-filoséfica de Adorno e esté ali-
cercada nas entranhas da Teoria Critica, por meio dela ha a realizagdo da autorreflexdo. Para

Adorno (1995), a educacéo ndo faz sentido sem que promova a autorreflexdo de maneira que
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contemple, de forma geral, todas as esferas das relacGes sociais do sujeito. Para tanto,
Horkheimer e Adorno (2003) sustentam que:

A critica € a esséncia da democracia. Esclarece, também, o projeto de cons-
trucdo de uma critica da ideologia da sociedade industrial, na qual as ideias
de emancipacéo de todas as formas de dominacao, de autonomia e cidadania
plena estdo interligadas, porque essas trés dimensbes formam a chave para
explicar porque os homens, sob a aparéncia de vida social livre, continuam
legitimando as formas tradicionais de dominagdo. Essa dimensdo esclarece
porque a teoria critica € uma teoria engendrada na mudanga social.

A mudanca social esta entrelacada ao conceito de emancipacdo pelo viés da educa-
¢do. De acordo com a Teoria Critica, ndo ha emancipacao sem uma formacao que possibilite o
pensar autbnomo, o que se faz caminhos pela vigorosa esséncia da democracia. A referéncia
que é feita aqui de democracia esta além do discurso nostalgico que assola a sociedade com-
temporénea enclausurada pelos aspectos condicionantes da sociedade industrial. Democratizar
é negar a alienagdo que ocorre em diferentes esferas das relagdes humanas, mas que sdo ca-
mufladas pelos discursos reducionistas que as vezes circulam em uma realidade iluséria dis-
tante da realidade educativa que é posta para o individuo na sociedade contemporanea.

Para Adorno (1995), o sentido essencial da educacdo estd ancorado na producdo de
uma consciéncia verdadeira, que se coloca contraria criticamente a condicdo social estabele-
cida pelos conceitos reificados que submete a condicdo de mera adaptacdo e conformismo da
sociedade vigente. Em “Educagdo ¢ Emancipacdo”, traduzida por Wolfgang Leo Maar e pu-
blicada em 1995, foi exposto um conjunto de conferéncias e entrevistas de Adorno em que
fica explicito seu pensamento em relagdo a educacdo tendo como pressuposto tedrico a Teoria
Critica, embora o filsofo ndo circulasse com grande fervor pelo viés da educacdo, do ponto
de vista da analise pedagdgica.

Especificamente no ensaio “Teoria da Semicultura”, de Adorno (2003) é possivel en-
contrar questdes explicitas sobre educacdo. Nessa obra, Adorno assume uma postura teorica-
filoséfica sobre questdes educacionais e desenvolve reflexdes sobre a realidade em que se
transformou a formacéo cultural de seu tempo e como essas mesmas reflexdes podem apontar
0s problemas relacionados a educacdo em nossos dias.

Em uma das principais conferéncias sobre educac¢do “Educagdo apos Auschuwitz”,
Adorno faz analogias geniais, tipicas da densidade teoérica dos ensaios filoséficos, estéticos e

culturais adornianos. Pucci (2001, p. 5), analisando o texto do filésofo, adverte que:
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as condicdes objetivas que permitiram os horrores em Auschwitz ainda estéo
por ai, no coracdo da civilizacdo industrializada, e podem a qualquer mo-
mento gerar situacfes semelhantes. Numa sociedade danificada, que pode
continuamente, parir manifestacdes de barbarie, s6 tem sentido pensar a edu-
cacdo como geradora da auto-reflexdo: educacdo gue se desenvolva enquan-
to esclarecimento geral, a comecar pela infancia, que ajude a criar um clima
espiritual, cultural, que ndo favoreca 0s extremismos, a insensibilidade, a
exploracéo das pessoas.

A educacdo geradora da autorreflexdo oportuniza ao sujeito a libertacdo de todo e
qualquer mecanismo de dominagdo da consciéncia provindos da Industria Cultural. A Teoria
Critica, nas palavras de Villela (2006), busca elucidar o homem enquanto um ser historico e
inserido nas condicdes diversas de trabalho e de producdo que permeiam a vida em sociedade.
A consciéncia a respeito do reconhecimento das condi¢cdes de producdo deve capacita-lo para
a acéo transformadora.

A partir da educacdo critica é possivel suscitar um processo de resisténcia a domina-
cdo e massificacdo, de modo que os processos formativos que estdo fundamentados na experi-
éncia sdo entrepostos para o desenvolvimento da subjetividade e individualidade, o que, se-
gundo Adorno (1995), foi extinguido no sistema de dominagéo do sujeito.

As bases da Teoria Critica nas quais 0s preceitos adornianos estdo ancorados apon-
tam para a capacidade de resiténcia ao processo de dominacdo — algo necessario para que a
educacdo perpasse por caminhos que nao tolerem nenhuma forma de alienacdo e massifica-
¢do. E necessario desenvolver, no sujeito, a autonomia para que possa pensar por conta pro-
pria € ndo se curvar aos imperativos dos conceitos prontos que pulverizam a educacéo, tor-
nando os individuos a reproducdo desses conceitos. Conseguir perceber a educacdo por meio
da lente da Teoria Critica € comungar de principios que sdo sugeridos por Adorno para a pe-
dagogia contemporanea (VILLELA, 2006).

2.2 INICIACAO CIENTIFICA NO ENSINO MEDIO: CAMINHOS E POSSIBILIDADES
DO PENSAR AUTONOMO

Que os fecundos sémens de emancipacao presentes nas ex-
periéncias de pesquisa, dos iniciantes e dos ndo iniciantes,
se reproduzam abundantemente e povoem de esperanca e
de vida nossos afazeres cientificos!

(BRUNOPUCCI, 2005)

O Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq) defende

que para que haja desenvolvimento do Estado “¢ necessario desenvolver pessoas”; para tanto,
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é imprescindivel promover aos sujeitos, conhecimentos basicos de ciéncia e tecnologia, pois
0s conhecimentos centrais de hoje, representam a porta de entrada para o desenvolvimento
intelectual, critico e cientifico e sdo indispensaveis para avancar no conhecimento ja existente.

Desta forma, é necessario estimular os jovens a ter contato desde cedo coma Inicia-
cao Cientifica (IC). Para isso, é preciso que desde os primeiros anos da educagdo formal esses
jovens estejam imersos na cultura cientifica, no conhecimento em suas mais variadas formas,
fomentando a criatividade e inovacdo para moldar o0 meio ambiente, a vida humana.

A IC configura o caminho pelo qual o “fazer cientifico”estabelece ao estudante
aprendizados impares que extrapolam as esferas cotidianas. A Bolsa de Iniciacdo Cientifica
(BIC) é uma modalidade ofertada pelo CNPq desde sua fundagdo em 1951; a principio tinha o
objetivo de despertar jovens talentos para ciéncia. No decorrer de suas atividades, os objetivos
foram se modificando e ganhando novos horizontes de espansdo. Atualmente, existem os pro-
gramas de bolsas institucionais de iniciacdo cientifica e sdo concedidas as instituicdes que se
candidatam por meio de chamadas publicas de propostas lancadas em periodos determinados.

Assim, o CNPq disponibiliza investimentos em Ciéncia, Tecnologia e Inovacao
(CT&lI), por meio da Capacitacao de Recursos e Inovacdo que se desdobram em incentivo por
meio de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (BIC) para o fomento a pratica cientifica no pais e no
exterior. Esses desdobramentos véao desde bolsas para alunos do ensino fundamental e médio
até alunos das graduac6es das universidades publicas ou privadas (PIRES, 2008, p. 77).

As BIC sdo fomentadas (financiadas) pelas proprias universidades com recursos pro-
prios ou por 6rgaos de apoio a pesquisa externos as Instituicbes de Ensino Superior (IES).
Atualmente, o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica — PIBIC/CNPq confi-
gura-se como um dos mais importantes e atuantes programas que fomentam a IC na educacgéo
bésica e no ensino superior.

Segundo Massi e Queiroz (2010), em 1988, o CNPq criou o PIBIC — programa adi-
cional de fomento a pesquisa cientifica, pelo qual bolsas de IC passaram a ser concedidas as
instituicOes de Ensino Superior e aos institutos de pesquisa, que sao responsaveis por adminis-
trar a concessdo dessas bolsas por meio de critérios de selecdo previamente estabelecidos e
por dispositivos particulares para a distribuicdo das cotas.

Dentre outros objetivos, o PIBIC proporciona ao bolsista, orientado por pesquisador
qualificado, a aprendizagem de técnicas e metodos de pesquisa, bem como estimular o desen-
volvimento do pensar cientificamente e da criatividade, decorrente das condi¢des criadas pelo
confronto direto com os problemas de pesquisa que possibilitam ampliar 0 acesso e a integra-

¢ao do estudante a cultura cientifica.
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E relevante destacar que a integracio do ensino bésico com o ensino superior por
meio do programa PIBIC-EM é um avango da qualidade da educagdo, amenizando o fosso
entre esses dois niveis de ensino e contribuindo para combater o estigma reforcando a idéia de
que o lugar do fazer cientifico era somente nas universidades, embora tenha-se clareza que a
atividade cientifica ndo pode ser indissossiavel do ensino em qualquer esfera.

Nesta se¢do, atenho-me ao Programa de Iniciacdo Cientifica Ensino Médio (PIBIC-
EM), porta de entrada para os seis bolsistas do ensino médio de uma escola publica, no GE-
LOPA/UFOPA e que fizeram parte desta pesquisa como sujeitos da investigacdo. O recorte
que se fez decorre do interesse de observar a busca do conhecimento autbnomo e as inquietu-
des provocadas pela pesquisa, na diversidade das discussdes, na vivéncia com os ambientes de
pesquisa, seja positiva ou negativamente na construcao intelectual e critica dos alunos.

A iniciacdo cientifica — IC coloca o jovem aluno como protagonista de um processo
que o estimula a produzir saberes e a desenvolver rigor intelectual, instigando uma postura
critica e abrindo caminhos para a formacgdo que pressuponha o pensar autbnomo, desinibido,
sem as amarras da educacdo verticalizada. Esses caminhos sdo trilhados por meio de indaga-
cOes epistémicas que sdo preludios fecundos que possibilitam outras vertentes do aprender.

Perceber a IC por meio do PIBIC-EM na conducgéo dos alunos do ensino médio para
experienciar diferentes formas de aprendizagens intelectuais pode representar importante rup-
tura com as formas comuns de aprendizagens com as quais eles ttm comumente contato nas
escolas. A producdo de aprendizados tedricos e 0s aspectos estabelecidos pela autonomia de
buscar conhecimentos novos tende a fornecer condicdes criticas, intelectuais, de olhar a reali-

dade, abstrair e produzir conhecimento. Nesta dire¢éo, Pucci (2005, p. 8) assevera que:

O privilégio da iniciacdo cientifica, partindo da premissa de que nem todas
as experiéncias de conhecimento sdo historicamente acessiveis a todos,
mesmo em um regime democratico. Seria fic¢do esperar que todos pudessem
tudo compreender ou proceder, vivendo em condi¢Ges de formacdo desi-
guais, que tolhem e confundem de variadas maneiras as forgas produtivas
mentais, empobrecem a imaginacdo, deformam a sensibilidade e a razdo. A
vida, os acontecimentos, os enfrentamentos fizeram alguns serem mais com-
petentes, mais sabios, mais criticos que outros. Assim é o processo dialético
em que move 0 mundo.

O contato com situacOes de pesquisa envolve diferentes experiéncias formativas inte-

lectuais, as quais podem estimular o aluno na transformacéo concreta da realidade natural ou
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social dos sujeitos envolvidos, oportunizando-lhes o desenvolvimento de capacidades intelec-
tuais que engendram uma educacg&o holistica, com relevante capacidade especulativa e critica.

Apesar de ser um instrumento emancipatorio de aprendizagem, a IC no ensino médio
€ uma experiéncia recente no pais, ainda em processo de redefini¢do. Ela surge no cenério da
educacao brasileira permeada de inten¢des formativas que pretendem além de aproximar mais
cedo o estudante da educacdo basica a atividade cientifica, desenvolver habilidades e valores
necessarios ao fazer cientifico.

A formacéo cientifica ainda é a tematica mais abordada pela literatura com foco no
ensino superior. N&o é comum encontrar estudos que discutam essa temética aplicada a edu-
cacdo basica. Almeida (1995) avalia a importancia de iniciar os estudantes na pesquisa cienti-
fica por ser o caminho que leva a autonomia intelectual, ao exercicio da criatividade e ao raci-
ocinio critico articulado com varios outros conhecimentos, além de abrir caminhos para ativi-
dades que visem a superacao da dicotomia teoria e prética.

O contato do jovem com a IC permite-lhe desde cedo desfrutar do convivio académi-
co, amadurecendo intectualmente com as descobertas, as rupturas e a elaboracdo de novos
conhecimentos. Isso tudo contribui, segundo Snyders (1995), no desenvolvimento pessoal,
possibilitando a participacédo direta na formacdo global do aluno. A produgdo do conhecimen-
to admite pensar a educacdo para a emancipacdo em que o conceito de inteligéncia € mais
amplo do que o conhecimento formal e cientifico. Esse pensar a educacdo para a emancipa-
cdo, pressupde pensar a realidade por meio de um processo dialético. A educacao pelo viés da
Teoria Critica, proposta por Theodor Adorno, deve instruir o ser humano para o confrontar

com a experiéncia alienada do mundo.

Mas aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia € o pensar em rela¢do
a realidade, ao contetdo — a relagdo entre as formas e estruturas de pensa-
mento do sujeito e aquilo que neste ndo é. Este sentido mais profundo de
consciéncia ou faculdade de pensar ndo é apenas o desenvolvimento I6gico
formal, mas ele corresponde literalmente & capacidade de fazer experiéncias.
Eu diria que pensar € o mesmo que fazer experiéncias intelectuais. Nesta
medida e nos termos que procuramos expor, a educagdo para experiéncia é
idéntica a educacdo para a emancipacdo. (ADORNO, 1995, p. 151).

A postura critica € representada por Adorno, que tem, na Teoria Critica, seu aporte
teodrico-filosofico e que, nesta pesquisa, foi a lente pela qual foram analisadas as perspectivas
que a IC ofereceu ao grupo de bolsistas, sujeitos dessa pesquisa. O foco nesta discussao extra-

pola o pragmatismo que envolve a IC e aponta para a construcdo de uma identidade epistémi-
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ca apoiada na acdo transformadora, na producdo do conhecimento cientifico que desafia o
senso comum e nas teorias que fundamentam as descobertas ocorridas nesse percurso.

Nessa perspectiva, a IC passou a ter funcdo primordial de possibilitar ao aluno do en-
sino médio uma configuracdo de aprendizagem baseada na investigacdo cientifica interligada
ao principio do perguntar, experimentar, inquietar e apreender. Esses principios sdo cultivados
pelo orientador, que, para Osvaldo Giacdia (2000, p. 51), “é aquele que prepara o aluno para
abandona-lo para que ele empreenda por si mesmo a aventura de caminhar pelas sendas do
espirito”.

As atividades cientificas ndo devem ocorrer somente no ensino superior; o incentivo
a pesquisa deve nascer na educacao basica. Apesar de tamanha importancia, isso ndo ocorre
nos ambientes escolares comuns, em que se tem como centralidade o ensino enciclopédico, do
“ p6 e giz”, mantendo o aluno refém do exercicio da repeticdo, e ndo da experiéncia, o da im-
posicdo e ndo da escolha, o da reproducdo e ndo da produgédo, em espaco para experimentar,
redescobrir, resignificar o conhecimento. Pucci (2007, p. 45) observa que “o tempo para ma-
turar uma ideia, para construir pensamentos fecundos, para elaborar o passado, para reagir
contra imposi¢oes ininterruptas do sistema, nos é cada vez mais surrupiado no processo for-
mativo”.

Outro aspecto que deve ser considerado a partir do contato com a IC é a possibilida-
de do trabalho coletivo, envolvendo diferentes concepcdes adivindas de diferentes vivéncias,
por se tratar ndo somente da experiéncia do orientador e do pesquisador, mas também de ou-
tros personagens envolvidos em uma rede de trocas permanentes, enriquecendo significativa-
mente os aprendizados de ordem pessoal como profissional.

Pucci (2005, p. 3) diz que a orientacéo cientifica:

assemelha a um trabalho artesanal em que 0 mestre e junto com seus apren-
dizes vao criando passo a passo as funcdes, as responsabilidades, o processo
de construcdo do todo e cada um dos aprendizes, sob o olhar compreensivo
do coletivo e sob a coordenacdo rigorosa do mestre, se dedica inteiramente
a seu objeto especifico na investigacdo. E ela um ensaio (tentati-
va/experimento), ao mesmo tempo, individual e coletivo, particularmente
quando o processo de aprendizagem se d& no interior de um grupo de estu-
dos e pesquisa.

Nesse contexto, é relevante perceber que a proposi¢do da IC no ensino médio ndo se
limita & acumulacdo de experiéncias individuais; é necessario destacar a potencialidade de

ensinar os alunos a aprender longe do “faz de conta” que alguns atores do processo de ensino
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teimam em manter; busca-se um caminho da construcdo e reconstrucdo permanente de uma
critica que capacite o individuo a transitar respectivamente no cotidiano fazendo suas prdprias
escolhas. (DEMO, 1993).

Outro ganho com a IC no ensino medio diz respeito a producdo escrita de carater
académico, entre o simples registro no diario de pesquisa até a produgdo do texto de estudo
bibliografico. Isso tudo demanda confronto das ideias tedricas com o contexto real em que
esta inserido e que é inerente ao pesquisador, favorecendo o avanco intelectual. O sujeito, a
partir do confronto que faz com as leituras realizadas durante o processo de pesquisa, deixa de
ser expectador, passando a protagonista de seu conhecimento.

A autonomia lhe possibilita emancipar-se, seguir suas escolhas, ousar e se perceber
além das feitas anteriormente, rompendo paradigmase escapando das condicGes alienantes de
educacdo. Para Demo (2000), educar pela pesquisa exige focar em outro ponto a questédo, co-
mo a diferenca entre formar e informar que tém funcdes distintas. Na formac&o do sujeito em
sua totalidade, o ensino ndo deve se limitar em acumulos de informacdes. A IC, que configura
0 ensino pela pesquisa, precisa colaborar para a interacdo do sujeito com conhecimento por
meio da busca do aprender, de procurar respostas para suas curiosidades e isso favorece ao
sujeito a passagem de objeto de ensino para ser sujeito nesse processo (DEMO, 2001).

A perspectiva da emancipacdo do sujeito ligado ao educar pela pesquisa estd na
transformacdo do sujeito de coadjuvante no processo de ensino aprendizagem para “ator
consciente e produtivo” (DEMO, 1991, p.78). A IC, como experiéncia formativa, aponta para
um caminho sinuoso, de descobertas a partir da elaboracdo e da reelaboracdo de ideias e for-

macao que leva questionar o que esté posto, opinar frente a realidade imposta.

A estes que tiveram em sua formacdo espiritual o privilégio imerecido de
ndo se conformarem completamente as normas vigentes — um privilégio que
muito frequentemente tém que apagar nas relagdes com seu ambiente — cabe
expressarem com um esfor¢co moral, em nome dos demais, 0 que a maioria
por quem falam é incapaz de ver, ou por respeito a realidade, se tolhnem de
ver (ADORNO, 1975, p. 50)

O filésofo indaga a educacdo que, a0 mesmo tempo em que liberta e promove a au-
tonomia, acomoda e adapta o individuo a uma sociedade preestabelecida, em que imperam
concepcoes individualistas; essa educacgéo feita propositalmente de pensamentos deteriorados,
constitui-se de uma semieducagdo. A educacdo tem, em seu processo formativo a IC como

valioso instrumento de constitui¢cdo da autonomia. Calazans (1999) defende a importancia de
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desenvolver habilidades e capacidades nos jovens, que a partir da compreensao e assimilacao
das teorias engendradas pela atividade cientifica, contribuirdo para que a pesquisa assuma
status de prética pedagogica. E uma formacéo imprescidivel, que leva o aluno a produzir co-
nhecimento, a criar e a ressignificar a saberes que vao sendo construidos no decorrer do pro-
Cesso.

Freire (1996) afirmava além da inquietacéo € necessario ter criatividade, pois a curi-
osidade é imanente ao processo criativo do sujeito que indaga. E a inquietacdo que nos torna
impacientes, aquilo que indica o que vamos fazer e buscar responder as perguntas que pro-
blematizam os processos historicos e sociais e que produzem as respostas.

A seguir, a se¢do apresenta um breve panorama do Ensino Médio no Brasil, seus en-
contros e desencontros, acertos e desarcertos. Em seguida, apresento a formacdo a luz do pen-
samento de Adorno, discuto a emancipacdo no processo formativo do estudante do ensino

médio.
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3 ENSINO MEDIO NO BRASIL: ACERTOS E (DES) ACERTOS

Considerando que esta pesquisa procura investigar o lugar da formacéo intelectual no
paradigma curricular que norteia o ensino médio no Brasil, € importante apresentar um pano-
rama histérico da constituicdo desse nivel de ensino e as condicGes de sua efetivacdo. Neste
capitulo, fago um breve relato do percurso histdrico, para entender que concepcao de forma-
cao constituia o pano de fundo de cada periodo histérico e as intencionalidades formativas e
ideologicas que contribuiram para a definicdo de sua fungéo socioeducacional.

De acordo com Kuenzer (2000), Castro (2008) e Carneiro (2012), os discursos em re-
lacdo a esse nivel de Ensino no Brasil, quase sempre distante da realidade histérica, tém o
colocado a margem do planejamento das politicas educacionais e negado uma reconfiguracao
importante no fortalecimento de sua identidade. Os caminhos percorridos apresentam oscila-
¢cdes ao longo do percurso da historia educacional, mostrando que, embora o Ministério da
Educacio (MEC) tenha instituido reformas curriculares® com o intuito de adequar a escola s
mudangas no conhecimento “e seus desdobramentos no que se refere a produgao e as relagdes
sociais de modo geral” (BRASIL, 2000, p. 5). Esse nivel de ensino tem demonstrado dificul-
dade para realizar avancar no fortalecimento de sua funcéo e identidade formativa.

De acordo com os Parametros Curriculares Nacionais — PCNs (BRASIL, 2000), es-
ses caminhos comegaram a ser tracados a partir da avalicdo do contexto histérico do Ensino
Médio no Brasil. O pais, ap6s meados do século XX, comecou a se empenhar na promogéo de
reformas educacionais com intuito de recuperar um melhor posicionamento diante dos paises
desenvolvidos com relagéo ao nivel de escolarizagdo’ e conhecimento, sem contar que apon-
tava um baixissimo indice de desenvolvimento no que tange ao nimero de matriculas.

Na década de 70, o ensino médio se limitava a capacitar os jovens para as frentes de
trabalho e para 0 manuseio de maquinarias. O que importava era a profissionalizacdo compul-
soria dos jovens, com objetivo de instrumentaliza-los para 0s processos tecnoldgicos que se
instalavam e que simbolizavam progresso econdmico e industrial. Essa concep¢éo tecnicista
era direcionada para a classe trabalhadora, vista como mao de obra acessivel e barata para
alavancar os processos de industrializacdo do pais. A formacéo intelectual era posta no limbo
das préticas institucionalizadas, pois sO era acessivel as classes de prestigio, que precisavam

ser preparadas para assumir funcdes futuras como dirigentes da sociedade.

® Reformas Curriculares do Ensino Médio entre 1990 a 2000.

” Segundo os PCN's, o indice de escolarizacéo neste nivel de ensino, considerada a populagéo de 15 a 17 anos,
ndo ultrapassava 25%, 0 que deixava o Brasil em situacdo de desigualdade em relagdo a muitos paises da Améri-
ca Latina.
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Essa dualidade passou a ser questionada, havendo inquietudes elucidadas pelos edu-
cadores progressistas, que rompem com essa conjuntura responsavel pelos novos rumos do
ensino médio. Nesse momento, aumenta a segregacao e a deformidade desse nivel de ensino,
poucos tendo acesso a experiéncia formativa de carater intelectualizado. Para esses, 0 que
resta é a responsabilidade de alavancar na for¢a manual do trabalho, o desenvolvimento do
pais.

Essa separacdo se apresenta, segundo Saviani (2007), como o reflexo da socidade di-
vidida em classes e, por consequéncia, a educacdo resulta dividida, sendo intelectualizada
para a classe dominante e de reproducdo dos modos de producdo para os trabalhadores. Con-
tudo, a ideia de separar a educacéo e trabalho passou a ser questionada: com 0s processos de
operacionalizacdo das maquinas, surgiu a necessidade de ndo somente operar as maquinas,
mas também saber de seu funcionamento, reparos, manutencdes e adequacdo, atividades que
demandavam qualificacdes especificas fundamentadas em um preparo intelectual especifico.

O Ensino Médio é marcado pela dualidade estrutural que marca a divisao social do
trabalho no modo de producéo capitalista. Assim, passou a haver fragmentacédo entre trabalho
intelectual e manual, colaborando para o surgimento de uma proposta pedagogica chamada de
educacao politécnica. A formacao é novamente redirecionada e busca fundamentagdo em Karl
Marx, que nas palavras de Saviani (2007, p. 162), conceitua a Educagdo Politécnica na “unido
entre escola e trabalho, ou mais especificamente entre instrugdo intelectual e trabalho produti-
vo”.

A concepc¢do de Educacdo Politécnica no Brasil passou a ser motivo de importantes
discussOes, dentre as quais se destaca a defesa da formacdo omnilateral, que consiste no de-
senvolvimento do homem em suas multiplas dimensdes e capacidades histéricas condiciona-
das. Defende que a politecnia é a ruptura da alienacdo imposta pelo capitalismo. A Educacdo
Politécnia segundo a concepcdo exposta, aponta como importante e fundamental a consumi-
cao dos fundamentos técnico-cientificos da producdo moderna e destaca que o trabalho inte-
lectual € indissociavel do trabalho manual e ainda ressalva que a formacéo cultural e artistica
s80 aspectos essenciais a plena humanizagdo (BLENGINI, 2012).

O debate educacional que circunscreve o paradigma formativo do Ensino Médio
mostra confluéncia de acepg¢des que atravessam todo o processo de construcdo das bases le-
gais que regem esse nivel de ensino, como a construgdo da Lei n° 9.394/1996 de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional. Mesmo ndo havendo a incorporagéo da lei em sua totalidade,
apresentam defini¢cdes que apontam interrogac6es impulsionadas pelas incertezas presentes na

praxis educativa quanto a concepc¢do formativa de ensino que norteia o Nivel Médio.
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Contudo, esse nivel de ensino segue com novos anseios e nomenclaturas que em tese,
sdo paradigmas que se preocupam apenas em definir mecanicamente essa etapa da educacao
basica. Assim, uma nova determinacdo no Ensino Médio se estabeleceu e alguns estudiosos
chamam de Ensino Médio Integrado. Com isso, passa a travar entdo uma luta desesperada
para reorganizar as diretrizes gerais e 0s parametros curriculares, principalmente, do Ensino
Médio, visando qualificar a m&o de obra cidada para os processos de industrializacéo.

Na década de 80, segundo registros do MEC, o Ensino Médio apontou crescimento
até a década de 90, mas precisamente entre 1988 a 1997, o que significou um salto de 90% no
namero de matriculas. Essa procura pelo Ensino Médio demonstrava relacdo direta com as
mudangas inerentes ao novo contexto social que se instaurava na sociedade brasileira e que
imprimia novas exigéncias para o0 mundo do trabalho.

Com isso, o teor das reformas passa a girar em torno dos critérios econdémicos e da
“revolucdo informatica™® que afligia o pais. Por conta da incorporagdo das novas tecnologias,
mudangas surgiram, uma delas relativa ao processo de desenvolvimento, que passa a superva-
lorizar o conhecimento. Como resultado, a escola ganha uma nova compreensao tedrica, esti-
mulada pela assimilacdo das novas tecnologias, o que reflete significativamente em sua con-
duta formativa (BRASIL, 2000).

Quase no fim do século XX, mais precisamente na década de 90, a concepcao que
norteava as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio, de que o ensino deveria estar pautado no
acumulo de informacdes, passa a ser superada e com isso pde em cheque a formacéo do cida-
dao novamente, o que resultou na criacdo de novos parametros para o Ensino Médio.

O contexto da cultura industrial passa a ser a nova atmosfera das relagdes sociais
desse novo século e, com isso, uma nova postura se exige do jovem, a transi¢do da adolescén-
cia para a vida adulta. Surgem novas exigéncias de perfis que precisam corresponder as ne-
cessidades capitalistas que integram 0 pais nesse momento e que passam a ser a mola precur-
sora para mudancas que vao desenhando um novo perfil cidad&o para atuar nessa sociedade.

As novas exigéncias apontam constantes reflexdes e mudancas na efetivagdo de sua
identidade do ensino e demonstram singular preocupacdo com o Nivel Médio. No decorrer
desse século, com a universalizagdo do Ensino Fundamental no Brasil, o nivel médio ganhou
destaque nas agendas publicas e expressividade no panorama educacional por varios motivos,

alguns atrelados as mudancas socioecondmicas, culturais e tecnoldgicas da modernidade.

® Revolugdo Informatica - Também chamada Terceira Revolucdo Industrial, ou Revolucdo Técnico-Cientifica-
Informacional, no final do século XIX.
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Os critérios exigidos baseiam-se na flexibilizagdo e na integracdo dos processos de
trabalho, o que exige ndo apenas conhecimentos técnicos especificos como também extensa
competéncia cognitiva, assim como destreza comportamental, habilidades com as inUmeras
formas de linguagens, raciocinio imediato e l6gico, senso de responsabilidade, como também
habilidades ligadas ao processo interpessoal, lideranca, iniciativa e reflexdo critica diante da
vida que o cerca (PAIVA, 1995).

Essas demandas do processo de globalizagcdo passam a ditar um novo paradigma de
formacéo escolar principalmente ao 2° grau, como era chamado o nivel médio na década de
80, e garantem mudancas curriculares, as quais projetavam um novo perfil de aluno a ser for-
mado. Essas novas exigéncias postas a escola incidem na reflexdo da dualidade que o nivel
médio apresentava nesse periodo, democratizacdo ou profissionalizacdo do ensino.

Com isso, 0 Ensino Médio volta a flanar em meio a crise de identidade, o que traz de
volta a indefinicdo formativa, com malabarismos para instrumentalizar-se minimamente para
0 mercado de trabalho e o dilema da preparacdo intensiva para o vestibular, sendo que ambas
apresentam concepcdes de valores e atitudes funcionais distintas que acabam nao esclarecen-
do o objetivo desse nivel de ensino (CASTRO, 2008).

Hé& anos o Brasil ndo sabe o que fazer com o Ensino Médio, que rumo dar a ele, que
tipo de formacéo propor aos alunos, e isso o0 deixa cada vez mais pressionado. Do o que se
tem clareza é que precisa dar conta de possibilitar 0 minimo de cultura e de ciéncia a um
aglomerado de jovens que chegam a escola, trazendo na bagagem as dificuldades do ensino
fundamental e as ddvidas comuns da idade.

Em meio a tantas discussdes e indefini¢cGes, 0 Ensino Médio segue seu curso sem ter
claro o que de fato € o seu objetivo e que formacdo deve ofertar aos jovens alunos. Neste pa-
norama, Kuenzer (2000) destaca que a partir de 1999 o MEC passou a propor que o Ensino
Médio se tornasse um ensino que preparasse para a vida e ndo apenas uma preparacao para o
mercado de trabalho, que a formacao profissional fosse complementar ou concomitante a esse
nivel de ensino.

O “Preparacdo para a Vida”, segundo a autora, imprime uma concepgao de educagao
orgénica ao modelo econémico, o que reflete o processo de globalizacdo de acumulacéo fle-
xivel de bens. Projeta uma expectativa fantasiosa quanto ao que se busca para a formacao dos
alunos do nivel médio e camufla o que 0 Meszaros (2008) diz sobre as ideias fatalistas que se
conformam com a conjetura de que ndo existe alternativa a globalizag&o capitalista.

Compreender a Reforma do Ensino Médio requer antes de tudo analisar o pano de

fundo que ilustra as intencionalidades decorrentes de interesses e visdes peculiares de mundo,
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comuns das distintas posicOes de classes, que essas sejam externadas para que se entenda co-
mo o processo historico se deu a partir da visdo dos que analisam a educagdo sob a Otica da
totalidade e ndo da particularidade (KUENZER, 2000).

Preparar esse contingente de jovens para a vida significa ter como alvo principal, se-
gundo os Brasil (2000, p. 5), “a aquisi¢do de conhecimentos basicos, a preparacao cientifica e
a capacidade de utilizar as diferentes tecnologias relativas as areas de atuagdao”. Como para-
digma, este documento propde uma formacéo geral em oposicéo a especificada, sem deixar de
considerar os avancos tecnologicos, epistemologicos e pedagogicos.

Firmar o Ensino Médio como Ultima etapa da educacdo basica e ndo mais como eta-
pa que intermedeia o nivel fundamental e o ensino superior, aponta para a constru¢cdo de um
sistema unitario de ensino. Separar educacdo especifica profissionalizante de educacdo geral
ndo capacita esse nivel de ensino a formar melhor seus alunos, hd muito mais a ser revisto e
reformulado para a defini¢do da construcdo da identidade desse nivel de ensino. Uma questéo
diz respeito a concepgdo de formacdo intelectual que de fato precisa estar clara como proposta
de formacdo aos alunos. A importancia do desenvolvimento intelectual é algo que néo € per-

ceptivel nos parametros curriculares gue norteiam esse nivel de ensino.

3.1 EMANCIPACAO NO PROCESSO FORMATIVO DO ESTUDANTE DO ENSINO
MEDIO

Neste item, pretendo trazer a baila a discussdo acerca da questdo da formacao inte-
lectual do aluno do ensino médio publico a partir das relacBes historicas e sociais que permei-
am essa tematica no cenario do debate pedagdgico contemporaneo. A perspectiva que cir-
cunscreve a formacao intelectual que esta pesquisa pretende apresentar diz respeito a forma-
¢ao a partir do principio da emancipagdo ancorado no conceito de Adorno (2003), que entende
a formacdo como processo emancipat6rio que conduz a autonomia do sujeito por meio do
pensamento critico.

Pretendo também delinear a formacé&o intelectual na esfera da apropriacédo do concei-
to de cotidianidade e genérico humano a partir da teoria de Agnes Heller (1970), que resgata a
subjetividade do individuo e a coloca no centro do processo historico compreendido como o
reflexo do homem a procura de sua humanizacéo. Esse individuo que a autora se reporta diz
respeito aquele imerso na vida cotidiana, voltado para a¢es que garantam sua sobrevivéncia e

marcam a esfera comum da habitualidade convencional.
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Dentro do conceito de cotidianidade sobre o qual Agnes Heller discorre, Pato (1993)
assevera que, no universo da cotidianidade, o individuo é sempre “ser particular e ser genéri-
co”, visto que aponta para a individualidade e para a genericidade do homem. Assim, assevera
que, devido a existéncia e prossecucao de atividades heterogéneas, a cotidianidade, dentro da
amplitude da realidade, é o que mais promove a alienacao do individuo.

A questdo da alienacdo esta presente no conceito de formagdo com base nos preceitos
adornianos, que coloca a condi¢do da emancipacdo humana a partir da educagédo para pensar a
razdo de ser, longe dos ditames do pensamento reificado repleto de nuances que sinalizam
para os interesses da classe dominante.

Os pensamentos reificados, criticados por Agnes Heller, circulam pelo ambiente es-
colar com desenvoltura e limitam o aluno a ndo-transcendéncia dos conceitos que lhe sédo
apresentados na forma de saberes inabalaveis. As possibilidades de elucidar indagacGes a par-
tir do ensino problematizador, sdo incomuns nas salas de aula, ainda apoiadas nas pedagogias
tradicionais, também chamadas, segundo Palanca (2014, p. 277), de pedagogias da semicultu-
ra , que admitem uma “educacdo pequena, tdo pequena quanto a formagao que promove”.

Esse debate aponta para a reflexdo de conceitos universais pautados na ambivaléncia
do senso comum e do conteudismo prdprios dos modelos convencionais do ensino médio, que
historicamente reproduz a proposi¢do de ensino enciclopédico e propedéutico.

A discussao que se pretende trazer sobre o ensino médio nesta pesquisa é pensar uma
escola que possa superar tanto o academicismo baseado no velho principio educativo classico,
como o Viés da profissionalizacdo estreita. A guisa dessa discussdo, é necessario perpassar
pela indagacdo da funcdo social e da proposta pedagdgica que compdem o pano de fundo des-
ta etapa de ensino, pois ainda ndo se tem clareza de seu papel na formacéo integral.

O processo histérico do ensino médio, segundo Kuenzer (1989), aponta para a falta
de interesse politico que reflete nos desconsideraveis e insuficientes recursos que lhe sdo des-
tinados e que desde o principio colabora para a baixa qualidade do ensino. A autora ressalta
ndo ser esse 0 agravante da questdo, e sim a falta de clareza do papel formativo da escola do
ensino médio que se arrasta por anos a fio e que ainda ndo demonstra definig&o.

Para tanto, se prop8e pensar o ensino médio numa perspectiva que viabilize o conhe-
cimento cientifico, refletido, filosofico, considerando o conteddo do trabalho e o saber produ-
zido socialmente pela escola, e que seja dialético quanto a metodologia, politécnico no que se
refere ao conteddo e eximio no que concerne a estrutura (KUENZER, 1989). Para uma nova
proposta pedagdgica, torna-se necessario compreender a sociedade contemporanea e, assim,

formar o individuo conforme suas necessidades a partir dos preceitos da escola.
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Porém, as necessidades que a sociedade apresenta e as concepgdes inerentes a escola
parecem caminhar em vias contrarias, pois as transformacdes ocorridas nos modos de ser e de
produzir refletem na vida do individuo e pouco alteram a dindmica formativa dos espacos
escolares, demonstrando certa inércia pedagdgica diante das mudancas e bastante resisténcia
em aceitar que ha distintas exigéncias do perfil do individuo para atuar nos tempos de hoje.

Essas exigéncias vdo além do desenvolvimento das competéncias cognitivas comple-
xas e buscam manter relacdo com o conhecimento sistematizado, viabilizando o desenvolvi-
mento da intelectualidade, fomento do raciocinio légico formal e levar em consideracéo as
multiplas capacidades geradas a partir da criatividade do individuo.

Os conceitos de formacao trazidos pelos autores referidos possibilitaram a anélise do
modelo formativo da escola universal e o conceito formativo de cunho filoséfico, reflexivo e
autbnomo em consonancia com uma educacao gque pense a producao, a circulacdo e a aquisi-
¢do do conhecimento e o desenvolvimento da intelectualidade dos jovens alunos (MARTINS
e ABRANTES, 2007), e ndo somente a aquisicdo de contetdos formais que compdem o con-
junto das atividades nucleares do ensino médio e que ndo se coadunam com uma educacao
centrada no desenvolvimento de competéncias (KUENZER, 2002).

Neste item, sem querer esgotar a temética da formacdo intelectual de jovens no ensi-
no médio, exploro a possibilidade de, por meio da experiéncia académica de pesquisa, pontuar
as dimens@es dos conceitos de formagéo e elucidar a relagdo entre formacao intelectual e o
principio da emancipacéo.

Segundo o dicionério de filosofia Sensagent, o conceito de emancipagdo “é usado pa-
ra descrever varios esforcos de obtengdo de direitos politicos ou igualdade, frenquentemente
por um grupo especificamente privado de seus direitos ou mais genericamente na discussao de
tais questdes”. (EMANCIPACAO, 2006).

Emancipacdo tem significado mais geral, especificando a ideia de forma generaliza-
da; sua circulacdo nos discursos dos principais pensadores do @mbito da filosofia apresenta
defini¢bes distintas, mas que perpassam pelo viés comum da desalienagcdo. Kant institui a
ideia de emancipacdo como superagdo da menoridade através do uso publico da razdo. Marx
aponta um sentido politico-social ao termo com foco nas possiveis mudancas nas estruturas da
sociedade por meio da organizacao do proletariado. Ja para Adorno, o conceito de emancipa-
cdo esta centrado na importancia que tem para a educacdo na perspectiva da constituicdo do
pensamento autbnomo por meio de uma concepc¢ao critica da sociedade industrial. Esse pano-

rama guanto & emancipacdo no &mbito da filosofico conduz a um sentido coletivo e politico
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da emancipagdo humana, consolidando a ideia de educacéo que é capaz de construir a huma-
nidade plena do individuo.

Desta forma, Adorno (1993) prop6e pensar a educacao como principio necessario pa-
ra fundamentar as bases da vida social. Porém, adverte que ndo se trata de propor um método
de “esclarecimento da consciéncia” (p.11), e sim de considerar a forma em que a educagdo se
corporifica como apropriacao de conhecimentos técnicos, pois cada vez que se rende as impo-
si¢des subordinativas da sociedade, mais se submete a conjuntura social estabelecida.

Essa submissdo limita a sociedade em conceitos subjetivistas formados por pensa-
mentos enrijecidos, coisificados, ilustrados, que refletem uma falsa ilusdo discursiva, limitan-
do a liberdade intelectual do individuo, interditando-o na ampliacdo desse conceito. Desta
forma, a educacédo passa a assumir carater alienante que projeta no aluno aquilo que é conve-
niente a ordem estabelecida, conforme os interesses da classe dominante.

Adorno (1993, p. 18) defende que a formac&o precisa ter como principio fundamen-
tal a autonomia e, para isso, é necessario considerar as condi¢cdes em que se encontra subme-
tido o processo de “produgdo e reproducdo da vida humana em sociedade e na relagdo com a
natureza”. Essa concep¢do de formacao circunscreve o ponto chave da desalienacdo do indi-
viduo, que, ao contrario, reproduz, no espaco formativo da escola, concep¢des tomadas como
verdades absolutas e que encontram fundamentagdo no senso comum ou em conceitos qua-
drados, prontos, inquestionaveis. Desta forma, em funcdo do esvaziamento da dimens&o cultu-
ral e formativa, o carater pragmatico e voltado para o imediato e para o aplicavel, a disciplina-
rizacao estrita tem conduzido a escola para um processo basicamente de reproducéo.

Do ponto de vista da projecdo social contemporanea, o lugar da formacédo é a educa-
cdo escolar. A escola, instituicdo sociocultural, representa o lugar em que, segundo Britto
(2012), hipoteticamente acontece a triade do conhecimento — produc¢éo, aquisi¢do e circulacdo
—, embora o contexto que se apresenta de partes das escolas da educacdo basica no Brasil, isso
ocorra de modo fragmentado e muitas vezes inoperante. No caso especifico do ensino médio,
a caracteristica formativa fundamentada na tradicdo ocidental, supde a formagdo como um
momento de inser¢do do individuo no mundo da cultura. Nesse sentido, o ensino médio, na
perspectiva historica de sua constituicdo, tem carater essencialmente propedéutico, de inser-
c¢do e formacéo cultural universal.

A formacdo propedéutica € um elemento em crise no mundo contemporéneo, apre-
sentando-se encoberta de incertezas quanto ao objetivo formativo, principalmente com relagédo
as transformaces na sociedade, nos processos de trabalho, nas dindmicas de producéo e cir-

culagdo do conhecimento. Ademais, € um momento especial de formagdo para o jovem, um
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momento em que se processa 0 desenvolvimento intelectual, em que o jovem passa a trabalhar
intensamente com conceitos e valores, buscando compreender os modos de ser das coisas e a
operar com tudo isso. Intensifica-se a forma como se relaciona o conhecimento estruturado
pela humanidade — a ciéncia, a filosofia, a arte, a politica, a historia (BRITTO, 2012).

Em se tratando de filosofia, Adorno (2003) pontuava que esta é essencial na forma-
cao, pois a possibilidade de formacdo esta diretamente relacionada a possibilidade de o sujeito
expandir a relages do campo do genérico humano (HELLER, 1970), entendido como campo
de producéo da cultura, da vida, do conhecimento que transcende o cotidiano e o pragmatico,
ndo abandonando, mas de alguma maneira estabelecendo uma relagdo que supde processos
mais sofisticados de abstracdo, perguntas mais amplas de acordo com a ordem da existéncia,
experiéncias intelectuais, estéticas, subjetivas de outra natureza.

Neste estudo, o espaco formativo em destagque — a escola de ensino médio — é repro-
dutor de um modelo de formacéao que limita o aluno as quatro paredes da sala de aula, descon-
siderando que a producdo, a circulacdo e a aquisi¢do do conhecimento que podem (devem) ser
mediadas por experiéncias ndo somente instrutivas como também de pesquisa e debates cons-
tantes, como, por exemplo, é proposto pela experiéncia académica de iniciacéo cientifica.

Assim, ha de considerar que o debate acerca da formacdo intelectual perpassa pela
discussdo que circunscreve a producdo do conhecimento, uma vez que o processo formativo
do individuo esta intrinsecamente ligado as multiplas formas pelo qual o conhecimento €é pro-
duzido e que ocorre no processo social a que sdo submetidos com base nas dimensdes objeti-
vas e subjetivas que se articulam e efetivam as demandas de formagdo humana.

Kuenzer (2003) admite que a producdo do conhecimento ocorra nas diversas relagdes
sociais estabelecidas por meio da dindmica real da vida préatica. Segundo a autora, tais rela-
¢Oes possibilitam a compreensdo, apreensdo e transmutacao das circunstancias pelos indivi-
duos, a0 mesmo tempo em que sdo modificados por elas. Kuenzer (2003) ressalva ainda que
produzir conhecimento ndo se esgota em acOes deliberantes de ordem individual e isolada,
mas de convergéncia em ideias emancipadas de intervencdes ditatorias e homogéneas.

Saviani (2007), dissertando sobre as relacdes entre educacéo e trabalho no &mbito da
pedagogia historico-critica, apresenta a concepcao de educacdo a partir da ideia que projeta o
ser humano como produtor incessantemente de sua propria existéncia e que, por isso, precisa
adaptar a natureza a si e modifica-la para que possa extrair dela meios para sua sobrevivéncia.
Como resultado desse processo surge o “mundo humano, o mundo da cultura”, com novas
exigéncias e necessidades reais que precisam ser incorporadas as demandas de produgéo do

saber.
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A educagdo se constitui como exigéncia para o trabalho, assim como ¢ significativo
afirmar que é o préprio trabalho. Por isso, 0 autor a considera como trabalho ndo material. O
homem trabalha, produz sua propria existéncia, logo sua formacéo € produzida por ele e efeti-
va 0 processo educativo que considera 0 homem como sujeito de sua historia.

Essas representagdes pertencem ao que Saviani (2007) chama de trabalho ndo mate-
rial — a educagdo —, que diz respeito a producdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, habi-
tos, atitudes, habilidades. Esse conjunto representa a producdo do conhecimento que se refere
ao conhecimento da natureza e conhecimento da cultura, que compdem a produ¢do humana.
O conjunto de aspectos que compdem o trabalho ndo material é inerente a educacao que con-
sidera a confluéncia de conhecimento pratico e conhecimento tedrico, num processo em que
um ndo exerce a supremacia sobre o outro, havendo a completude de ambos longe da concep-
¢do mecanicista da educacdo, que projeta apenas o acimulo de capital em aversdo ao conhe-
cimento intelectual.

Como diz Kuenzer (2003, p. 53),

O trabalho intelectual se constitui como um movimento de pensamento no
pensamento, que se debruca sobre a préatica para apreendé-la e compreendé-
la, de modo que ndo existe atividade tedrica fora da pratica, embora com ela
nao se confunda, posto que atém ao plano do conhecimento ao produzir idei-
as, representacdes, conceitos. Em consequéncia de ser o trabalho tedrico um
processo de apropriacdo da realidade pelo pensamento, ele ndo é suficiente
para transformar a realidade.

Desta forma, pensar formacdo intelectual do individuo requer que se pense nao so-
mente nos aspectos rudimentares do saber sistematizado, mas também nos aspectos inerentes
ao individuo e como se comporta a sociedade da qual € parte e responsavel direto pela sua
construcdo. A producdo do conhecimento esta intrinsecamente ligada a uma esfera da produ-
cao cientifica que subjaz ao desenvolvimento da intelectualidade do individuo e solidifica a
acao emancipatoria deste.

Porém, Adorno (2003) destaca que o desenvolvimento cientifico ndo ocasiona dire-
tamente a emancipacdo, por estar atrelado de alguma maneira a uma determinada formagéo
social. O autor reporta-se a formacao cultural em que cada sociedade estd imersa e que reflete
no campo da educagdo e, por conseguinte, no processo formativo educacional. O saber cienti-
fico, mesmo estando na esfera da producdo do conhecimento e dependendo da cultura, terd

reflexos emancipatorios ou ndo de acordo com o objetivo apresentado pelo saber idealizado.



38

O sentido de formacdo, segundo 0s conceitos adornianos, apresenta uma amplitude
que vai além de valores subsistentes e dispostos, alcan¢ando e superando o processo de meno-
ridade e que atinge esfera da experiéncia e da reflexdo. O empirismo aponta para a constitui-
cdo da experiéncia enquanto categoria e o historico sinaliza o processo formativo pelo qual o
individuo se torna experiente, reline e reorganiza os resultados dos processos anteriores de
producdo e acumulagdo do conhecimento.

Adorno (1995), dissertando sobre a emancipacao, afirma que este conceito ndo se re-
fere ao individuo isolado, mas a entidade humana que fundamentalmente se concretiza como
ser social, tem progndstico da democracia e se fundamenta nas aspiracdes préprias de cada
individuo, posto como ocorre nas demais institui¢fes representativas. A questdo que direciona
0 processo emancipatorio esta intrinsecamente ligada a formacao para a autonomia, e para que
isso ocorra de fato, € imprescindivel partir do processo coletivo, social, uma vez que na socie-
dade contemporanea, o individual ndo ocasiona mudangas consideraveis, mas é precondicao
para as futuras mudancas sociais.

Nesse sentido, a educacao precisa constituir-se como passaporte para a emancipagao,
oportunizando ao individuo condi¢6es sociais para a aquisi¢do da autonomia que pode permi-
tir a saida do estagio de alienacdo que, em sua maioria é coadjuvante dos processos de escola-
rizacdo formal que se tem atualmente.

Abrantes (2006) também aponta para a educacdo como o caminho para a emancipa-
cdo e a efetivacdo da autonomia, defende ser indispensavel o individuo ser educado para co-
nhecer a realidade e, assim, reconhecer a dindmica social que é conduzida por tendéncias e
contradi¢cbes comuns da sociedade e com o conhecimento em relacéo as forgas sociais e com
suas proprias forgas passam a guiar suas acoes.

A proposicdo de Abrantes (2006, p. 5) é educar o pensamento. Tal concepc¢éo se an-
cora no pensamento dialético, para que “se torne instrumento da individualidade humana se
temos a perspectiva a formacéo de seres humanos criativos”. Esse principio educacional inau-
gura a ideia de pensar a educacao pelo individuo, que mobiliza a razdo de ser da educacéo, do
ser social na unidade contraditéria entre a singularidade individual e a universalidade do gené-
rico humano.

Essa discussdo tem reflexos na potencialidade que o contato com uma experiéncia de
carater formativo, académico, reflexivo como esta que a pesquisa engendra, pode estar reves-
tido de aspectos que apontam para o acumulo de experiéncias incomuns em relacéo a escola,
mas que potencializa o desenvolvimento da intelectualidade e promove a criticidade que ema-

na para todos os aspectos da vida social. Meszaros (2005, p. 76) assevera que
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A transformagdo social emancipadora radical requerida é inconcebivel sem
uma concreta e ativa contribuicdo da educacdo no seu sentido amplo [...] e
vice-versa: a educacdo nao pode funcionar suspensa no ar. Ela pode e deve
ser articulada adequadamente e redefinida constantemente no seu inter-
relacionamento dialético com as condi¢Ges cambiantes e as necessidades da
transformacao social emancipadora.

Essas necessidades de mudancas sociais sd@o imprescindiveis e alcangam o ambito da
escola que mantém as conveniéncias e 0s preceitos que imperam sobre o processo formativo.
As alteragdes na sociedade afetam o comportamento dos alunos e os instigam a buscar respos-
tas a suas indagagdes que nem sempre a escola consegue responder. Essas indaga¢fes denun-
ciam o distanciamento entre o saber gque se aprende na escola e o saber que circula no mundo,
mas ambos tém a possibilidade de emancipar ou de alienar.

Quando me refiro a escola, fago referéncia ao ensino médio que, em tese, tem como
principio educativo a formacdo para o trabalho, mas que necessita apreender o aluno em sua
totalidade sem desprezar as vivéncias e experiéncias acumuladas que, socializadas, integram
as demandas de producéo e aquisicdo do conhecimento.

Esses saberes estdo sistematizados historicamente pelo individuo e fazem parte da
gama de conhecimento tacito que esta relacionado a subjetividade das coisas préticas, das
experiéncias adquiridas e diz respeito as oportunidades de acesso a cultura, a informacao, ao
trabalho, das relacGes sociais vividas por cada individuo o que permite dizer que sdo desen-
volvidos e ndo adquiridos e que estdo no ambito da cotidianidade.

Desta forma, volto-me ao pensamento de Pato (1997), que, com base no pensamento
helleriano, aponta para cotidianidade da escola, que, em alguns casos, projeta a alienacédo do
individuo quando prioriza os movimentos de reproducdo e a fragmentacdo de saberes institui-
dos e que limitam o aluno a particularidade, afastando-se do humano-genérico. Esse contexto
colabora para reificagdo do saber escolar, que pode ser apropriado pelo individuo como algo
pronto o que tem influéncia no seu processo formativo.

O pragmatismo exacerbado da escola comunga de um processo de alienagéo que se
manifesta em partes nos modelos de disciplinas compartimentadas e tecnicamente instrutivas
de cunho burocratico para satisfazer a um sistema que ndo se preocupa com a formacao inte-
gral do aluno. O pensamento que circula na cotidianidade da escola toma como verdadeiro e
absoluto as esferas que estdo assentadas nos contetdos formais estipulados por um forte aca-
demicismo e um tecnicismo ran¢oso que faz do aluno parte fundante da ultrageneralizacéo .

Ao teorizar sobre o pensamento, trabalho, a ciéncia e a arte, as relacGes interpessoais

e a personalidade, Pato (1993) mostra que s&o tendéncias imperativas da acdo na vida cotidia-
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na, porém, ressalta que essas tendéncias quando se convertem em verdades absolutas impe-
dem o individuo de expressar-se, expor-se, movimentar-se, e quando iSso ocorre se estd em
meio a alienacdo imposta pela cotidianidade. Desta maneira, o individuo passa a esgotar-se na
particularidade, preso a uma parte apenas do real que institui a perda da objetividade o que
resulta em um processo alienatdrio, pois “o individuo alienado (individuo enquanto particula-
ridade) cria objetivacdes em si e ndo realidades para si”, como afirma Pato (1993, p. 125).

Nesta pesquisa, a questdo em pauta tem relagdo com o disposto acima, pois 0 modelo
formativo que a escola segue mantém a rigidez de paradigmas que pouco permite a estrapola-
cao do que estd nos manuais. Essa realidade se assenta em grande parte nas escolas brasilei-
ras: a escola mantém a mesma estrutura organizacional e pedagdgica de antes, fundamentan-
do-se na pedagogia tradicional na qual a “sala de aula foi pensada e programada fisicamente
para que os alunos prestem atencdo nas explicacGes do professor, por isso é uma escola de
aula silenciosa, de paredes opacas” (SAVIANI, 2013, p.100).

O modelo de escola que tanto Saviani (2013) como Britto (2003) propdem recusa a
matriz reprodutivista, em que a producdo e a apropriacdo do saber sdo individuais e a praxe
educativa, realizada em sala de aula para a circulacdo do conhecimento, convergem para a
transmissao de informacdes e no estabelecimento de comportamentos e técnicas.

Essa é uma evidéncia da crise da educacdo: a escola estd convocada a desempenhar
funcdes sociais e formativas que demandam mais do que pode oferecer, gerando uma gama de
dificuldades. Assim, ela se organiza atendendo aos preceitos classicos de transmissdo e assi-
milacdo do saber sistematizado, mas ndo evidencia claramente a preocupacdo com o desen-
volvimento intelectual do aluno por diferentes desdobramentos que possibilitem a adequacgéo
de conteudos de caréter curricular a realidades diversas em que os alunos possam encontrar
ressignificaces de ordem criticista e que sejam questionaveis e dasalienadores.

O desenvolvimento do senso critico perpassa por questdes éticas, pois a reflexdo
mantém relacdo com a dialética entre o ideal e o real e, portanto, com prética humana de pro-
ducéo do conhecimentos e realiza a partir dessa imbricacio (GOERGEN, 2005). E importante
chamar a atencdo para a responsabilidade do educador, que deve ter como fundamentagéo
metodoldgica e didatica o desenvolvimento da liberdade, da emancipacéo e do senso de res-
ponsabilidade dos alunos. A emancipacdo como principio formativo faz direcionar o olhar
para a pratica da sala de aula como algo que deve estar longe de ser um contexto de doutrina-
¢do, mas um processo discursivo argumentativo que incentive o educando a assumir, segundo

Goergen (2005), sua autonomia pessoal e responsabilidade social.
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Longe dos ditames relativistas que a educacédo tende a enveredar, ndo pretendo averi-
guar a quem compete a funcdo da formacéo intelectual do educando, nem tampouco levantar
bandeira do modismo educacional. Estou tentando chamar a atencdo para a forma como o
jovem educando esta se formando sob o olhar da emancipacdo como um principio educativo
que busca a autonomia fundamentada nos conceitos da emancipacdo e da transcendéncia da
particularidade do ser para o genérico humano do ser.

Para falar de formacéo intelectual, é preciso caminhar pela trilha que se intercruza
com a teia da educacdo. E um desses caminhos leva a refletir sobre o lugar da formacao inte-
lectual dos alunos a partir do construtivismo, que tem como principio a pedagogia do “apren-
der a aprender”, corrente pedagogica que conduz e embasa algumas escolas de ensino médio.
Embora esta corrente pedagdgica defenda a autonomia intelectual e a capacidade de buscar
novos conhecimentos, € preciso fazer uma analise acerca da hierarquia valorativa estabelecida
em torno dela.

Tal pedagogia, segundo Duarte (2003), supervaloriza a aprendizagem autdnoma do
aluno e desprestigia a aprendizagem de niveis mais elevados do saber. A valorizacdo em torno
da pedagogia do “aprender a aprender” enaltece a questdo do educar-se sozinho, ndo atribui
importancia consideravel a educacdo que se realiza na transmissao do conhecimento, das for-
magOes mais elevadas e desenvolvidas do conhecimento pelo educador. Assim, esta corrente
pedagogica abre precedentes para discussdo em torno do modismo instituido pelo ensino das
competéncias, que desconsidera a aquisicao da autonomia do individuo por meio da transmis-
sdo de elevadas formas de conhecimento e pelo conhecimento social existente.

Duarte (2003) inaugura essa discussdo expondo posicionamentos que por ora servem
de pressupostos basicos para a discussao mais profunda. O primeiro trata da hierarquia, que
eleva a pedagogia do “aprender a aprender”, a qual institui a aprendizagem exclusivamente
pelo aluno; o segundo que atribui um grau mais elevado de importancia a aquisicdo do méto-
do cientifico que o conhecimento cientifico ja constituido e consolidado.

Palanca (2014, p. 285-286) traz uma reflexdo contundente a respeito do modismo

“aprender a aprender” que embasa a formac@o na sociedade contemporanea:

Da mesma forma, podemos entdo dizer que a expressdo ‘aprender a apren-
der’ implica o exercicio de uma agdo, ‘aprender’, como condicdo para o
exercicio da segunda agdo da expressdo, novamente ‘aprender’, por acaso a
mesma que vinha sendo exercitada e que, portanto, ja era sabida. Trata-se de
uma acdo que remete a mesma a¢do, em outras palavras, ndo se sai do lugar.
Nesses termos, a expressdo ‘aprender a aprender’ €, logicamente inconsisten-
te.
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O ‘slogan’ ‘levar o aluno a aprender a aprender’, colocado como atributo da
escola pelas pedagogias da semicultura, em substituicdo ao ensino de conte-
Udos especificos (proprio da chamada escola tradicional), ndo leva a nada, é
uma fraude pedagdgica que, de tanto ser repetida, acabou por ser transfor-
mado em dogma. Um dogma, ao que parece, inspirado no Bardo de Min-
chausen, aquele que conseguia elevar-se do chdo puxando-se pelos cabelos.

Além desse posicionamento, existem outros que endossam o debate proposto por
Duarte (2005) e Palanca (2014) a respeito da questdo da atividade educacional que, para ter
importancia, precisa ser estimulada pelos interesses e necessidades do individuo. O outro po-
sicionamento valorativo esta relacionado a educacgdo que passa a ter como funcao de preparar
o individuo para o imediatismo das informacGes que cada vez mais se tornam provisorio.

A relacdo estabelecida entre as ilusdes da sociedade do conhecimento e as pedagogi-
as do “aprender a aprender”, segundo Duarte (2005) cria a falsa ilusdo de uma nova socieda-
de, mas que, na verdade, é a velha sociedade capitalista estabelecendo, entre outros, idearios
pedagdgicos que circunscrevem os modelos idealistas e subjetivistas que mantém perfeita
coeréncia com o ambiente ideoldgico pos-moderno.

Apesar de a educacgdo basica ter sido uma conquista de extrema relevancia, segundo
Arroyo (1992), mantém a mesma estrutura rigida e desigual que manifesta as mesmas preocu-
pacGes com o dominio disciplinar de uma gama de habilidades e saberes, que, embora impor-
tantes, ocupam a supremacia do processo de aprender elevando o sentido valorativo da for-
macao universal como o eixo central do processo que medeia 0 ensinoaprendizagem.

O autor faz uma andlise do peso da cultura escolar, observando que tem reflexos vi-
siveis sobre 0 modelo formativo que adota e que demonstra uma visdo mecanica do processo
de ensinar e aprender, analoga ao processo-produto. Essa discussdo endossa a ideia que com-
para o ensinoaprendizagem dos jovens do ensino médio ao processo de producdo em que 0S
produtos sdo os alunos, suas habilidades, os professores, suas competéncias e a eficacia de
suas técnicas. Isso tudo é avaliado como artefatos da producdo que visam apenas a resultados
mensuraveis e quantificaveis.

Mas a escola, como espaco formativo repleto de singularidades de cada aluno e pro-
fissional, precisa debrucar-se sobre a pluralidade do individuo e de sua construcdo sociocultu-
ral, de forma a instituir o arcabougco intelectual e reflexivo da producéo do conhecimento. Esta
concepgdo encontra apoio na pedagogia historico-critica, que concebe o homem como ser
natural, parte integrante da natureza, mas se distingue dos demais seres pelas mudangas que

garantem sua subsisténcia na natureza em que vive.
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Desta forma, é valido afirmar que a pedagogia histérico-critica parte do principio da
humanizacgdo do individuo pela socializacdo do saber. Este saber, apropriado, ndo é posto co-
mo complementacdo ao individuo, mas como meio de desenvolver sua natureza biofisica. A
pedagogia histérico-critica foca no carater humanizador da escola e destaca a importancia
dessa instituicdo no acesso ao conhecimento historico acumulado (SAVIANI, 2003). Esse
saber diz respeito ao conhecimento sistematizado e fundido nos alicerces da erudi¢do. Erudi-
¢do aqui concebida como saber classico contrario ao saber popular.

O processo de humanizacdo ao qual Saviani (2003) chama atencédo diz respeito a so-
cializagdo do conhecimento — o conhecimento ndo com fim em si mesmo, mas como forma de
transcendéncia da particularidade do individuo para a plenitude do genérico humano (HEL-
LER, 1970). Essa transcendéncia permite que o individuo ultrapasse os conceitos enrijecidos,
reificados que circulam pela sociedade contemporanea e passam a moldar as atitudes de acor-
do com o0 modelo formativo ancorado e impostos pela ordem do capital.

Bueno (2009) advoga que a educacdo, a partir da concepcao da pedagogia historico-
critica, busca a socializacdo do conhecimento com a intencéo real e politica de elevacdo dos
individuos pertencentes as classes populares que comungam das concepcgdes pertencentes ao
senso comum e a consciéncia filoséfica no que concerne ao conhecimento prévio ou conhe-
cimento de mundo acumulado pelo processo histérico constituido pelo individuo.

A consciéncia filoséfica, citada pela autora como superagdo da particularidade que
limita o individuo ao senso comum, é condizente com a proposta de formacéo que intelectua-
liza e possibilita ao individuo uma educacdo que promove a indagacdo do mundo e ndo so-
mentesua aceitacdo. A passagem do individuo da concepg¢do do senso comum para aquisicao
da consciéncia filosofica permite o que Saviani (2003) chama de Educacdo Revolucionaria.

A formacdo advinda da concepcao historico-critica compreende que a humanizacao
do individuo se realiza por meio da socializacdo do saber classico e ou sistematizado e nédo
pelo saber pertencente ao cotidiano do individuo, porém adverte que o saber popular ndo deve
ser considerado como elemento da educagdo formal, posto que este ja pertence ao individuo
por meio das relagdes sociais cotidianas.

Vale ressaltar que esta teoria ndo desconsidera o saber popular, pois esse saber ndo é
desprezado pela praxe pedagogica, mas reelaborado por uma analise critica do saber ilustrado
que, ressignifica-o a partir do movimento dialético, aglutina novas determinacdes a esse saber
gue enobrece e 0 incorpora ao saber sistematizado. O saber popular ndo é desprezado pela
pedagogia historico-critica, pois o individuo necessita viver sua relagdo basica de interacdo

social seja na escola, na familia, na comunidade. Para isso, € relevante a elevacdo intelectual
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do individuo, o que oportuniza condi¢fes de compreensdo da realidade em que vive e a trans-
cendéncia da particularidade do ser para a genérico do ser.

A educacdo contemporanea é pautada pela heteronomia e ndo pela autonomia, isso
causa uma revolta no individuo contra a civilizacdo. Isso colabora para o enclausuramento do
individuo em concepgdes educacionais que representam o aprisionamento do individuo dentro

de uma rede “rede densamente interconectada” que gera a violéncia irracional.

Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que, estagnado na civiliza-
cao do mais alto desenvolvimento tecnoldgico, as pessoas se encontrem atra-
sadas de um modo peculiarmente disforme em relacéo a sua propria civiliza-
cao- e ndo apenas por ndo terem em sua arrasadora maioria experimentado a
formacgdo nos termos correspondentes ao conceito de civilizagdo, mas 6dio
primitivo ou, na terminologia culta, um impulso de destruigéo, que contribui
para aumentar ainda mais o perigo de que toda civilizagdo venha explodir,
alias uma tendéncia imanente que a caracteriza. Considero tdo urgente impe-
dir isto que eu reordenaria todos os outros objetivos educacionais por esta
prioridade. (ADORNO, 1995, p.155).

A educacdo heteronomia é concebida como enclausuramento em normas que o indi-
viduo assume pela razdo prépria de ser, mas que o aprisiona a concepg¢des heterbnomas, que
se convertem em ideologia dominante. Adorno (1995) reafirma a necessidade de pensar a
educacdo de forma critica e racional pautada na racionalidade ética e comunitéria para que
desobstrua qualquer tipo de alienacdo, o que é mais dificil pelo fato de prevalecer na socieda-
de a menoridade do individuo, fazendo com que a humanidade ndo seja conduzida para a
emancipacdo (ADORNO, 1995, p.174).

A formacao intelectual do aluno deve partir da perspectiva que deixa claro o que de
fato a escola de ensino médio entende por formacao intelectual e em que principio pedagogico
e tedrico esta instituicdo se ancora para formar seus alunos; sem ter claro isso, ha de reprodu-
zir modelos formativos que tem um fim em si mesmo.

N&o raro encontro escolas que ndo tem claro qual €, de fato, sua concepcao formativa
nem mesmo se esta se ampara na pedagogia tradicional ou na pedagogia nova. Pode parecer
infundado, mas 0 que mais se ouve sdo relatos que evidenciam a postura de uma escola de
base tradicionalista, onde o professor é o detentor supremo do conhecimento e estabelecedor
da ordem. N&o obstante, a formagéo reproduzida nesse espago, denota a ideia de que o aluno
necessita somente daquilo que o professor pode oferecer como arcabouco cientifico, sendo

desnecessaria qualquer pratica que promova sua emancipagao.
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Ao contrério disso, Martins e Abrantes (2009) destacam que cabe a educagdo escolar
possibilitar aos alunos a apropriacdo do conhecimento sistematizado, de maneira que esses
saberes sejam ressignificados e utilizados nas relagdes desses individuos com a realidade que

fazem parte. Por isso, Mészaros (2008, p. 16) assevera que,

No reino do capital, a educacéo é, ela mesma, uma mercadoria. Dai a crise
do sistema publico de ensino, pressionado pelas demandas do capital e pelo
esmagamento dos cortes de recursos dos orcamentos publicos. Talvez nada
exemplifique melhor o universo instaurado pelo neoliberalismo, em que
‘tudo se vende, tudo se compra’, ‘tudo se tem prego’, do que a mercantili-
zagdo da educagdo, uma sociedade que impede a emancipacdo s6 pode
transformar os espacos educacionais em shopping centers, funcionais a sua
l6gica do consumo e do lucro.

Portanto, a educacdo nessas condicdes se distancia do seu valor essencial que é o
dominio do conhecimento como forma de saber esclarecido, indagado, critico e € suplantado
pela forma de conhecimento que analogamente se compara a mercadoria distribuida pelos
mecanismos e instrumentos da Industria Cultural e que no &mbito da escola promove a anula-
cdo da capacidade de desenvolvimento do pensamento autdbnomo, subjetivo e critico.

A circulacdo e apropriacdo dos saberes eruditos pelo individuo € a concretizacdo da
humanizacdo da escola. O individuo humanizado, de acordo com a teoria historico-critica, é
um individuo emancipado. Essa emancipacdo constroi a autonomia e perpassa pela constitui-
cao da consciéncia filosofica que afeta os interesses hegeménicos de uma educacdo endureci-
da, que percebe os alunos como meros depositos de informacGes, sem considerar de cada um
suas capacidades cognitivas e uma gama de elementos que o configura como muito mais que
uma categoria expressa na ordem do registro da escola. Perceber o aluno como um ser repleto

de singularidades denota a verdadeira esséncia que deve se fundamentar a educagéo.
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4 CAMINHOS METODOLOGICOS

A estes que tiveram em sua formacgdo espiritual o privilégio imerecido de
ndo se conformarem completamente as normas vigentes — um privilégio que
muito frequentemente tém que apagar nas relagdes com seu ambiente — cabe
expressar com um esfor¢co moral, em nome dos demais, 0 que a maioria por
quem falam incapaz de ver, ou por respeito a realiadade, se tolhnem de ver
(ADORNO, 1975, p. 50).

4.1 PRESSUPOSTOS METODOLOGICOS INICIAIS

A intengdo dessa secao foi percorrer os caminhos metodoldgicos realizados no perio-
do de 2014 a 2015 com intuito de apresentar os aspectos tedrico-metodoldgico que nos con-
duziram até a coleta e analise dos dados. Em seguida, apresento os resultados apos o trata-
mento da pesquisa objetivando responder as perguntas do estudo em quest&o.

A formagdo intelectual de jovens, alunos do ensino médio, por meio da insercdo em
uma atividade organica de pesquisa, no caso, a iniciacdo cientifica, é o tema que desdobra o
objeto deste estudo. Assim, serd apresentado a seguir a fundamentacdo tedrica que embasou
as acBes metodoldgicas, posteriormente os resultados das entrevistas semiestruturadas segui-
das de suas respectivas transcri¢cdes (2015) incrementando a base de dados existentes na pro-
blemética desta pesquisa. As entrevistas e o questionario® foram analisados sob a luz da pes-
quisa qualitativa (Chizzotti, 2003) e para a analise dos dados, inicialmente foi utilizado o mo-
delo de narrativas de perfil etnografico inspirado nos trabalhos de Bernad Lahire (2004) e
depois foi feita a analise a partir das categorias que emergiram durante o tratamento dos da-
dos'®. As narrativas serviram de subsidios para as interpretacdes e inferéncias feitas a partir de

duas fases: a pré-analise e o tratamento dos dados.

4.1.1 Delineamento do percurso

O percurso metodoldgico teve inicio a partir da escolha da pesquisa qualitativa para
subsidiar a investigacdo. Seu foco principal consiste em analisar as manifestacbes no contexto

natural e complexo do objeto de pesquisa. Chizzoti (2003, p. 2) compreende gque a pesquisa

% Pretendo entregar o questionario na forma impressa (como anexo) e também disponibilizar uma versdo das
entrevistas no formato digital (dudio — CD). Em funcéo do tempo, tal tarefa serd realizada ap6s o ato de defesa.

10 A analise dos dados apés a apresentacéo das narrativas do perfil etnogréficos de cada um dos sujeitos foi feita
com base nas categorias que emergiram dos depoimentos e que mantiveram recorréncia nos discursos. Para tan-
to, foi feito a discussdo com a fundamentagdo tedrica proposta que permitiu embasamento cientifico aos resulta-
dos.
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qualitativa admite uma partilha complexa com individuos, fatos e lugares que comp&em obje-
tos de pesquisa extraindo dessa convivéncia os sentidos explicitos e implicitos que s&o perce-
bidos sob um olhar repleto de sensibilidade, perspicacia e competéncia cientifica. Foi sob esse
olhar que foram interpretados os dados coletados a partir das entrevistas semiestruturada e do
questionario aplicados aos sujeitos.

Ademais, a técnica de pesquisa usada neste estudo foi 0 método de estudo de caso
por meio da observacdo participante. Segundo André (1984), dentre tantas outras caracteristi-
cas frequentes no estudo de caso, ressalta-se a importancia do contexto para a interpretacdo
dos dados, pois a apreensdo mais completa do objeto s é valida se o pesquisador considerar a
relevancia do contexto no qual ele se insere. A autora enfatiza ainda que é primordial que as
representacdes feitas pelo autor possam transcrever a realidade como retrato vivo e completo
desse contexto para gque evidencie aspectos essenciais possibilitando ao leitor fazer as suas
interpretacdes, considerando o que foi exposto e discutido pelo autor do texto (ANDRE,
1984).

Por conta disso, optei pelo uso do perfil etnografico para expor sob forma de narrati-
vas, um autorretrato individual de cada um dos sujeitos para que o leitor tivesse a oportuni-
dade de conhecer as peculiaridades de cada sujeito para entender as respostas dadas as per-
guntas que deram subsidio as analises.

Chizzotti (1995) destaca que o estudo de caso € um método de pesquisa que visa co-
letar e registrar dados que abrangem um ou mais casos que sao organizados em relatérios or-
denados e criticos ou que fazem avaliacdo analitica da experiéncia com o propoésito de buscar
examinar os dados para propor ac¢des transformadoras.

André (1984) ressalta que o estudo de caso é um método que permeia as questdes
concernentes ao tempo disponibilizado em campo, pois esse tipo de estudo busca desvelar as
nuances de sentidos presentes num dado contexto, visando a percepc¢ao do todo e destacando a
importancia de cada detalhe, situagéo e circunstancias para a apreensao desse todo; por isso, a
autora considera esse tipo de pesquisa como investigacao sistematica de um dado especifico.

Esta pesquisa tem carater de estudo longitudinal que, segundo Flick (2009), visa ob-
servar as variacfes dos mesmos elementos amostrais de uma pesquisa, ou seja, nesse método
0 pesquisador deve voltar a campo mais vezes para observar supostas mudangas no campo e
na questao de pesquisa.

No caso desta investigacdo, houve 48 encontros devidamente planejados com objeti-
vos constituidos que guiaram a execuc¢do do Projeto Historia Social e Linguistica do Portu-

gués do Oeste Paraense (HSLP) proposto pelo GELOPA e que oportunizaram as constantes
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observagodes feitas por mim. Esses encontros ocorriam uma vez na semana e tinham a duragéo
de trés horas. Esse tempo era dispensado pelos bolsistas para a execucdo de atividades do pro-
jeto citado e também para as palestras, discussdes, socializacbes de tematicas concernentes
realizadas em partes pela coordenadora do grupo e por convidados externos.

Para a coleta dos dados, foi utilizado diferentes instrumentos que colaboraram para o
alcance dos objetivos da pesquisa. No primeiro momento, foi usado um questionario a fim de
tracar um perfil socioeconémico e cultural de cada sujeito. No segundo momento, apés trés
meses de encontros presenciais, foi aplicada a entrevista semiestruturada, concomitante a isso
foram feitas as observacdes registradas em um diario de campo. Em terceiro momento foi
aplicada a entrevista semiestruturada com os dois bolsistas que desistiram do programa para
saber dos reais motivos que os fizeram desistir e se a experiéncia com a pesquisa colaborou
em algum aspecto para a sua formacao intelectual.

Essas entrevistas semiestruturadas ocorreram individualmente na sala do GELOPA,
foram previamente organizadas de acordo com com 0s objetivos da pesquisa. A entrevista
como instrumento de coleta de dados permite ao pesquisador projetar por meio de intuicdo
uma imagem que consiga retratar como os sujeitos investigados veem uma situacdo preestabe-
lecida (BOGDAM e BIKLEN, 1994).

O questionario, como intrumento de coleta de pesquisa, foi organizado com 52 ques-
tdes, aplicado no inicio dos encontros dos sujeitos no grupo de pesquisa para que pudesse
fazer um levantamento do perfil socioeconémico de cada um dos bolsistas para que ajudassem
a compor as narrativas do perfil etnogréafico e para analise dos dados.

Com a finalidade de compor o perfil de cada sujeito da pesquisa e para melhor clare-
za na analise dos dados, foi seguido o modelo de perfil etnogréafico, utilizado pelo sociélogo
francés Bernad Lahire (2004)*!. Esse modelo de narrativas foi usado com o designio de com-
por um autorretrato de cada um dos bolsistas, reunindo informacdes relevantes que fossem
capazes, de conjuntamente, revelar as peculiaridades de cada um para colaborar na compreen-
sdo das analises dos dados produzidos.

As narrativas foram necessérias para reunir o arcabouco de dados produzidos durante
0 acompanhamento longitudinal que ndo se esgotou somente no questionario e nas entrevistas

semiestruturada, mas se estendeu a outras observagdes feitas a partir da minha participagéo no

“Bernard Lahire é um sociélogo francés, professor de sociologia na Escola normal superior de Lyon e diretor do
Grupo de Pesquisa sobre a Socializagdo (CNRS). Escreveu em 1997 a obra “Sucesso escolar nos meios popula-
res — as razdes do improvavel” - onde traca alguns perfis familiares a partir das entrevistas de 26 familias, além
das notas etnogréficas de tais entrevistas conta com materiais recolhidos no ambiente escolar: fichas dos alunos,
cadernos de avaliacdo, entrevistas com alunos, professores e diretores.
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campo de pesquisa. Dessa forma, houve a producéo de uma grande quantidade de dados que
penso ser relevante usé-los para implementar a riqueza de detalhes que facilitem o entendi-
mento do leitor em relagcdo a cada um dos sujeitos da pesquisa.

Segundo Ludke e André (1986), a analise de dados precisa estar presente em todas as
etapas do processo investigativo, desde a elaboracdo dos questionarios até a sistematizacdo
dos resultados apreendidos. As autoras defendem que este processo ocorre durante a constata-
cdo da pertinéncia das questfes selecionadas, quando se averigua as questdes que precisam
ser melhor exploradas, as que precisam ser mais enfatizadas e as que precisam ser melhor
debatidas, corroborando para a qualidade final da investigagéo.

A andlise ndo se esgota na categorizacdo das respostas, & necessario ir mais além, so-
brepujando a simples descricdo e buscando a interpretacdo e a compreensdo do fénomeno em
questdo. De acordo com Ludke e André (1986), o pesquisador terd que fazer um esforco de
alheamento que ultrapassem os dados para tentar instituir conexdes que possibilitem interpre-
tacOes férteis.

A priori, a categoria previamente constituida foi formacéo que faz parte da fase ex-
ploratéria da pesquisa. Essa categoria é tema de inUmeros textos, artigos e conferéncias de
pensadores e pesquisadores da area educacional por ser aspecto da educacdo que incide dis-
cussdes que buscam desvelar a questdo da crise do processo formativo (ADORNO, 2003, p.
15). Todavia outras emergiram das leituras e anélise do material empirico produzindo as de-
mais categorias: experiéncia, autonomia, autoconfianca e criticidade.

Os sujeitos da pesquisa foram seis alunos de ensino médio de uma escola publica da
area urbana de Santarém, bolsistas do CNPqg — PIBIC-EM, representados por cinco meninos e
uma menina com faixa etaria entre 16 e 18 anos que aqui serdo referendados com nomes ficti-
cios para manutencao da ética da preservacdo da identidade de cada participante. Todos alu-
nos do 2° ano do ensino médio (2014), trés deles moradores da zona rural e outros trés da zo-
na urbana, do municipio de Santarém, Para.

A seguir serdo apresentados os caminhos que foram feitos para se chegar a analise
dos dados, a constituicdo do autorretrato dos sujeitos por meio das narrativas e anélise dos

dados.

4.2 CAMINHOS DA ANALISE

Esta secdo suscita a constituicdo descritiva do perfil dos seis bolsistas, sujeitos da pes-

quisa, que pelo periodo de um ano estiveram em contato com diferentes experiéncias académicas
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de cunho intelectual e critico por meio de iniciacéo cientifica proposta pelo PIBIC-EM. Durante
esse periodo os acompanhei como pesquisadora e como educadora. Foram 48 encontros, uma
vez na semana, que foram previamente planejados conforme o cronograma da minha pesquisa e
conforme o do plano individual dos bolsistas referente a pesquisa do GELOPA.

Nesse periodo, foram reunidos os dados da pesquisa que compuseram um conjunto de
informacdes indispensaveis para fundamentar a anélise. As trancri¢des foram feitas sem mudan-
cas do contetido ou forma, e a identidade dos sujeitos foi mantida sob sigilo, o que justifica o uso
de nomes ficticios para a identificacdo de cada um. Por conta disso, a identificacdo dos seis su-
jeitos passou a ser a seguinte: Clarice, Ruy, Manoel, Vinicius, Paulo e Fernando.

Nesse periodo em que estive como pesquisadora participante tive diferentes percepcdes
em relacdo ao processo de IC dos bolsistas que me fizeram protagonizar construtos epistemolo-
gicos que passaram a integrar minhas concepcfes em relacdo a educacdo. De modo geral, as
questdes que estdo no cerne da discussdo da formagéo a partir do pensar autbnomo foi o pream-
bulo desta investigacdo e esteve presente em todo o processo de anélise da pesquisa.

A anélise sera feita respeitando a descricao feita de cada um dos sujeitos. As categorias ,
formacdo, experiéncia, autonomia, autoconfianca e criticidade foram trazidas e cruzadas o que
possibilitou fazer diferentes desdobramentos, de acordo com as reicidéncias nos depoimentos de
cada um deles. Segundo Franco (2007), a descricdo é a primeira etapa para que 0corra 0 processo
de inferéncia, corresponde a enumeracao das caracteristicas do texto, feita depois de um trata-
mento inicial dos dados, logo depois vem a interpretacdo que a autora classifica como ultima
etapa e que corresponde a significacdo concedida a essas caracteristicas. A autora reafirma que a
inferéncia é o procedimento mediador que admite o decurso da descri¢do a interpretacdo de for-
ma clara e equilibrada.

4.3 VIVENCIANDO O GELOPA

O Grupo de Estudos Linguisticos do Oeste Pard (GELOPA), coordenado pela Profa.
Ediene Pena Ferreira e vinculado a UFOPA, existe ha oito anos e é regularmente cadastrado
no CNPg. O grupo relne professores, pesquisadores e alunos do ensino médio (bolsistas de
IC), alunos de graduacéo e de pds-graduacdo do oeste do Estado do Pard. Desenvolve diferen-
tes projetos que coadunam com a abordagem funcionalista da lingua que considera a lingua
como um instrumento de interacdo social e admite que a linguagem revela o dinamismo das

relagOes sociais, considerando a perspectiva sintatica, semantica e pragmatica da lingua.
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A linha de pesquisa do GELOPA foca a descricdo, analise de linguas e ensino de lin-
guas. Fundamentalmente, seus objetivos estdo preocupados em discutir fenémenos relaciona-
dos a linguagem, desenvolvendo estudos que descrevem e analisem dados da lingua em uso,
assim como investigar as caracteristicas que identificam o portugués da Amazonia e fomentar
nos académicos o interesse pelos estudos sobre a linguagem.

Dentre os projetos desenvolvidos pelo grupo, estd o da Historia Social e Linguistica
do Portugués do Oeste Paraense (HSLP). Esse projeto de pesquisa pretende (re)contar a socio-
historia de nossa lingua na regido Oeste do Pard. Essa regido, como afirma Pena-Ferreira
(2014, p. 1), é “constituida por 27 municipios, muitos deles nascidos sob a influéncia das ro-
dovias Transamazonica e Santarém-Cuiaba, fora do eixo fluvial que direcionou a colonizagéo
historica”.

No ano de 2014, por edital lancado pelo CNPq que disponibilizava bolsas de IC para
alunos de escolas publicas de ensino médio por meio do PIBIC-EM, ingressaram seis bolsis-
tas alunos de uma escola estadual de ensino médio, do Municipio de Santarém, Para. A pro-
posta do projeto foi descrever a variedade do portugués de renomados escritores da regido
como uma forma de compreender a constituicdo social e linguistica da populacéo desse lugar.

A selecdo dos participantes do projeto contou com alguns critérios necessarios para
saber quanto aos interesses dos alunos na area da linguagem e literatura, sua disponibilidade
de tempo para 0s encontros semanais do grupo e boa conduta no ambiente escolar. Algumas
dessas informacdes foram reveladas pela coordenacdo pedagdgica da escola e as outras extra-
idas de uma conversa diretamente com o0s interessados em participar do projeto.

O projeto por eles desenvolvido tinha por objeto de estudo o vocabulario de cinco
escritores com caracteristicas regionais e de importancia impar no cenario literario paraense e
a implementacdo da historia da colonizacdo de Santarém. Em relacdo ao primeiro, as obras
juntamente com outros registros desses escritores foram necessarias para ajudar os participan-
tes do projeto a entender o processo de variagdo do portugués usado por eles para que pudes-

sem relacionar esse aspecto da linguagem a formacéo linguistica e social da regi&o.

As demais etapas do projeto ocorreram de acordo com o planejamento do plano indivi-

dual de trabalho®?, entregue a cada um dos participantes no primeiro encontro no grupo. Os pla-

nos individuais estabeleciam os passo a serem dados com a pesquisa e qual o objeto de investi-

gacédo de cada um, pois cada plano de trabalho tinha problema, objetivos, hipdteses de acordo

12 plano individual que foi feito pela coordenadora do grupo para orientar os alunos participantes quanto ao obje-
tivo de estudo, area de conhecimento, metodologia e cronograma de atividades para realizagdo da pesquisa pro-
posta pelo GELOPA como consta nos anexos.
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com o objeto a ser investigado e que era preestabelecido pela coordenadora do grupo. O objeto
descrito no plano individual correspondia a um escritor regional que foi pensado e escolhido de
acordo com a importancia literaria para a regido. Nesse encontro, foi feito a explanagédo sobre o
problema, os objetivos, a metodologia, o periodo de execucdo do projeto HSLP e, também, sobre
a participacédo deles como sujeitos da pesquisa.

Ap0s a selecdo dos bolsistas do projeto, houve o primeiro encontro com a coordena-
dora do grupo que inaugurou as atividades com uma breve palestra de esclarecimento sobre o
programa PIBIC-EM, a documentacdo necessaria para a efetivacdo na plataforma do CNPq, o
projeto HSLP entre outros informes de menor importancia.

No segundo momento, organizamos um cronograma de atividades que estimamos em
48 encontros, os quais foram cumpridos no periodo de duracdo da bolsa do CNPq, agosto de
2014 a agosto de 2015. Cada encontro apresentou atividades com objetivos especificos tanto
para a pesquisa do GELOPA quanto para a minha. Para facilitar a organizacdo e descri¢éo dos
encontros, resolvi classificd-los em quatro blocos®, as trés primeiras relacionadas aos traba-
Ihos dos bolsistas; a Gltima, mais diretamente suscitado pela minha pesquisa:

. Encontro de Orientacdo — orientacdo das atividades relacionadas ao plano de
trabalho que cada um dos bolsistas recebeu;

. Encontro de Trabalho — pratica de coleta de dados dos bolsistas;

. Encontro de Avaliacdo — avaliacdo da execucdo do plano de trabalho;

. Encontro de Producdo de Dados — Aplicacdo de questionarios, entrevistas, roda
de conversa como instrumentos de coletas amostrais da minha pesquisa.

Os encontros foram planejados para atender as necessidades do cumprimento das ati-
vidades relacionadas ao projeto HSLP do grupo de estudo. Essas atividades foram descritas e
cuidadosamente observadas e registradas em um caderno de anotacdo que serviu de diario de
campo com informac@es de cunho observacional que colaboram para a seriedade do estudo.

Como observadora participei de todos os encontros dando suporte a coleta de dados
que ocorreram semanalmente na UFOPA. Esses encontros contavam sempre com a presenga
da coordenadora do grupo que, de acordo com atividade planejada para o dia, preparava um
debate acerca da tematica para que os bolsistas pudessem participar emitindo suas opinides e
juizo de valor acerca da questao.

Vale ressaltar que houve momentos em que os bolsistas foram convidados para parti-

cipar de outros eventos académicos fora do contexto do GELOPA como palestras, seminarios,

3 Bloco aqui se refere a classificacio das atividades que foram estabelecidas pelo GELOPA para execucio das
atividades referentes ao HSLP.
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congressos com o objetivo de inseri-los em ambientes de discussdes académicas diferentes

das que lhes eram oportunizadas na escola do ensino medio.

4.3.1 Retrato narrado da experiéncia

Nesta subsecdo, apresenta-se o “retrato narrado” dos sujeitos, por meio de narrati-
vas*, com o intuito de revelar as minhas percepcdes em relagdo aos sujeitos participantes,
durante o periodo de acompanhamento de realizacdo da pesquisa. Além disso, foi uma forma
de registrar as modificacOes que ocorreram pelos processos de descobertas de novas concep-
cdes, reorganizacdo do pensamento, ampliacdo do senso critico a partir do contato com a ex-
periéncia académica. Ressalta-se que por meio dessas narrativas sera possivel perceber alguns
elementos de analise. Apos isso, fiz a sintese das interpretacdos e das inferéncias que me pos-
sibilitaram realizar o estabelecimento das relagdes entre o fendbmeno social e o contexto mais
amplo, buscando fundamentacéo no levantamento dos depoimentos e ancorado nas categorias

constituidas.

Clarice

Clarice, de 17 anos, ¢ uma aluna de boa referéncia escolar, segundo a coordenacéao
pedagdgica da escola. Filha de pais separados, mora com a mée, que é autbnoma, em um bair-
ro da periferia de Santarém, Para. Fala com certa dificuldade de sua relagdo afetiva com o pai,
deixando transparecer que sua auséncia reflete significativamente em sua vida. Sua irma mais
velha cursa arquitetura na Universidade Federal do Para, em Belém, o que significa para Cla-
rice um paradigma do que pretende seguir. A mde concluiu o ensino médio e o0 pai cursou o
ensino fundamental. Sua vida escolar, a exce¢do do 8° ano, se fez em escola publica.

Selecionada para participar como bolsista do Grupo de Estudos Linguisticos da Ufo-
pa, coube-lhe pesquisar a histéria da colonizacdo de Santarém. Fez varios levantamentos em
diferentes fontes, como na biblioteca da universidade, na biblioteca Publica Municipal de
Santarém e na biblioteca particular Boanerges Sena.

Quando questionada sobre seus interesses de leitura, disse ser leitora de romances,
crénicas, literatura psicografada e de conhecimentos gerais; ja seus pais, também segundo ela,

ndo sdo leitores. E ativista declarada pelas causas feministas de cunho social, moral e politico

14 0s depoimentos dos participantes da pesquisa foram apresentados com a marcagao em italico para diferenciar
de citacfes de outros autores. Vale ressaltar ainda, que o texto (depoimentos) foi ligeiramente editado para a
retirada dos fendmenos linguisticos da oralidade, mas com o cuidado para manter a originalidade das falas no
resultado final.
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e integra um grupo formado por alunos de graduacdo da UFOPA chamado de Juntos, que
abarca discussdes diversas relacionadas com grupos marginalizados pela sociedade, como
negros, indigenas, mulheres, movimento LGBT, proletarios. Desses grupos, Clarice participa
do subgrupo Juntas, que discute o universo feminino em diferentes perspectivas; além disso,
tem envolvimento recorrente em projetos da escola de ensino médio em que estuda.

Com relagéo as pretensdes profissionais, demonstra entusiasmo pelos cursos de hu-
manas do curriculo das universidades federais, principalmente com Histdria e Antropologia.
Diz encantar-se com a Historia em suas diferentes vertentes e a aponta como a area que pre-
tende seguir, prospectando o caminho da docéncia.

Sobre a escola em que estuda, demonstra opinides, em alguns momentos, divergen-
tes, criticando encaminhamentos administrativos e pedagogicos que interferem negativamente
no funcionamento dos aparelhos de suporte didatico a aprendizagem dos alunos, como é o
caso da biblioteca, que h& a mais de dois anos permanece fechada e que, relata Clarice, ndo
tem data para reabrir. Em outros momentos, percebe a escola como um espaco de bons pro-
fessores, muitos dos quais lhe servem de inspiracao para seguir no caminho da docéncia.

Quando se reporta a formacdo que recebe da escola, demonstra alguma insatisfacdo
pela conducdo do processo de ensinoaprendizagem, almejando um ensino que dé ouvido e voz
aos alunos e favoreca a interag@o entre alunos e professores. O que mais a incomoda sdo 0s
ditames que a escola impde, afetando as discussdes dentro da sala de aula, discussdes que
avalia relevantes para o desenvolvimento critico e reflexivo seu e de seus colegas e que seri-
am mais proveitosas e enriquecedoras que as atividades pragmaticas, meramente cumpridoras
de conteldos estabelecidos e comuns pelos paradigmas convencionais de ensino.

Em alguns de seus comentéarios, € comum a queixa da falta de espaco na sala de aula
para discussdes, assim como é constante a manifestacdo da vontade de falar e expor suas idei-
as e opinido sobre determinados assuntos, vontade que seria também desejo da maioria dos
seus colegas. Destaca que as discuss@es e estudos feitos no GELOPA sobre a lingua portu-
guesa, principalmente quanto aos aspectos que envolvem a estrutura da lingua, como a articu-
lacdo fonologica, morfoldgica, variagdo linguistica, descricdo linguistica, normatizagdo, con-
tribuiram para que pudesse refletir sobre a importancia de estudar a lingua materna e como
isso reflete no uso da lingua.

A perspectiva que 0 GELOPA adota de lingua é a corrente Funcionalista, que enten-
de a lingua como um instrumento de interagdo social e sua principal funcéo é a promocéo da

comunicagdo, de modo que o estudo da estrutura da lingua é feito do cerne do uso comunica-
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tivo da lingua. Esse olhar funcional para a lingua era, de alguma maneira, repassado aos bol-
sisatas por meio das discussdes quanto a pesquisa que estavam executando.

Percebi que as discussbes em torno dessa tematica se davam com certa dificuldade;
algumas vezes os alunos demonstravam davidas ao distinguir aspectos da lingua e da lingua-
gem ou mesmo ao falar da indissociabilidade de ambas. Por isso, achei relevante entender
quais as perspectivas que cada um tinha em relacdo a lingua.

Clarice respondeu a segunda entrevista sobre seu entendimento da lingua portuguesa.

Acho que a lingua é ampla, assim muito ampla, tem muitas esferas, eu acho assim
muitas... E muito complexo, muito imensa, muito grande... Um exemplo é quando o
autor coloca uma palavra entre aspas, sé ele sabe o que ele colocou entre aspas, a
maioria das vezes, né? Por exemplo, escrevo um texto qualquer meu, eu coloco uma
palavra entre aspas, a senhora ndo vai entender o porqué que eu cologuei entre as-
pas, entendeu? Mas é a linguagem, é muito, muito, muito ampla, demais, e é incrivel
que cada um quando escreve [¢ diferente], né? E vai descrevendo o seu mundo ali e
transformando as palavras no seu mundo mesmo assim, na sua ideia. Enfim, acho
massa! (CLARICE, segunda entrevista).

O entendimento sobre lingua portuguesa pelo sujeito faz parte do processo de forma-
cdo instituido pela escola e como a discussdo sobre lingua esta chegando aos alunos. No relato
é perceptivel certa inseguranca e falta de conhecimento sobre o assunto, o que poderia ser
atribuido a uma falha na forma como isso € discutido pelos professores em sala de aula e en-
tendido pelos alunos.

A inseguranca em relacdo ao entendimento sobre a lingua materna é notoriamente
observada pela falta de circulacdo de discussdes no ambiente escolar, uma vez que as discus-
sbes parecem girar em torno da estrutura gramatical da lingua e das regras que a constituem.
N&o ha a preocupacao de fazer com que o aluno compreenda a funcionalidade da lingua.

E necessario o entendimento dos aspectos linguisticos, porque o ensino de lingua
portuguesa deve perpassar pela perspectiva da funcionalidade linguistica que entende a lingua
como forma de interacdo entre sujeitos e que por meio da linguagem produzem sentidos, emi-
tem opinido, convergem, divergem, enfim, dialogam por meio da lingua.

Britto (1997) afirma que o aprendizado da lingua ndo ocorre por meio de um proces-
so mecanico do aprender a ler e escrever, mas pela inser¢do do sujeito no mundo, o que efeti-
vamente ocorre por meio da leitura deste mundo e que € reafirmada entre o0 que 0 sujeito
aprende e apreende e que compde seu universo socio-histérico que é formado a partir das ex-
periéncias que o sujeito tem contato e que implementam seu conhecimento de mundo.

A ideia de formacéo do sujeito a partir de sua totalidade fundamenta-se no despren-

dimento dos conceitos prontos, proprios do campo da reproducéo de ideias que circulam nos
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ambientes escolares e estdo presentes na cotidianidade como reflexo das conveniéncias sociais
e do senso comum que projeta um modelo preestabelecido.

O conceito adorniano de formacdo admite a autonomia como sendo o elemento cen-
tral, opera de forma opositiva a semicultura que esta ancorado em uma cultura superficial que
Palanca (2014) compara a uma espécie de “verniz cultural”, cultura que foi apropriada, insig-
nificante e sem uma analise significativa da realidade posta e conforme Adorno (1996, p. 389)
a “semicultura passou a ser a forma dominante da consciéncia atual”.

Nos trabalhos do grupo, Clarice teve lugar de destaque, participando ativamente das
socializacdes das diversas teméticas que transcorriam nos encontros. Muitas dessas discussdes
foram movidas pelos eixos tematicos que a coordenadora do grupo e eu organizadvamos con-
cernentes com os objetivos da minha pesquisa e mantendo o foco no problema da investiga-
cao.

A postura questionadora e participante de Clarice se estendia aos eventos académicos
de que os bolsistas participavam. Num evento promovido por um grupo de pesquisa de litera-
tura infantil e leitura, ela se destacou com perguntas relevantes que faziam ligacdo com o pro-
blema que enfrentava na escola — o fechamento da biblioteca.

Essa postura me remete as questdes sobre a emancipagdo por Theodor Adorno e que
se mostram presentes na postura que Clarice assume e em sua tentativa de romper com o pen-
samento rudimentar dos conceitos que circulam nos ambientes escolares e que inibem o pen-
samento critico e favorece a afirmacdo de conceitos reificados e proprios de uma educacao
que ndo permite que o sujeito avance na constituicdo de concepcdes autbnomas.

A jovem ndo se enquadrava nas conotacfes que por ora a escola apresenta com ca-
racteristica adestradora. Apresentava-se contraria a essa escola que esta imbricada neste para-
digma e ndo aceita a formacdo condicionante de modelos reprodutivos de homem e busca
uma formacdo pluridimensional, mesmo que isso seja de maneira apenas indutiva e ndo for-
mulada a partir de teorias prontas. O modelo de formacéo que ela encontrava na escola néo
correspondia a um modelo de formacao autbnoma, de produgdo do conhecimento. Isso a dire-
cionava a buscar outros ambientes que a deixasse mais livre para a construgdo do conheci-
mento, por isso, percebia como se reportava ao ambiente da universidade como algo que a
permitia exercer a liberdade de pensamento que ela apontava querer.

Diante disso, Clarice, quando questionada sobre a contribuicdo do ambiente universi-

tario para sua vida, destaca certa ansiedade em fazer parte do ambiente universitario.

Quero terminar 0 meu terceiro e logo entrar. Esse € 0 meu desejo, professo-
ra. Eu venho cada vez mais querendo isso, terminar e entrar logo. Esse con-
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tato foi muito bom, a gente aprendeu muitas coisas aqui, como observar,
como estudar realmente, como pesquisar, né? Isso tem mudado muito isso e
tem ajudado muito na escola. Esses aprendizados assim de visualizacdo de
livros, de anos, enfim, de pesquisa, de varias coisas. (CLARICE, segunda
entrevista).

Esse relato demonstra o evidente envolvimento de Clarice com o espirito académico
e com o processo de formacdo no qual esta inserida. 1sso, segundo ela, tem refletido em sua
vivéncia escolar, especialmente no modo como as atividades escolares passam a ter, para ela,
uma dimensdo mais autbnoma e critica.

A autonomia com a qual ela passa a lidar com as atividades da escola é de fundamen-
tal relevancia para a conducéo de seu processo formativo. Um dos objetivos declarados pelo
programa institucional de bolsa de iniciacdo cientifica PIBIC-EM é projetar sujeitos pesquisa-
dores que disponham de suficiente autonomia epistemolégica e intelectual para conduzir suas
pesquisas. Questionada se a pesquisa enquanto atividade académica passou a fazer parte de

sua conduta enquanto aluna, afirma:

Com certeza. E muito. Como lhe disse, a gente aprendeu a fazer coisas que a
gente ndo sabia e a vontade também de ingressar na faculdade, acho que
tem muito [a ver]; a gente ja tA com o pé aqui dentro, entdo fica a curiosi-
dade, fica aquela coisa. Acho que a vontade antes de ingressar fica muito

guns professores que sabem [que participo deste programa] tém um olhar
diferenciado assim por a gente, ai sempre tenta dar o melhor para eles.
(CLARICE, segunda entrevista).

A insercdo no universo académico projetou em Clarice o desejo de fazer parte desse
espaco que a inquieta e a desafia. Quando faldvamos em universidade, a jovem demonstrava
interesse de fazer parte das discussdes, de transitar pelos grupos de pesquisa, de se integrar
aos outros alunos para partilhar de ideias inovadoras que circulam nos corredores das univer-
sidades e que estimulam o pensar livre e desimpedido.

Em outros momentos de conversas, Clarice manteve a postura que apontava para a
sua insercdo no ambiente universitario e como esse contato projetou nela um desejo futuro de
enveredar pelo caminho da formacdo académica. Suas experiéncias formativas no decorrer
dos encontros distribuidos ao longo de um ano foram, diz ela, diferentes do que vivia no am-
biente escolar, possibilitando a constituicdo de novas percepces do mundo e a reformulagéo
de pré-conceitos que serviam de base para suas analises dos contextos e das relagcdes sociais
que esta inserida.

Vale relatar uma atividade de discusséo e socializagdo do texto “Escolas asas e esco-

las gaiolas”, de Rubem Alves, em que os bolsistas eram instigados a apresentar opinifes acer-
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ca do texto, exemplificando-as com ilustracfes praticas o que acontece na escola contrastiva-
mente com o contexto do texto lido. Para dar inicio & atividade, fizemos uma conversa inicial
sobre a tematica do texto e assistimos a um pequeno video produzido a partir do texto; em
seguida, fizemos a leitura compartilhada do texto em si.

Ao fim da leitura foram indagados por mim se a escola deles seria uma “escola asa
ou escola gaiola?”, devolveram, undnimes, como um eco: “gaiola”. Os comentarios pareciam
uma avalanche inundando a sala do GELOPA e se multiplicaram em queixas, ora de ordem
pedagdgica, ora administrativa, ora de convivéncia. A fim de saber sobre as inquietudes em

relacdo a sua escola perguntei a estudante o que mais a incomodava e ela respondeu:

Muito bacana professora o texto, eu ja tinha pensado nisso. Por que a gente
tem que ir sempre... Eu ja fui barrada na escola varias vezes porque seu es-
tava sem meia branca. Por que eu tenho que estar com uma meia branca e o
sapato preto para eu poder estudar? Para eu poder ir para a escola apren-
der? O que isso vai mudar no meu aprendizado, sabe? Eu fico assim... E tem
outros lugares gque as pessoas vao como elas querem, como podem e la na
escola tem essa frescura. Na musica do video falava que “eu ndo gosto de
usar sapato, mas eu tinha que ir com sapato, eu ndo gosto de bicho do ma-
to”... Enfim, eu ndo gosto de usar sapato, mas eu tenho que ir com sapato.
Eu acho que seria muito melhor se fosse algo livre assim... A escola seria
mais divertida. Quanto a pesquisa que os professores passam 20% do seu
tempo s6 acalmando os alunos, vocés viram isso? Acalmando. (CLARICE,
roda de conversa, 04/03/2015).

As respostas dos jovens demonstram as inquietudes com a forma de ser da educagéo
escolar, especialmente no que tange a dindmica das aulas, as quais caracterizaram como enfa-
donhas, sendo prazerosas apenas quando o professor “deixa uma aula livre” (Ruy, roda de
conversa, 2014). A liberdade a que se reportavam € a liberdade que Ihes possibilitaria externar
suas opinides, partilhando com a turma o que pensam.

A metodologia utilizada em sala de aula ndo condiz com os discursos pedagogicos
inovadores que vez ou outra circulam nos ambientes escolares apontando para um processo de
aprendizagem que valoriza a participacdo e a troca permanente entre professor e aluno. A
formagéo do aluno parece ser a mesma de décadas ou séculos atrés, incorporando modelos de
ensino que foram se adequando as inovagdes tecnoldgicas sem mudar de fato. Ainda hoje, a
concepgdo que é estabelecida pela escola é de quem detém o conhecimento é o professor e,
por isso, quem tem que ser ouvido € ele e ndo o aluno.

Clarice critica com rigor a postura de opressdo e de regras ndo explicadas nem en-
tendidas que s@o constantes na escola e que servem para estabelecer a ordem impostas aos

alunos. Uma ordem que ela questiona por entendé-la desnecessaria, crendo existirem coisas
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muito mais importantes. A escola, diz ela, deveria se ater aquilo que importa e ndo com o traje
completo da farda, ou se a farda esta cobrindo devidamente as partes do corpo da aluna.

A jovem fala de uma liberdade que deseja que a escola ofereca, principalmente, de
pensamento, de opinido, de escolhas. Clarice surpreende porque tem perfil definido de lider,
com concepg¢des mais maduras do que as dos colegas. Os outros participantes do grupo diziam
que ela chamava atencdo por esse perfil questionador. Na escola, perguntava sobre tudo, exi-
gia respostas e, nos encontros do grupo de pesquisa, mantinha a mesma postura. Perguntava a
coordenadora sobre tudo e néo titubeava quando tinha que discordar sobre algo e dizia que
sentia falta desse espaco de discusséo na escola.

O GELOPA passou a representar para Clarice, e também para os outros sujeitos, um
espaco de didlogo em que cada um podia expor sua opinido. Isso correspondia, diziam os alu-
nos, aquilo que queriam que ocorresse na aula, na escola. Nas falas coletadas nas entrevistas,
fica nitido o desejo dos alunos de uma autonomia que ndo conseguiam ter e que 0s incomoda-
va por perceberem que o contato com o meio académico parecia tornar isso possivel.

Clarice demonstrava autonomia de pensamento peculiar e expunha com desenvoltura
seus pontos de vista nas discussdes do grupo. Com relacéo ao seu objeto de investigacdo, de-
monstrava entusiasmo a cada descoberta e fazia questdo de apresenta-la aos outros nos encon-
tros semanais. Estabelecia relagdes inusitadas, conexdes originais na analise entre 0 que era
exposto pelo objeto de investigacdo e as percepcdes do dia a dia escolar e de sua propria vida.

Essa autonomia diz respeito a independéncia para pensar, escolher, opinar, desenvol-
ver. A autonomia foi um dos critérios estabelecidos desde o inicio do projeto, ficando estabe-
lecido que cada bolsista seria responsavel individualmente por cada objeto de investigacao e
seguiriam um plano individual com o desenho da pesquisa e 0s objetivos de trabalho.

Clarice participou de vinte e quatro encontros, logo depois, comunicou a coordena-
cdo do grupo sua saida, a pedido da mae, para comecar um curso preparatério para 0 Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM). Uma tentativa de trazé-la de volta para o grupo nao se
concretizou, pois a decisdo tomada pela mée, responsavel direta dela, foi irredutivel.

Apesar de afastada do grupo, avaliei relevante convida-la para participar da ultima
coleta de dados como bolsista egressa para tentar averiguar o0 motivo de sua desisténcia e 0s
efeitos da experiéncia vivida no GELOPA. Na entrevista, verifiquei que sua escolha por um
cursinho pre-vestibular resultou da forca da concepcéo hegemdnica de estudo e aprendizagem
pragmaticos, aquela que supostamente garantiria um (bom) lugar no mercado de trabalho.

Nessa entrevista, Clarice justifica sua saida por causa do carater pragmatico do ensi-

no, que percebe o processo de ensinoaprendizagem como qualquer processo de producao e 0s
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resultados desse processo de “producdo” sdo avaliados e postos como fundantes de um siste-
ma que opera dentro da légica de mercado, logo quem tem mais “conhecimento” automatica-
mente tem mais possibilidades de estar inserido no mercado de trabalho.

Outra percepcdo motivada pela fala da jovem nos remete a analise da questdo quali-
tativa do Ensino Médio, que aponta para a ineficacia da escola em oferecer ao aluno uma for-
macdo que integre todas as habilidades fundamentais e que tenha como principio o conheci-
mento desalienante e livre das reificagdes.

No caso de Clarice, a escolha em procurar um cursinho preparatério para 0 ENEM é
uma queixa genérica em relacdo ao modelo formativo que a escola apresenta e que reflete no
insucesso e no enfado que a escola representa segundo a fala da estudante. E como se fosse
um simulacro do liberalismo, um fingimento do ensinar, o que fragiliza a formacéo escolar e
que esta repleta de lacunas que a enfraguecem com informacGes prontas e acabadas o que
impede a formagé&o do aluno na sua integralidade.

Essas lacunas muitas vezes sdo preenchidas por um autoritarismo que silencia e que
impera nos ambientes escolares, as vezes confundidos com a disciplina ruidosa que faz calar o
aluno, que, em vez de ser um agente do conhecimento, passa a ser um reprodutor de ideias e
valores, um receptor de informac6es que Ihe vao sendo depositadas.

A experiéncia formativa que o GELOPA prop6s a estudante foge do marasmo e inér-
cia que a escola de ensino médio apresenta e ofereceu uma experiéncia formativa com espaco
para o dialogo, discussdes, experimentos e producéo intelectual. Quando indagada sobre sua

avaliacdo da experiéncia que teve com 0 GELOPA, Clarice respondeu:

Eu acho que eu podia ter contribuido mais, eu acho que poderia ter ido as-
sim muito mais além, se eu tivesse mais tempo, eu ndo fiquei tanto tempo
né? Pouco tempo que eu fiquei, uns cinco meses eu acho. Mas eu acho que
poderia ter sido mais, mas é que foi importante assim para mim, né? Na
questao de ver mais ou menos as coisas aqui né? Tipo na universidade, de
curriculo, de negdcio de pesquisa e tal, de como é a pesquisa e também é
como o conhecimento porque eu peguei algumas coisas disso por exemplo,
hoje quando alguém falar da histéria de Santarém em algum lugar, eu ja
consigo falar alguma coisa, ai eu falo, pé... “é porque eu fazia um negocio
la na UFOPA™, por causa disso. Entendeu? Eu ja consigo € ... entrar um
pouco mais nesse assunto ai, devido eu ter vindo para ca né? Mas eu pode-
ria ter aprendido muito mais, muita coisa se eu tivesse ficado mais tempo eu
acredito (CLARICE, terceira entrevista).

Apesar de demonstrar percep¢do aberta de mundo e de ter dinamismo e apresentar
personalidade militante desde o inicio, Clarice viu no contato com a experiéncia formativa do

GELOPA um processo significativo em seu desenvolvimento académico, critico e de cunho
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sociopolitico. Na quinta pergunta, da terceira entrevista, feita para saber de seu olhar diante
das questdes de cunho social, de ordem funcionalista das coisas do mundo, a resposta foi:

Eu ja tinha. Ndo mudou muita coisa porque eu ja tinha um olhar. J& tinha
porque eu ja tive contato com a universidade, né? Também acho que isso
ajudou muito para mim. O contato com o pessoal do grupo da Universidade
assim, que eu comecei, eu, eu...comecei a partir do coletivo né, ai o coletivo
Juntas que eu entrei né, que € um coletivo feminista é o Juntas, ai depois
eu.... ai a partir dai eu conheci o Glauber também era da universidade né, e
através dele eu conheci outras pessoas também que eram da universidade
gue ndo do coletivo mas que também tinham esse pensamento ai né da uni-
versidade também, de mudanga, de ativismo, ndo sei o que... E ai minha vi-
s80 ja tinha sido é, ja era assim mesmo professora (CLARICE, terceira en-
trevista).

O contato com a universidade que a jovem descreveu ter por conta do grupo feminis-
ta que integrava viabilizou, segundo ela, uma vivéncia de mundo que lhe oportunizou abertura
para novas reflexdes, responsaveis pela iniciagdo de uma analise critica, mesmo nao sendo
intencional, a partir de diferentes assuntos que passaram a ser aventados durante o seu tempo
de permanéncia no grupo.

Clarice, apesar do pouco tempo no grupo, demonstrou grande entusiasmo pelo proje-
to HSLP do GELOPA e pelo ambiente académico. Assim, Clarice quando perguntada acerca

do real motivo que a levou a deixar o grupo ela respondeu:

O que me levou a sair, acho que foi mais o cursinho mesmo acho que néo ia
conseguir conciliar, tipo, era toda quarta e as vezes ndo eram s as quartas
feiras que tinha que vir, tinha outros dias que tinha que vim pra ca também,
e ai ia ser muito, ia acabar confusdo, la com a mamae, “ah, mas tu vai fal-

Ay 14

tar no curso, ndo sei 0 qué” e era sé um dia que eu ia voltar. SO hoje né. E
eu ndo fui. Af ela ficou ja assim, meio, mas, mais por isso mesmo, mais por
causa do curso mesmo que l4 em casa minha mae fez cursinho. Ai a mamae
quis por que quis que eu fizesse cursinho, ai eu entrei, ai eu decidi ficar s6
com o cursinho mesmo. (CLARICE, terceira entrevista).

Sem pretensdo de julga-la, tive a percepcdo de que o modelo de ensino baseado na
pesquisa, na descoberta, no didlogo fundamentado, teve menos influéncia na hora de escolher
do que o modelo de ensino quadrado, com objetivos redondos, com metodologias reproduti-

vistas que o cursinho oferece, pois o pensar livre ndo € prioridade.

Ruy

Ruy tem 17 anos, trouxe boa referéncia escolar, segundo a coordenacdo pedagogica
da escola. E filho de pais separados e 0 mais novo de uma familia de cinco irmaos; mora com
a mée na Zona Rural do municipio de Santarém, na rodovia Santarém Curua-una. Seus pais

tém ensino fundamental incompleto (pai) e completo (mae). Dentre seus irmdos mais velhos,
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um deles esta cursando ensino superior em uma universidade privada. A renda familiar é infe-
rior a um salario minimo e meio, é leitor regular e aprecia poemas. Procura manter o envol-
vimento em projetos da escola e nunca teve contato com nenhuma atividade universitaria an-
tes do PIBIC-EM.

Ruy, desde seus primeiros contatos com o grupo de pesquisa, demonstrou interesse
em compreender o projeto do GELOPA e apresentou um perfil de aluno interessado, discipli-
nado e que vé na educagdo o caminho para superar as dificuldades socioeconémicas que fa-
zem parte de seu cotidiano.

Vem de uma realidade que tem pouco acesso aos bens de consumo, mas que néo o
distanciou do acesso a educacéo e que segundo ele é o que o estimula a estudar sempre. Apre-
senta um perfil de jovem de costumes simples, com forte interesse em aprender, e desde o
inicio do trabalho manteve postura responsavel. De todos, foi 0 que menos faltou aos encon-
tros e 0 que melhor cumpria com todas as atividades.

Demonstrava interesse por aprender sobre os assuntos discutidos pela coordenadora
do grupo e que o instigava a querer mais e a saber mais. No inicio dos encontros, por usar
uma variante linguistica caracteristica da comunidade que faz parte, foi alvo de preconceito
linguistico dos outros bolsistas, integrantes do grupo, mas com o passar do tempo e depois de
inimeras conversas acerca desse assunto, houve a compreensdo de que as variagdes linguisti-
cas fazem parte da estrutura da lingua e que representam a temaética central da pesquisa do
grupo de estudo em questdo, que era descrever os falares dos escritores e poetas santarenos de
determinados periodos da histdria para que se entendesse o emprego dos vocabulos.

Antes de esse assunto ser discutido no grupo, todos tinham concepcéo diferente de
variacdo linguistica e do conceito de certo e errado da lingua, e isso pode ser observado du-
rante as entrevistas e as rodas de conversas gravadas em audio sobre as discussdes. Apesar de
inconveniente, isso ndo foi um empecilho para Ruy continuar no grupo. Era pontual no cum-
primento das atividades descritas, no plano individual e as que eram determinadas pela coor-
denadora do grupo.

Ruy demostrava interesse desde o inicio da sele¢do do projeto e na primeira entrevis-
ta que participou deixou claro, por meio de sua fala, alguns poucos aspectos que mudaram em

sua vida ap0s o ingresso no projeto.

Bom na minha vida de estudante tem melhorado bastante... Porque, assim,
eu acho... Os meus colegas dentro de sala a gente comenta até com os cole-
gas do grupo, a gente comenta dentro da sala e eles perguntam como é que
é, se é bacana, além do que, além do que estd sendo bem legal ser bolsista
aqui. (RUY, primeira entrevista).
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Suas relagdes sociais por meio de sua fala s&o minimamente modificadas pela expe-
riéncia formativa que esta tendo acesso e isso gera efeitos na forma como se relaciona com
seus grupos, sejam os familiares, os escolares ou mesmo de amigos. Além disso, ha a satisfa-
cdo em estar adquirindo uma bagagem de conhecimento que ndo é comum na escola e que Ihe
oportunizaria aprender sobre pesquisa, uma vez que o comum da escola é o ensino propedéu-
tico conduzido por processos interligados aos modos conteudistas de aprendizagem.

Segundo o bolsista, 0 ingresso no projeto teve relevancia até mesmo para sua familia,
a qual tinha interesse em saber como estava a conducdo dos trabalhos e como se davam 0s
processos. Como pesquisadora participante, observei que, apesar do pouco nivel de escolari-
dade da mae de Ruy, ela sempre esteve presente em sua vida escolar.

Ruy, desde o inicio, demonstrou interesse pelo projeto e isso era externado em sua
fala quando se reportava aos encontros e palestras proferidas pela professora Ediene, pois, a
cada encontro realizado no GELOPA, era eleita uma tematica especifica que tivesse afinidade
com alguma atividade que naquele momento o projeto estivesse desenvolvendo. O entusiasmo
do bolsista ficava claro quando se reportava as aprendizagens multiplas que, segundo ele,
eram inevitaveis nas explicacfes da coordenadora do grupo. Em resposta a terceira pergunta
da primeira entrevista, que tinha como foco saber se as discussdes e o contato com o ambiente

universitario contribuiam de algum modo para sua vida, o estudante explicita que:

Eu t6 aprendendo muito com a professora Ediene, que é uma mulher que
sabe de muita coisa e eu t6 aprendendo bastante, naquele dia da palestra
aprendi muita coisa que eu ndo sabia... Assim, bem legal. (RUY, primeira
entrevista).

A percepcdo descrita pelo jovem acerca do que apreende e aprende com a coordena-
dora do grupo demonstra que a experiéncia formativa com que esta tendo contato pode estar
tendo significativa relevancia no desenvolvimento de sua formacéo intelectual e motivando-o
a manter essa experiéncia em outra esfera da vida escolar.

O contato com o meio académico foi a porta de entrada para esses alunos conhece-
rem o contexto da pesquisa, que ndo € comum nos ambientes escolares tradicionais. Esse con-
tato os colocou diante de experiéncias que possibilitaram ter acesso a reflexfes que interviram
com as que ele j& havia constituido e essas novas ideias e informagdes mesclaram conceitos e
aprendizagens que o impulsionaram a um olhar para assuntos comuns, que, discutidos e anali-
sados, podem mostrar diferentes interpretagdes.

Em relacdo as discussfes acerca da lingua em diferentes aspectos, Ruy ficava atento

e demonstrava pouco entendimento sobre caracteristicas relativamente simples do funciona-
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mento da lingua. Vale ressaltar que ndo sé ele, mas também os demais bolsistas, apresenta-
vam fragilidades no entendimento desse assunto.

No que tange a variacao da lingua, um dos assuntos que mais teve destaque nas dis-
cussdes do grupo, Ruy teceu comentarios relevantes, demonstrando, ao longo do periodo do
acompanhamento longitudinal que ele comecou a construir conceitos acerca de questdes esta-
belecidas a partir do que pode captar e 0 que de fato passou a entender, pois a pesquisa que
fazia era justamente a de catalogar vocabulos usados nas obras dos autores santarenos que
fizessem parte da variacdo linguistica caracteristica da constituicdo das socio-histéria da regi-
do. Na terceira entrevista, perguntei-lhe se conhecer o vocabulario dos autores santarenos aju-

daria a entender melhor o conceito de variagdo da lingua, ao que ele respondeu positivamente.

Sim, porgue através deles a gente pode ver assim como é falado aqui na
nossa regido, no meu caso assim, o Efrem, fala bastante sobre a linguagem
mesmo aqui da nossa regido. (RUY, segunda entrevista).

Além do entendimento da variacao da lingua, percebia mudanca no entendimento das
questdes cidadds do mundo de cada um dos sujeitos participantes. Reporto-me em especial ao
Ruy, pois acompanhei a evolucéo de seu senso critico em cada comentério tecido por ele so-
bre aspectos sociais, politicos, econdmicos discutidos naqueles momentos e observei uma
timida evolucdo no modo de analisar determinados aspectos sociais. Percebia que, ao longo
dos encontros, Ruy ndo tinha mais o mesmo entendimento que apresentara anteriormente so-
bre as mesmas coisas e isso sinalizava que algo teria mudado com o contato com a experién-

cia for-mativa viabilizada pelo GELOPA na universidade.

Em relacdo a minha escola, antes eu acho que eu era mais um aluno no
meio de tantos, eu hoje eu... Eu sou mais ativo no colégio (RUY, segunda en-
trevista).

Percebi, na segunda entrevista, que ele ja ndo parecia mais tdo disperso. Tinha mais
seguranca ao responder as perguntas, o que denotavam entendimento maior de determinados
assuntos. Quando perguntado sobre as mudancas ocorridas na forma de como entende as coi-

sas do mundo hoje o bolsista respondeu que:

Eu acho assim que antes de eu comecar assim, até 14 no colégio mesmo eu
acho que t6 meio “ligado” assim, se a biblioteca ficava aberta ou fechada
eu ndo prestava muita atengdo depois que a gente passou a comentar aqui a
biblioteca na escola que teve até aquela palestra do LELIT. Eu acho que
comecei a perceber assim, sobre a funcéo da biblioteca na escola, assim,
sobre a politica. Depois que eu entrei aqui, que a gente comegou até a deba-
ter em varios encontros sobre politica, eu comecei a ter opinido propria
(RUY, segunda entrevista).
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Quando o bolsista se refere a ter opinido prépria é ter um posicionamento critico di-
ante das circunstancias, contextos e tematicas que causam incébmodo, mas que se tornam ba-
nais por conta de uma reificacdo do senso critico comum nos espagos escolares. A concep¢éao
que desaliena, instiga o senso critico e lapida o pensamento livre sem amarras convencionais
impostas socialmente e que sdo contrarias ao que ocorre nos espacos da escola.

O posicionamento de Ruy de querer ter “vez ¢ voz” nos grupos em que circula se es-
tendeu ao grupo da familia. Segundo ele, as decisbes em relacdo a familia passaram a ser dis-
cutidas por todos e, com isso, comecou a ter mais participacdo nas escolhas e nos rumos to-

mados.

Em casa eu ndo tava nem ai ndo, o que decidissem assim, pra mim tava tudo
bem. Hoje ndo, pra mim, eu tenho minha opini&o. Se decidirem alguma coi-
sa sem perguntar pra mim eu fico chateado assim, qualquer coisa assim,
qualquer coisa eu gosto de falar assim bem, assim alguma coisa la4 em casa
(RUY, segunda entrevista).

As mudancas ocorridas e relatadas por Ruy sdo visiveis para mim engquanto pesqui-
sadora participante, pois tenho percepgdes diferentes em momentos diferentes em relagdo a
ele. Percebi que essas mudangas ocorreram e o fizeram mais maduro e critico diante da reali-
dade. Essa maturidade foi levada para todas as esferas das relagcdes sociais, permitindo-lhe
maior autonomia para fazer suas escolhas e dar sua opinido com relacdo ao que julga ser o
melhor.

A autonomia exposta por ele a partir de atitudes seguras de discutir assuntos no gru-
po lhe oportunizou o contato com diferentes opinides que contribuiram para seu crescimento
intelectual. Esse crescimento € o que permitiu que circulasse por diferentes esferas de discus-
sdes, possibilitando-lhe um amadurecimento de opinido que refletira nas suas futuras esco-
Ihas.

Essa autonomia nas escolhas e na assungédo de suas consequéncias denota seguranca
e certa liberdade de pensamento, na perspectiva indicada por Thomson (2010), que ressalta
ser uma das marcas presentes em Theodor Adorno a obstinacgdo pela liberdade de pensamento,
enfatizando que a “liberdade depende da afirmag¢do de nossa autonomia como individuos; que
a liberdade se origina em nossa submissdo as normas sociais — ou nossa revolta contra elas”
(p.10).

Se posicionar contrariamente as normas sociais estabelecidas configura a capacidade
de questiona-las e de compreender que existem, mas que ndo devem ser seguidas como valor
absoluto, pois, em dados momentos, podem ser revogadas. Ruy demonstrou questionamento

diante das conveniéncias estabelecidas presentes nos ambientes sociais com que tem contato.
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Um dos encontros ocorridos que chamou muita atencdo foi o encontro 17°, em que a
atividade planejada foi assistir ao filme “O Leitor”, do cineasta Stephen Daldry, com objetivo
de fazé-los refletir sobre a importancia da leitura. Esse dia foi um dos mais surpreendentes
para mim, pois pude ver a evolucdo ndo apenas de Ruy como de todos 0s outros bolsistas.
Essa evolucdo a que me reporto decorre da percepcao critica que cada um demonstrou diante
do filme e a interpretagdo madura de cada cena.

Na analise feita coletivamente, foi importante perceber o quanto os encontros anteri-
ores 0s ajudaram a constituir concepcdes autbnomas que lhe permitiam uma interpretacdo do
filme que néo foi Ihe impingida, mas que a fizeram independentemente de qualquer conven-
cdo estabelecida.

Ruy externava em cada encontro mudancas na forma de pensar, ver e analisar o con-
texto vivido por ele. Essas alteracGes eram percebidas pelas pessoas que faziam parte de sua
convivéncia. Na segunda entrevista, diante da pergunta acerca de sua percepcdo com relacao
as mudancas nele ocorridas e se eram perceptiveis aos olhos dos outros com quem convivia,

faz o seguinte depoimento:

Semana passada até minha irméa tava comentando comigo que eu tinha mu-
dado um pouco depois que a gente tava conversando sobre aqui. Ela falou
gue eu tinha mudado assim um pouco depois que eu entrei aqui assim, a mi-
nha forma assim de pensar e de agir. (RUY, segunda entrevista).

Essas alteracGes percebidas pelos familiares e pelo grupo de convivéncia da escola

sdo expostas por ele na sua fala:

Sim, me sinto diferente. Eu acho que principalmente quando eu tava no 1°
ano, eu acho que, assim, soube que eu tava assim...[...] qguando eu tinha al-
guma davida eu tinha vergonha de perguntar para os professores, princi-
palmente aqueles assim mais rigidos, mas hoje ndo, eu ndo tenho vergonha
de perguntar dos professores quando eu ndo entendo alguma coisa, eu per-
gunto, e é assim (RUY, segunda entrevista).

Perguntar, indagar, questionar eram agdes que ndo existiam anteriormente na conduta
do estudante e que passaram a fazer parte das situa¢des de produgdo do conhecimento. Essa
maneira ativa de agir e pensar favorece o desenvolvimento da intelectualidade e do senso cri-
tico.

O contato com a experiéncia formativa por meio do GELOPA possibilitou a Ruy
uma conduta diferente diante das circunstancias, o que ndo ocorria. Embora sentisse necessi-
dade de falar e soubesse de determinado assunto em discussdo em sala de aula, havia uma
barreira que o impedia de participar, dar sua opinido e expor o que sabia. Segundo seu depoi-

mento, esse comportamento comegou a mudar pelo contato com o GELOPA que o impulsio-
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nou para atitudes ativas em sala de aula. Na segunda entrevista, quando lhe perguntei se inter-
feria nas discussdes em sala de aula dando sua opinido acerca do assunto, respondeu positi-

vamente e ressaltou que poucos professores aceitam assim a opinido dos alunos.

Eu sempre comento assim, quando a gente ta comentando sobre alguma coi-
sa eu gosto de falar assim as minhas opiniGes, dar assim 0 meu entendimen-
to. Tem professores que aceita assim bastante a gente falar nossa opiniéo,
tem professores que eu vejo assim que ndo gostam muito do aluno dar sua
opinido, mas tem professores que assim aceitam assim as opinides dos alu-
nos (RUY, segunda entrevista).

O comentério de Ruy sobre alguns professores com relagdo a forma como o aluno é
visto sob sua 6ética indicia que esses professores preferem manter uma relagdo de dependén-
cia, sem minimamente provocar nos alunos qualquer autonomia intelectual. O que mais im-
pressiona é a reincidéncia dessa observacdo na fala dos alunos, sinalizando uma situacéo que
muito se discute — a da educacdo depositaria —, mas que ndo tem apresentado mudancas signi-
ficativas. Entender a educacdo como uma agdo que forma, e ndo que reprime, é reconhecer
gue a autonomia do sujeito é essencial em uma educacdo que valoriza o processo de descober-
ta do conhecimento.

Ao longo do periodo por que acompanhei o0s seis bolsistas, percebi que uma das
queixas mais recorrentes era a falta de didlogo com os professores. Algumas vezes, as discus-
sbes do grupo giravam em torno da vontade de cada um ser produtor do conhecimento junta-
mente com os professores e do desejo de serem chamados a conhecer, a protagonizar o pro-
cesso de aprendizagem.

Centralizar o aluno no processo ensinoaprendizagem institui a valorizagdo do sujeito
como ser pensante e promotor ativo de uma autonomia intelectual que precisa ser mediada em
sala de aula. Essa valorizacdo a que me reporto diz respeito ndo somente a questdo humanisti-
ca como também aquilo que o aluno produz e que é resultado do que absorve de conhecimen-
to em momentos de interacdo no ambiente escolar.

Pensando na valorizagdo da producdo do conhecimento, a coordenadora do projeto
do GELOPA inscreveu os quatro bolsistas, para participar com a apresentagéo dos resultados
parciais da pesquisa, na jornada académica do Instituto Esperanca de Ensino Superior (IES-
PES), no primeiro semestre de 2015. Ruy e 0s outros trés bolsistas fizeram a apresentagédo da
pesquisa que desenvolviam sobre averiguagdo do vocabulario de autores santarenos e como
isso colaborou linguisticamente na historia social da regido. A apresentacdo foi feita por meio
de um banner e, segundo eles, foi uma experiéncia impar. Isso teve substancial relevancia

para o crescimento académico de todos.
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Eu achei muito proveitoso assim para mim, porque eu até na escola, eu ti-
nha vergonha de apresentar trabalhos e tudo assim, semindrios, e la assim
eu acho, eu achei bem legal por causa que as pessoas chegaram assim é, as-
sim 14 pra nos, perguntaram acho que, dando valor assim para a nossa pes-
quisa ai assim eu senti bem importante para as pessoas chegar assim e per-
guntarem nossa pesquisa e a gente saber explicar (RUY, segunda entrevis-
ta).
A participagdo em um evento académico com trabalho para publicacdo — o que ja-
mais haviam feito — foi de substancial importancia para a valorizagdo da pesquisa e para viver
uma experiéncia que nao € comum no ambiente escolar. Vale ressaltar que cada um deles re-

cebeu certificado de participacéo e teve seu trabalho publicado nos anais do evento.

Vinicius

Vinicius tem 18 anos, mora com 0s pais, produtores rurais com renda familiar de um
pouco mais de um salario minimo e Ensino Fundamental incompleto, na Zona Rural do muni-
cipio. E leitor frequente e gosta de géneros narrativos, estando com projetos da escola e de-
monstrando interesse de seguir a carreira de medicina.

Vinicius trazia excelente referéncia escolar e desde o inicio dos encontros foi um dos
gue mais chamou minha atencdo, demonstrando interesse de aprender e foco na escolha pro-
fissional que queria seguir e que requer extrema dedicacédo e disciplina de estudo. De todos,
foi 0 que sempre deixou evidente o que quer no futuro e, segundo ele, em alguns momentos,
néo sente o apoio dos pais, que, pela questdo socioecondmica, deixam claro ndo acreditar em
suas possibilidades de seguir com essa escolha.

Por conta disso, em alguns momentos, relata que, a pedido dos pais, foi impedido de
dizer para algumas pessoas da comunidade o que quer seguir em seu futuro profissional e
também de suas descobertas sobre assuntos tratados no grupo de estudo para ndo parecer pre-
tencioso aos olhos das pessoas do lugar.

No grupo do GELOPA, pesquisava o0 vocabulario do escritor e maestro Wilson Fon-
seca, figura regional de grande influéncia. No inicio, ficou surpreso por ter conhecimento de
cancdes que eram de autoria de Wilson Fonseca e que ele ndo sabia; quando comecou a pes-
quisar sobre o maestro admirou-se com sua relevante influéncia na histéria musical, literéaria e
linguistica de Santarém.

Percebia que, apesar de ter origem na roca, podia ter ambic¢des grandes e projetava na
educacdo o seu sucesso. Foi essa aposta, aparentemente que o trouxe para o projeto. Por meio
de suas palavras, percebi que o interesse por novos conhecimentos era 0 que acreditava que

pudesse o levar adiante e o que poderia Ihe proporcionar a medicina como profisséo.
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Sua disciplina com os estudos, segundo ele, foi modificada depois que comecou a
participar do projeto do GELOPA. Isso ficou explicito em uma de suas falas no decorrer da
primeira entrevista, principalmente, quando lancei uma pergunta que procurava entender se
alguma coisa havia mudado em relacdo a sua conduta de estudante nas relacdes sociais. O que
percebi da resposta é que houve mudanca, algo ndo muito significativo, pois o estudante ja
tinha conduta questionadora diante de situacdes na escola, que o enquadrava em um perfil
indagador das coisas do mundo e o projetava para situacdes de constantes questionamentos.
Na segunda entrevista, aparentemente menos inseguro, depois do tempo normal de adaptacéo,

perguntado sobre o que mudou na sua conduta, revelou que

Eu passei a me dedicar mais, a ser mais, a aprender a pesquisar mais, ir
atras das pesquisas mesmo assim de doar as coisas, me aprimorar mais nos
assuntos. (VINICIUS, primeira entrevista).

Essa dedicacdo e cumplicidade com o projeto era visivel em suas atitudes no grupo.
Era sempre pontual nos horarios e, em alguns encontros, mostrava-se bastante falante, expon-
do sua opinido acerca dos assuntos abordados sem se importar em acertar ou ndo. Deixou cla-
ro desde o inicio que gostava de falar, de emitir opinido sobre as tematicas debatidas e anali-
sadas no grupo, as quais, algumas vezes, fugiam das questBes especificas do projeto e aden-
travam no campo politico, econdémico, social. Essas questdes eram tratadas inusitadamente
nas rodas de conversa e tinham efeito libertador, permitindo aos bolsistas expor o senso criti-
co e as opinides que abrigavam sobre diferentes temas em constante ligagdo com o0 que viven-
ciavam na escola e nos grupos sociais que circulavam.

Na terceira pergunta da primeira entrevista, Vinicius foi indagado a respeito das pro-
vaveis mudancas que poderiam ter ocorrido com ele em funcdo das discussées no ambiente
universitario com o qual estava convivendo. Relatou que, antes do contato com o grupo, tinha
facilidade para expor seu pensamento, mas que lhe faltavam oportunidades, na escola para
gue isso ocorresse, pois nem sempre havia espacos, na sala de aula, para discussao dessa natu-
reza e que sentia falta disso. Indagado sobre a contribuicdo das discussdes dos textos e o con-

tato com o0 ambiente universitario para sua vida, foi direto com sua resposta:

Ja dialogava, ja fazia isso, s6 que aprimorou mais isso, eu aprimorei mais,
mas eu ja tinha isso. Sempre gostei de expor minha opinido, ser... de estar
inteirado nos assuntos e falar o que eu penso, pode estar errado, pode nao
estar. (VINICIUS, primeira entrevista).

A questdo de estar ou ndo errado é secundaria, 0 que tem importancia € o estimulo do
senso critico diante dos diferentes desafios que o dia a dia apresenta e que levara o aluno a ter

posicionamento atuante e perspicaz. Eu observava que a universidade ja era algo presente nas
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projecdes futuras de Vinicius e que o contato com o ambiente académico somente veio a in-
tensificar essa situacao.

Como todos os outros sujeitos da pesquisa, ele teve participacdo em varias atividades
planejadas de acordo com o desenho da pesquisa, algumas totalmente voltadas a discussoes
sobre a Lingua Portuguesa. Uma das teméticas que fizeram parte do cronograma de atividades
da maioria dos encontros foi a variacdo linguistica. Por conta disso, a coordenadora do grupo
estabeleceu palestras, socializacdes e rodas de conversa, além de visitas de escritores, compo-
sitores e professores com o objetivo de enriquecer as discussdes e diversificar o entendimento
da lingua.

Com relagéo ao entendimento de como se constitui e funciona a lingua, Vinicius faz
referéncia as variacfes que a lingua sofre e que sdo comuns, mas que ndo entendia normais de
uma lingua e que, apos alguns meses de experiéncia com o0 GELOPA, passou a entender que
as variagdes estdo presentes no falar dele e dos colegas e que cada regido no nosso pais apre-
senta uma variagdo diferente. Segundo ele,

A lingua falada pelas pessoas que era o sotaque das pessoas, porque a lin-
gua ele define muito as pessoas quando a gente escuta uma pessoa nordesti-
na falar, a gente sente o sotaque dela, aquela ali é nordestina, ou entéo
guando vocé escuta uma... Vocé ndo escuta seu sotague, mas quando vocé
ver passar uma pessoa paraense falando, vocé escuta percebe o sotaque, e
eu ja entendia assim isso, essa coisa de lingua, entdo, entdo so serviu para
aprimorar mais o que eu entendia de lingua (VINICIUS, primeira entrevis-
ta).

Vinicius foi 0 que menos faltou nos encontros, mas era um dos mais atentos e um dos
que mais participou das discussdes do grupo. Tinha tudo anotado, descrito e organizado em
seu diario de campo. Mantinha rotina semanal de anotac@es importantes de sua pesquisa e
sentia dificuldades de registrar suas descobertas no computador por ndo ter afinidade com a
maquina, mas sempre recebia a ajuda dos colegas que ndo hesitavam em ajudar. No decorrer
de um ano, Vinicius demonstrou desenvolvimento académico satisfatério, apresentando inte-
resse em dar sua opinido e em participar das discussdes sem receio de falar o que pensava ou
0 que o incomodava com relago as tematicas do grupo.

Vinicius parecia, no inicio, dono de uma timidez que chamava a minha atencdo e da
coordenadora. Com o passar do tempo e nas constantes reunides do grupo, fomos descobrindo
um jovem com enorme potencial comunicativo e predisposi¢do para aprender. Demonstrava
ter na educacdo o caminho para mudar a realidade socioeconémica de que fazia parte. Na
primeira entrevista, questionado sobre o que entendia por estudar, respondeu de maneira segu-

ra e espontanea:
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E aprimorar, é vocé correr atras, é vocé buscar fazer os deveres, é vocé fa-
zer suas pesquisas, estudar para mim nao € so vocé ir na escola e ficar 1a, s6
olhando, s6 baguncando, é vocé ir e fazer os deveres, tentar buscar aquilo
que vocé entende , buscar se aprimorar naquele assunto que vocé ta com di-
ficuldade, isso é estudar para mim. (VINICIUS, primeira entrevista).

Vinicius era um tipico jovem da roca que tinha sonhos grandes e demonstrava ter
uma ambicdo saudavel. Desde o inicio do projeto demonstrava expectativas de mudanca de
vida por meio da educacao e o ensino superior era algo que estava definido como projeto futu-
ro na sua vida. No grupo se destacava por ser um cumpridor assiduo das atividades planejadas
pela coordenadora e por ter demonstrado afinidade com o seu objeto de estudo. Cada infor-
macao nova era compartilhada com muito entusiasmo pelo bolsista que ndo hesitava em bus-
car novas informaces acerca do seu objeto de investigacdo

Com relacéo a seu entendimento sobre a lingua portuguesa, era perceptivel a insegu-
ranca na compreensdo do assunto pelas perguntas que fazia a coordenadora, a qual procurava
sanar as duvidas com explicacBes prudentes e acessiveis. Quando indagado se o entendimento
dele em relagdo a lingua portuguesa tinha mudado a partir do contato com 0 GELOPA, Vini-

cius respondeu que:

Entendia que a lingua era falada pelas pessoas era sotaque dessas pessoas,
por que, a lingua ela define muito as pessoas quando a gente escuta uma
pessoa nordestina falar, a gente sente o sotaque dela. (VINICIUS, segunda
entrevista).

Desse modo, destaco que havia um entendimento parcial que circulava dentro do
gru-po no pensamento imanente do senso comum sobre a questdo. Por ser a tematica da pes-
quisa do GELOPA, a variacdo linguistica foi algumas vezes tema das palestras promovidas
pela coordenadora para esclarecer em relacdo ao assunto e trazer informagdes que pudessem
ajudar no entendimento do assunto. Na primeira entrevista, perguntei ao Vinicius sobre o que

era variacao da lingua, ao que ele deu como resposta:

E a variac&o de Estado para Estado, €... Por exemplo, no Brasil em cada es-
tado varia a, o jeito de fa[ar mas ndo muda o significado dos falares, muda
algumas expressdes. (VINICIUS, primeira entrevista).

Por ter recebido informagGes novas durante a palestra da coordenadora referente a
va-riacdo linguistica, sentiu-se seguro para afirmar que “o portugués de Portugal ndo € igual o
daqui ele € 0 mesmo, as mesmas palavras s6 que tem significados diferentes, tem jeitos dife-
rentes” (VINICIUS, segunda entrevista).

Quando ouvia as palestras da coordenadora, demonstrava que algumas coisas come-

ca-vam a fazer sentido a partir das comparacdes que fazia entre o que ouvia no GELOPA e o
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que ouvia na sala de aula pelos professores de Lingua Portuguesa. Procurava ilustrar determi-
nados casos da lingua, com exemplos que faziam parte do seu contexto linguistico. Na maio-
ria das vezes, dava exemplos pertinentes com relacdo as colocagdes da coordenadora do grupo
e fazia questdo de manifestar sua opinido sobre tudo que era ali comentado.

Na segunda entrevista, Vinicius, instado a dissertar sobre a funcdo pragmatica da

pesquisa que estava desenvolvendo, disse que,

a pesquisa vai deixar o vocabulario santareno, ela vai servir para que as
pessoas entendam nosso vocabulério, entender o vocabuldrio significa dizer
conhecer a variagéo linguistica da regido oeste do Para (VINICIUS, segun-
da entrevista.).

Esse entendimento estd no &mbito do que o jovem destaca em seus escritos que iden-
ti-ficam que ele pertence a uma regido do pais como “falar da sua cidade, da regido onde ele
vive, 0 que aquele povo fala, os costumes” (segunda entrevista, p. 8). Entender a variacdo
linguistica como parte indissociavel da historia social e linguistica de um lugar era algo que
Vinicius precisava compreender, para conduzir a pesquisa e descrever e analisar 0s aspectos
linguisticos do portugués, nos falares rurais e urbanos do oeste paraense. Esse entendimento
foi constituido ao longo de cada encontro, quando se desenvolvia uma atividade diferente com
um objetivo especifico para cada etapa da pesquisa. A minha percep¢do de pesquisadora é que
em cada encontro realizado eram inseridas informagdes novas gque se juntavam as que os alu-
nos dispunham, possibilitando reflexdes que se intercruzavam e eram expostas por eles.

Vinicius explicitava uma inquietude sem igual e demostrava isso nos questionamen-
tos sobre as formas linguisticas presentes nos escritos dos autores pesquisados. Indagado so-

bre o que considerava ser o “certo e o errado” da lingua, respondeu que,

eu sei gque cada regido tem sua forma de fala, mas ndo é s6 isso. Ela vai
além, ela vai buscar o vocabulario, ela vai buscar como falar. Agora eu ja
sei que ndo existe o certo e nem o errado da lingua, existe as variagdes da
lingua. (VINICIUS, segunda entrevista).

O entendimento acerca de pré-conceitos sobre o que é certo e o que € errado foi uma
questdo que exigiu maior cuidado da coordenadora por conta, principalmente, do preconceito
linguistico latente ndo somente nos ambientes escolares, como também em outros ambientes
sociais e que reflete no perfil de formacao do aluno em todos os niveis e modalidades de ensi-
no, assim como na esfera socioecondmica. Desnudar o preconceito que os alunos trouxeram
inconscientemente na concepgdo de lingua era fundamental para que pudessem entender 0s

objetivos do projeto focado em registrar o vocabulario de personalidades literarias e artisticas
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para registrar o vocabulario de cada um dos objetos com o proposito de descrever a variedade
do portugués na regido e contribuir para a formacao sécio-historica da regido.

Além das questbes lexicais, morfoldgicas, sintaticas e pragmaticas do portugués do
oeste Pard, Vinicius relatou, dentre outras contribuicdes que tiveram relevancia na ressignifi-
cacdo de concepcles que ja possuia, estava 0 entendimento subjetivo dos mecanismos sociais

que mobilizam os aspectos sociais do mundo. Na segunda entrevista, respondeu que,

percebo que me importo mais com a politica, assim, com a escola, vamos ser
bem sinceros, eu me importo, mas me importo, mas eu ndo busco mudar
aquilo, eu fico na minha, mas assim... esperando por que va e muda. (VINI-
CIUS, segunda entrevista).

Essa mudanca a que se refere diz respeito a forma como as coisas passaram a ser per-

cebidas por ele

em sala de aula eu falo o que vem a cabeca, eu falo o que eu acho que esta
certo, e mesmo que ndo esteja certo eu vou falando até acertar, eu ndo me
importo com isso, eu sempre fui assim. (VINICIUS, segunda entrevista).

A autoestima que foi conquistada no periodo de vinculo ao grupo trouxe seguranca e
estimulo para Vinicius ter coragem e mais vontade de participar das discussdes em sala de
aula. O conhecimento cientifico colocou esse sujeito diante da producdo do conhecimento
numa perspectiva que se apresenta diferente daquela que a escola oferece. A universidade
como espaco formador de teorias, de sentidos e de subjetividades passou a ter para Vinicius
significacdo de liberdade de pensamento que Ihe permitia se expor de diferentes maneiras.
Essas diferentes maneiras desnudaram uma forma de produzir conhecimento que se apresenta
contraria ao modelo de organizacao escolar vigente de que ele fazia parte como aluno, em que
impera o sistema enciclopédico.

A experiéncia oportunizou a Vinicius, conforme ja relatado no caso de Ruy, o conta-
to com o universo académico pela participacdo em um evento académico de pequeno porte —a
IV Jornada Académica do Instituto de Esperanca de Ensino Superior (IESPES). Essa, como
ou-tras experiéncias vivenciadas por ele, ocasionou uma mudanca que Vinicius relata explici-
ta-mente na segunda entrevista, precisamente na sétima pergunta, relativa as mudancas que
re-conhecia em si na maneira de perceber o mundo, de indagar 0s mecanismos sociais que

esta-belecem a funcionalidade das coisas.

Eu me sinto mais confiante, por que é como se eu ndo tivesse medo de falar
0 que eu tenho ndo tenho medo mais de falar, se t4 errado, se ta certo, eu
quero, quero colocar minha ideia, colocar meu ponto de vista. (VINICIUS,
segunda entrevista).
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Vinicius apresenta motivacdo sobre falar sobre aquilo que o incomoda e que sente
ne-cessidade de mudar nas relagcdes e meios sociais em que circula. Essa ansia de se expor e
se afirmar como alguém que pensa, que tem opinido propria e um entendimento do assunto é a

marca que fica desse aluno.

Manoel

Manoel tem 17 anos. Mora com 0s pais em casa propria na area urbana de Santarém,
Pard. A mée é professora, com ensino superior completo e o pai € pizzaiolo, com ensino fun-
damental completo. A renda familiar é superior a trés salarios minimos. E leitor regular e
aprecia géneros diversos: contos, fabulas, ficcdo entre outros. Nao é envolvido em projetos
pedagdgicos na escola e ndo esclarece a opcdo profissional que deseja seguir futuramente. A
coordenacao pedagdgica da escola avalia como regular sua desenvoltura escolar.

Manoel é um tipico adolescente da cidade grande: gosta de jogos eletronicos, infor-
ma-tica e adota um estilo meio gético na aparéncia, demonstrando alguma influéncia do rock-
and-roll em seu estilo. Tem apreco por literatura de ficcdo e ensaia alguns poemas goticos.
De-monstrando timidez extrema, consegue, segundo afirma, expressar-se melhor por meio de
desenhos que produz com altivez.

No GELOPA, tinha como objeto de pesquisa o estudo do vocabuléario de Ruy Barata.
A principio, demonstrou afinidade com o projeto, mas, no decorrer dos encontros, foi se dis-
persando e mostrando afastamento gradativo. Participava das atividades, mas, na maioria dos
encontros, mantinha-se desatento, sem muito foco no desenvolvimento do projeto — por vezes
a coordenadora do grupo tinha de Ihe pedir atencdo —, sendo o que menos falava e menos so-
cializava conhecimentos e duvidas. De fato, cumpria minimamente com o planejamento das
atividades.

Segundo ele, o desconhecimento de seu objeto de estudo foi 0 que mais 0 motivou a
fazer parte do grupo. No inicio, ndo se sentia & vontade para dar opinido acerca dos assuntos
que circulavam no grupo trazidos de suas experiéncias de vida. Sua maior dificuldade era ex-
ternar sua opinido, quase ndo falava sobre os assuntos discutidos no grupo, parecendo ter inte-
resse em outros assuntos. Faltava aos encontros com certa regularidade e pouco falava sobre a
escola. Em alguns momentos, consegui registrar algumas falas que demonstravam uma postu-
ra inconformada com determinadas situagcdes comuns na escola que o incomodavam.

Na primeira entrevista, apresentou perfil introspectivo, quase ndo conseguindo fixar

o olhar em mim quando lhe fazia pergunta. Respondia as indagagdes com poucas palavras e
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desnudava uma inseguranca projetada em sua fala. Entre os bolsistas, Manoel era com quem
eu tinha mais dificuldades ao entrevistar, pela timidez exacerbada e a introspecgéo profunda.

Tinhamos encontros semanais. A cada encontro, uma atividade diferente era desen-
vol-vida, sempre sob a coordenacdo da gestora do grupo. Poucas vezes percebi o jovem en-
volvido, principalmente, quando se tratava das discussdes do grupo que exigia a participacdo
mais efetiva de todos. Para deixa-lo a vontade, antes da aplicagcdo do instrumento de coleta de
dados, para tentar extrair algo mais solido de seus relatos, procurava estabelecer uma conversa
descontraida. As vezes, eu atribuia essa dificuldade a timidez, em outras, a falta de afinidade
que demonstrava com o projeto.

Na primeira entrevista, indagado a respeito das possiveis mudancas que poderiam ter

ocorrido com ele a partir da experiéncia académica que estavam tendo, disse que,

Fiquei mais seguro de algumas coisas que eu falo, aprendi coisas bastante
novas que eu ndo sabia antes que eu tive que compartilhar com vocés aqui.
(MANOEL, primeira entrevista).

Manoel, assim como 0s outros bolsistas, relatou que passou a sentir, com a participa-
¢do no grupo, uma seguranca incomum para falar e externar opinides. Apesar dessas afirma-
cOes, 0 estudante, em varios momentos dos encontros, mantinha-se inoperante e disperso,
como se aguele contexto ndo fosse o que buscava, ndo parecia a vontade e demonstrava certa
inquietacdo para que chegasse a hora de ir embora. Esse comportamento pode estar relaciona-
do ao desinteresse que percebi da parte dele quanto a execucdo do projeto, desde o inicio hou-
ve uma demonstracdo de falta de afinidade o que pode ter ocasionado uma disperséo do sujei-
to das atividades do projeto.

Manoel, quando questionado em relacdo a funcionalidade da lingua e sobre os aspec-
tos da variacdo linguistica, demonstrou mudancas de entendimento comparativamente ao que
aprendera na escola e atribuia isso ao conhecimento que passou a ter a partir da experiéncia

académica.

Antes eu pensava que 0 portugués era so o portugués do Brasil e de Portu-
gal, mas tem as diferencas de cada regido assim, cada regido fala um tipo
de portugués do portugués especifico. (MANOEL, primeira entrevista).

Quanto a sua dispersao, pode ser que a metodologia usada no grupo talvez ndo fossse
apropriada para envolvé-lo. O envolvimento dos demais nédo era garantia de seu envolvimen-
to. Talvez porque as questdes no campo da Lingua Portuguesa ndo séo de interesse comum

entre 0s meninos, na maioria das vezes, percebi interesse maior da parte das meninas.
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Em algumas atividades, a coordenadora indagava sobre o andamento da pesquisa e
cada um apresentava 0 que havia produzido durante a semana e o que faltava produzir de
acordo com o plano individual entregue no inicio do projeto. Manoel cumpria com as ativida-
des propostas de forma protocolar, como uma obrigacdo, como acontece com a rotina normal
de exercicios escolares, que revela um ensino pautado no cumprimento das atividades estabe-
lecidas sem estimulo a busca do conhecimento.

Manoel participou do projeto até o 23° encontro, momento em que se desvinculou
do grupo para atuar em estagio remunerado no Ministério Publico da cidade. Quando da des-
vin-culacdo, cuidando de investigar sobre os motivos de sua opg¢éo, fiz uma entrevista com ele
em que o0 tema era 0 que 0 motivou a deixar o grupo.

Manuel, com alguma reticéncia, aceitou conversar sobre isso. Tinha dificuldade de
responder as perguntas relativas a sua saida, parecia procurar a resposta apropriada ou que
estava travado para dizer o verdadeiro motivo. Quando lhe perguntei se a proposta do estagio
no Ministério Pablico havia sido mais interessante do que a permanéncia no grupo de estudos

linguisticos ele respondeu:

Eu achei mais interessante saber o que acontece 14 (no estagio). Eu pensei
que eu ia para o criminal, mas néo fui para 4. (MANOEL, terceira entrevis-
ta).

Sua avaliacdo da experiéncia que ele teve com o GELOPA foi a seguinte:

Ela me ajudou muito, né? Até la (Ministério Pablico) também um pouco
ajudou, quando eu lembro de alguma coisa daqui (GELOPA), a entender,
porque a gente tem varias opinifes, a gente tem varias, como é o pensamen-
to dos outros. La também &, quando tem alguém assim, ai a turma fala.
(MANOEL, terceira entrevista).

Percebo que néo foi o projeto em si que se tornou desinteressante para o sujeito, mas
sim o fato de seus anseios de conhecimento ndo coadunarem com esse ambiente, de pesquisa,
descoberta, estudo, sinalizando para uma dindmica mais enquadrada na execucdo de tarefas,
como a que apresenta em contextos caracteristicos de reparti¢cdo publica. O doutrinamento na
execucao de papeis sociais encontra amparo na teoria critica de Adorno que condena a forma-
cdo como mero adestramento e elege o pensamento critico e desimpedido como fundamenta-
cdo de uma formacdo que encontra na autoconsciéncia e no conhecimento a resposta para

formar o aluno na sua integralidade.

Paulo
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Paulo tem 18 anos, segundo a coordenacdo pedagogica tem desempenho escolar
acima da média. Mora com os pais na zona urbana, do municipio de Santarém, com renda
familiar superior a dois salarios minimos; seus pais tém ensino médio incompleto. E leitor
regular e tem preferéncia pelo género romance. Costuma se envolver em projetos de cunho
pedagogico na escola e ndo deixa explicita a opcao profissional que deseja seguir futuramen-
te.

Paulo tinha um perfil timido que, as vezes, dava a impressdo de se esconder atras de
uma armadura para ndo se comprometer com suas opinides. Demonstrava ligacdo extrema
com o esporte e esse era 0 assunto que o fazia falar um pouco mais no inicio do projeto. Sem-
pre se relacionou bem com todos os demais bolsistas, mas se mantinha inerte em meio as dis-
cussdes que ocorriam no grupo.

Com o passar dos encontros, houve crescimento em sua postura académica que per-
cebida ndo s6 por mim como também pelos outros participantes. Foi demonstrando profundo
interesse pelo seu objeto de estudo e passou a atuar no grupo como lideranca. Apresentava
tracos espontaneos de disciplina que eram percebidos na forma como desenvolvia as ativida-
des previstas no projeto junto com os outros bolsistas.

Tornou-se um pequeno lider do grupo dos sujeitos em algumas situacdes e demons-
trou habilidade para gerenciar pessoas. Pelas minhas observacgdes, percebi crescimento aca-
démico relevante em relacdo a pesquisa que estava desenvolvendo, além do compromisso em
cumprir com as atividades instituidas pelo plano individual pela coordenadora do grupo.

Paulo lidava com relativa maturidade académica em relacdo ao desenvolvimento dos
processos em que estava envolvido no GELOPA, e isso, segundo ele, foi desenvolvido ao
longo de um ano de contato com a experiéncia formativa, em que esteve, em contato com o
grupo. Antes ndo se enquadrava nas discusses do grupo, e era perceptivel o nivel de timidez
gue demonstrava e que o impedia de participar mais das discussdes. Ha cada encontro, perce-
bia nitido avan¢o em seus argumentos e como se sentia mais seguro ao falar e dar sua opinido
em relacdo aos assuntos discutidos.

Nas visitas feitas a biblioteca Boanerges Senna, uma das atividades frequentes do
pro-jeto, ele era 0 que menos faltava e estava atento as novas informacgdes que eram colhidas
atra-veés dos registros disponiveis no acervo da instituicéo.

Parecia 0 mais inquieto com algumas situacfes ocorridas na escola e na sociedade
em geral, isso era exposto por ele com frequéncia nas discussdes e que influenciavam direta-
mente no que os outros falavam. Expunha suas ideias de forma contundente e procurava ilus-

trar com exemplos préaticos advindos do seu dia a dia.
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Mesmo demonstrando ser uma mente inquieta, se escondia atras de uma timidez ine-
rente & puberdade. Parecia que no inicio ndo se sentia & vontade para falar, ndo conseguia le-
vantar o olhar e falava baixinho. Mas, aos poucos, foi se fortalecendo de informacdes e se
sentindo confiante para se expor e expor suas ideias, foi quando de fato passei a conhecé-lo,
entender o que pensava, suas concepg¢des de mundo e suas crencas.

Isso ocorreu no contexto de cada encontro, possibilitando abertura epistemoldgica,
cognitiva e disciplinar que o projetou para uma postura incomum que incidia sobre aquela que
apresentava no inicio. O jovem era dono de personalidade forte, o que era percebido durante a
emissdo de opinides nas discussodes coletivas do grupo. Expunha queixas frequentes sobre os
processos pedagodgicos e administrativos da escola e ndo relutava em compartilhar isso com os
demais.

Em relacdo a sua pesquisa, o bolsista tinha como objeto de analise o autor santareno
Felisbelo Sussuarana. H& cada encontro percebia diferentes encantamentos dele em relagcdo ao
seu objeto de pesquisa, cada descoberta feita acerca dele fazia questdo de relatar para o grupo
como forma de compartilhar a nova descoberta. As novas informacdes eram constantemente
registradas em seu diario de campo para ilustrar sua pesquisa como forma de documentar da-
dos empiricos que fariam parte do texto do trabalho.

Como a pergunta central da minha pesquisa tem a preocupacdo em saber como o
con-tato com uma experiéncia formativa de pesquisa pode ter algum efeito sobre a conduta do
aluno, sujeito da minha pesquisa, direcionei a primeira pergunta da primeira entrevista para

indagar sobre o que essa experiéncia tinha causado na sua vida de estudante e ele relatou que,

Mudou o senso de responsabilidade que a gente tem que ter, até quando a
senhora fala negécio de pesquisador eu até procuro saber mais as coisas, e
0 senso mais critico, eu olho as coisas até de outra forma, eu até me solto
mais para falar as vezes, ndo me interessa tanto, to até falando mais. (PAU-
LO, segunda entrevista).

Neste episddio da coleta, fui percebendo nuances que apontavam para a elevacao da
autoestima, que teve reflexo na maneira que este sujeito passou, naquele momento, ndo sé a
ser indagado pelo mundo como também a indaga-lo bem mais do que antes. Em alguns mo-
mentos das rodas de conversas, das constantes socializagfes, ou mesmo nas conversas infor-
mais com a coordenadora ou mesmo somente com 0s colegas, indagava o porqué da escola
ndo permitir espacos de didlogos, que ele sentia falta desses espacos em sala de aula para fa-
lar, discutir, opinar, apreender, ouvir e ser ouvido.

Em uma das rodas de conversa que fizemos para discutir sobre o texto do Rubem

Alves “Escolas asas e escolas janelas”, ja citado acima na descri¢cdo da Clarice, questionou
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com inconformada veeméncia sobre o “engaiolamento constante” percebido por ele na forma-
¢do que a escola disponibiliza aos alunos e que se distancia de uma formacéo que pautada na
liberdade de pensamento e de producdo do conhecimento. Na conversa que foi proposta para a
discussdo do texto, os alunos foram perguntados como percebiam sua escola, se era asa ou se

era gaiola e Paulo posicionou relevada indignacdo em seu depoimento.

Eu néo gosto muito da parte que acho que fala no texto, em certas escolas,
na maioria é centrado naquilo, € sempre a mesma coisa, vai na mesma, nao
sei se acomoda os alunos, dai da angustia, sdo poucos professores que dei-
xam uma aula bacana, tipo acho que os que deixam uma aula bacana séo
aqueles que tem o respeito dos alunos sabem deixar a aula livre, deixando
os alunos falarem, mas tem poucos professores assim. (PAULO, segunda en-
trevista).

A descricéo feita por Paulo revela uma escola enfadonha. Tal escola é reconhecida
pela mesmice de uma préatica que impera nas a¢6es metodoldgicas usadas pelos professores
em sala de aula e que desmotiva o aluno. E perceptivel na fala do estudante uma angustia que
questiona a funcao formativa da escola e mostra que a escola ndo conseguiu se reinventar da
mesma maneira que a sociedade fez. Isso € um reflexo ndo apenas de um aluno, mas da maio-
ria que questiona essa formacgdo conteudista que se ancora em uma concepcao bancéria de
educacdo, mas que ndo satisfaz mais as expectativas dos alunos.

Nesse episodio, ndo que tenha me causado espanto, mas fiquei contente em perceber
0 quanto o paradigma de educacdo bancéria ndo € aceito pelos alunos e como eles percebem
claramente que isso ainda estd muito presente nas escolas. Esse relatos soaram como um re-
pudio as formas repressivas e alienadoras que a escola insiste em usar para formar 0s nossos
alunos. Em uma das falas, um deles comparou o modo de ensino usado pelos professores da
escola em que estudam como domadores de animais, em que 0 “domador-professor” determi-
na cada movimento, cada acdo do aluno, impedindo a liberdade de aprender com estimulo,
que efetive a producdo do conhecimento numa esfera que ultrapasse os muros da escola e que
0 projete para a vida.

Paulo revelou que o discurso usado pelos professores em relacdo ao papel do aluno
no processo de aprendizagem ndo é coerente com a pratica de atuacdo dele na formacao do
aluno. Apesar de isso ser um tema muito debatido pelos estudiosos, surpreendeu-me ser uma
percepcdo vinda dos alunos enquanto pecas centrais desse processo. As colocacGes nédo ape-
nas do Paulo como dos demais bolsistas convergiram para uma percepgdo que perdura nas
entranhas mais profundas da educacdo acometendo-a a um declinio na qualidade do ensino

gue afunda em grande parte as certezas que devem ser projetas no futuro.



80

A educacéo verticalizada entre o professor e o aluno se desenvolve em uma expec-
tativa que busca a homogeneidade entre os alunos, limitando-os a uma educac¢ao que ndo li-
ber-ta, ndo projeta, ndo transforma e ndo almeja ser mais. Esse querer mais esta na educacao
que desaliena e que esta fundamentada em processos de aprendizagens autbnomos que conju-
gam da simbiose entre a teoria que fundamenta e a pratica que desenvolve habilidades, cria
neces-sidades, liberta de preconceitos e torna 0 homem efetivamente um ser praxico.

O estudante foi um dos que mais relatou sua inquietude diante dos ditames do ensino
propedéutico que a escola faz uso e que se apoia em uma concepcao saturada de um ensino
que ndo promove o pensar autbnomo com uma Viséo horizontal do mundo, mas se funde em
uma visao vertical em que aquilo que saia da ordem estabelecida, ocorra pela reproducgéo de
conhecimento e ndo na producdo de conhecimento.

O estudante passou a ter uma postura questionadora e demonstrava constante insatis-
facdo com a conduta da escola de ensino médio em que estudava. Passou a falar mais sobre o
seu objeto de pesquisa, das novas descobertas e também nas dificuldades em encontrar infor-
macdes acerca do escritor Felisbello Sussuarana.

No 17° encontro, a atividade prevista pela coordenadora do grupo foi assistir ao filme
“O Leitor”, dirigido por Stephen Daldry, com o objetivo de levantar discussdes acerca da im-
portancia da leitura. Nesse episddio, Paulo soube estabelecer conexdes maduras entre o filme
e 0 contexto da sua realidade. Além de falar sobre a importancia da leitura, que era a temética
principal do filme, imprimiu comentarios favoraveis sobre o contexto histérico e social em
que passava o filme. Perguntado sobre 0 que mais chamou a sua atencao sobre o filme, Paulo

foi contundente em colocar sua opinido sobre o filme.

O que chamou mais minha atencéo foi é, o fato dela nao saber ler nem es-
crever, era o fato mais vergonhoso para ela do que estar em meio aquela
guerra e tudo que ela tinha feito, ai aquilo comprometeu muito ela, mudou a
vida dela, ndo saber ler, ndo saber escrever mudou a vida dela, seguiu outro
rumo. Eu acho que é praticamente assim na vida de hoje mesmo, saber ler e
escrever pode mudar a vida de alguém. (PAULO, primeira entrevista).

As percepgdes que Paulo foi tendo a partir das constantes e diferentes experiéncias
adquiridas no grupo de estudo possibilitaram a ele ressignificar diferentes contextos os quais
ele passou a ter contato. A analise feita oralmente por ele, em relagdo ao filme “O leitor”, esta
ancorada nas novas experiéncias com as quais teve contato, que o fizeram de uma maneira

critica manifestar determinadas analises fundamentadas, abordagens feitas em conjunto com o

grupo.
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Durante a primeira entrevista, dentre outras perguntas de carater conceitual, pergun-
tei a ele sobre o conceito que tinha em relagdo a estudar. Essa pergunta tinha o objetivo de
averiguar se o entendimento que ele carrega de estudar estava ou ndo alicercado no senso co-

mum, em resposta 0 jovem respondeu que:

Estudar tem varios conceitos. Para mim mesmo tem dois sentidos: aprender
as coisas do mundo e ir nesse caminho para ser alguém na vida ou aprender
para si mesmo e ser uma pessoa gue sabe mesmo das coisas sem sentido, de
estar na escola s6 para aprender a ser alguém na vida e pronto. Acho que
esses dois sentidos. (PAULO, primeira entrevista).

Paulo tinha uma seriedade ao falar, as discussdes do grupo eram encaradas por ele
com atencdo e verdade. N&o fazia o papel do rebelde sem causa, mas tinha uma postura que
ndo dialogava com as concepcdes liberalistas que a escola utiliza no processo formativo e que
mantém uma projecdo conceitual no aluno como sujeito desse processo. Uma observacgdo que
fiz é que percebia que ele conseguia se expor de forma mais esponténea, nas rodas de conver-
sa ou nos didlogos informais, ja nas entrevistas apresentava dificuldades em se expor que po-

de ser explicado pela timidez comum a sua personalidade.

Fernando

Fernando tem 17 anos, mora com seus pais na zona rural do municipio de Santarém,
Curua-Una, possui renda inferior a um salario minimo, € o mais velho de uma familia de qua-
tro irmédos e tem desempenho escolar satisfatorio, segundo a coordenacao pedagdgica da esco-
la. Declarou no questionario socioecondmico que seus pais possuem ensino fundamental
completo e que ndo sdo leitores assiduos.

O objeto de sua pesquisa no GELOPA foi o escritor Wilson Fonseca, e tinha como
ob-jetivo principal reunir os vocabulos reincidentes do escritor em sua obra e apresentar isso
em forma de relatério, para que pudesse ficar registrado no GELOPA. Desde o inicio, apre-
sentou afinidades com a tematica bem como o objeto de estudo. Nesse momento inicial, apre-
sentou uma indisciplina com o cumprimento dos horarios e com a assiduidade, nos encontros
regulares que ocorriam semanalmente na universidade.

Aos poucos foi se adequando ao ritmo do programa e se enquadrando no projeto. Di-
fe-rente dos outros sujeitos, tinha a mde como uma figura importante porque era quem desde
0 inicio o incentivava a permacer no projeto e quem estava em contato comigo para saber
noticias sobre ele. Essa percepcao tive principalmente quando estive em contato com a mae

dele para pedir autorizacdo e explicar acerca do projeto. Observei que pelo fato de ela nédo ter



82

avancado nos estudos, ela aposta na educacéo dos filhos, como garantia de um futuro digno e
diferente daquilo que ela deixou de buscar para si. E sempre ela quem acompanha a vida esco-
lar de Fernando e estava sempre em contato comigo para saber se ele estava frequentando
normalmente 0s encontros e também para saber se estava cumprindo com as atividades do
projeto.

Fernando vem de uma realidade de contexto rural, sem privilégios econémicos, o que
dificulta o acesso aos bens de consumo tecnoldgicos que, de alguma maneira, podem facilitar
0 contato imediato com informacdes que transitam nos diversos campos da sociedade. Apesar
disso, foi aos poucos apresentando crescimento dentro do grupo e essa mudanca foi chamando
a minha atencéo, pois demontrava extrema sensibilidade, em suas analises a partir dos poemas
escritos pelo escritor que era seu objeto de pesquisa.

Em alguns momentos, gostava de recitar alguns trechos dos escritos que mais cha-
mava sua atencdo e que estava de acordo com o que estava se discutindo naquele momento no
grupo. Demonstrava constante entusiasmo diante dos poemas do autor e se impressionava
com a delicadeza dos versos, lembrava que tantas vezes ouviu suas cangdes, mas que nao se
importava em saber quem era o autor. Cada encontro fazia questdo de ler um verso de um
poema e de ressaltar as palavras que marcavam a variante linguistica usada pelo autor e bus-
cava exemplos do uso no proprio grupo e em outros contextos que ele fazia parte.

Em determinados encontros parecia mais atento a captar informagdes novas acerca
do autor do que em outros. Mas, ao fim foi um dos que mais conseguiu reunir informacdes
para a investigacdo. Tinha tudo organizado em seu diario de campo e catalogado conforme
orienta-¢Oes da coordenadora do grupo.

No grupo se posicionou no inicio de forma timida e apresentava algumas dificulda-
des com a leitura, mas cumpria com a maioria das atividades prescritas do plano individual da
pesquisa. No inicio do projeto, foi notificado por conta das faltas que eram recorrentes no
grupo, mas em seguida demonstrou ter se identificado com o projeto e passou a cumprir com
mais compromisso 0s encontros.

Nas rodas de conversa do grupo, relatava que antes ndo se sentia a vontade para ex-
por suas ideias e que, aos poucos, foi sentindo seguranca para discutir acerca das tematicas
que o grupo de pesquisa discutia e que a sua inser¢cdo no GELOPA tinha ajudado a superar o
medo de falar em algumas situacGes na escola. Esse fato era recorrente na fala do jovem que
fazia questdo de ressaltar como a experiéncia com a pesquisa fez muita diferenca na sua con-

duta enquanto aluno do ensino médio. Para iniciar, na primeira entrevista, perguntei a ele o



83

que essa experiéncia formativa, que estava tendo contato na universidade, tem causado em sua
vida de estudante.

Na primeira entrevista, depois de certo tempo para se adaptar ao grupo de estudo,
Fernando teve o seu primeiro contato com a entrevista e pude perceber certo nervosismo que

0 assolava, mas que ndo o impediu de expor seu posicionamento.

Bom...o que essa experiéncia tem causado na minha vida de estudante é que
quando eu entrei para esse grupo de pesquisa é que eu perdi meus medos de
exposicao na frente, que eu fiquei mais dindmico na sala, comecei a respon-
der mais perguntas, ficando mais democréatico em questdo da minha opini-
ao, a relacéo em sala de aula essa pesquisa tem sido importante para mim,
que, tipo eu perdi, eu, 0 medo de expor a minha opinido na sala de aula, é
isso. (FERNANDO, primeira entrevista).

E interessante dizer que o Fernando, apesar de demonstrar um constante nervoso du-
rante as entrevistas, tinha percepc¢des que apareciam constantes em suas falas como a que per-
cebi no trecho acima quando se reporta a questao de ter se tornado “democratico”, eu entendo
gue o sentido que denota esse vocabulo para ele é de liberdade de poder falar e ser ele mesmo,
externando sua opinido a partir do que esta se discutindo naquele momento. Essa liberdade de
pensar, organizar e externar pode ndo ser a mesma dindmica que ele encontra na escola.

Essa liberdade do pensar pressupde a democratizacdo do pensar livre que conduz a
formacdo critica diante do que se aprende e do que se apreende na escola. Isso passa pela teo-
ria adorniana que adverte em relacdo aos efeitos negativos de um processo educacional que
estd fundamentado apenas como subterfligio de esclarecimento de consciéncia, e deixa de
lado a devida forma de como a educacéo se realiza como apropriacdo de conhecimento técni-
co (ADORNO, 1995).

A forma de conduzir o projeto com base nos preceitos do programa de bolsa de inici-
acdo cientifica que exige postura disciplinada, porém auténoma de aprender, em alguns mo-
mentos se convergia com a base reificada do aprender fundamentado em metodologias e con-
cepcdes quadradas e sobre formas engessadas de ensino; por isso, percebia, em alguns mo-
mentos, visivel dispersao de sua parte, ndo parecia estar focado na pesquisa, 0 que ocasionava
uma chamada de atenc¢éo da coordenadora do grupo. Apesar disso, percebia vontade de ascen-
sdo social que esta conscientemente voltada para a educagdo como meio de vencer na vida.

Na primeira entrevista, tive a percep¢do de que sua inser¢cdo no projeto soou como
um desafio pelo fato de ndo estar acostumado com aquele tipo de aprendizagem que busca o
de-senvolvimento de uma autonomia capaz de levar o aluno a buscar respostas diante dos
guestionamentos que surgem no decorrer do contato com as diversas tematicas que sdo discu-

tidas no grupo e que transcendem as convencdes metodoldgicas que a escola apresenta.
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Sim, contribuiu porque quando entrei para a universidade eu busquei dar o
melhor para esse grupo de pesquisa, tipo quando eu entrei eu ndo tinha mui-
ta responsabilidade, quando eu assumi esse grupo de pesquisa trouxe mais
responsabilidade e ai eu fiquei mais interessado em querer saber mais sobre
a pesquisa, mais sobre o escritor, ai eu busquei ter mais conhecimento.
(FERNANDO, primeira entrevista).

Essa autonomia a que me refiro diz respeito a produgdo do conhecimento em que o
su-jeito ou aprendiz pode ser produtor do conhecimento e ndo apenas receptor ou expectador
dos saberes historicamente construidos que, nas escolas aparecem camuflados em forma di-
tames revestidos de forte pragmatismo e de um realismo repleto de ingenuidades. (ABRAN-
TES e MARTINS, 2007 ).

O jovem no inicio tinha posicionamentos timidos em rela¢do aos assuntos que eram
tratados, mas percebia que buscava se desprender das formas presas de ver e entender 0 mun-
do. Fazia um esforco perceptivel para entender os processos normais do projeto e mantinha
um compromisso de registrar tudo que era relativo as suas descobertas, parecia que estava
descobrindo um novo jeito de aprender. Isso foi relatado por meio da fala do sujeito na quarta

pergunta que questionava acerca do conceito da acdo de estudar que ele tinha:

Estudar para mim é estudar € conhecer, conhecer mais sobre a vida do au-
tor que estamos pesquisando; pra mim estudar é isso, buscar cada vez mais
conhecimentos. (FERNANDO, primeira entrevista).

E quando perguntado a ele sobre a importancia de estudar a lingua ele respondeu:

Sim! Estudar a lingua eu acho importante porque, nés estudando a lingua
saberemos mais, saberemos, conhecemos mais de onde ela veio, de como ela
esta no dia atual de hoje, que ela vem mudando cada vez mais, algumas re-
gras mudando no termo de ortografia, vem mudando cada vez mais, € isso,
eu acho bom estudar a lingua. (FERNANDO, primeira entrevista).

Fazé-lo pensar sobre a lingua portuguesa teve relevante impacto em seu entendimen-
to a respeito do uso e da estrutura da lingua. Embora apresentasse dificuldades em falar sobre
ISSO nas primeiras entrevistas, nas seguintes sinalizava um entendimento mais maduro que
dimanava das explicacOes e das palestras que ocorreram no GELOPA com o objetivo de sen-
sibiliz4-los para a compreensdo e interpretacdo dos aspectos que formam a lingua e as suas
variagdes que as tornam flexivel e mutavel.

Entender os processos que permitem a variacdo da lingua era imprescindivel para en-
tender as obras de cada autor pesquisado, uma vez que a pesquisa do HSLP era voltada para
analisar as palavras variantes encontradas nas obras desses autores e que possibilitam enten-

der determinados processos da historia e das manifestacdes linguisticas da regido.
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Durante o acompanhamento longitudinal, a preocupagéo que tinha era de ter certeza
sobre o entendimento dos jovens participantes em relagdo ao projeto HSLP e quanto as ativi-
dades de pesquisa dos vocabulos das obras de cada autor. O entendimento da pesquisa por
meio de suas percepcdes possibilitou ao sujeito ter o dominio dos objetivos e do problema de
pesquisa que eram imprescindiveis para 0 andamento da pesquisa e para a participacao dele
nas atividades inerentes ao planejamento do trabalho. Nesse sentido, na segunda entrevista, a
primeira pergunta que foi feita a ele foi em relacdo ao entendimento dele sobre a pesquisa que
ele estava participando, no grupo de estudos linguisticos da universidade. Sua fala relata uma
percepcdo incauta, mas que desnuda uma postura de ressignificagdo de aspectos do regiona-
lismo que, por algum tempo, ndo o atraia, mas que com o contato com o objeto de andlise

passou a ter outro sentido, mesmo que de forma imatura.

Essa pesquisa que nés estamos fazendo, além de conhecer para nés, a gente
pode informar, dizer como é nossa a pesquisa qual foi 0 autor mesmo, 0s au-
tores santarenos é eu acho interessante isso porque as vezes a pessoa nao
conhece 0s proprios autores daqui, preferem outros autores que relatam ou-
tras poesias, ndo aqui de Santarém, do Rio de Janeiro.... e outros lugares.
Monteiro Lobato é bem conhecido né?... tipo, Monteiro Lobato é bem co-
nhecido na cidade dele e fora dela. O nosso autor ndo, alguns ndo sdo co-
nhecidos fora da cidade nem conhecido por muitas pessoas daqui que mo-
ram aqui em Santarém mesmo, por causa de que... eu ndo me importava com
as coisa daqui de Santarém, porque ndo gosto muito de musica regionais, eu
ndo procurava saber porque s6 de pensar em ver masica assim tipo, eu de-
sanimava de pesquisar. Mas, através da pesquisa ndo, porque tem poesia
bonita mesmo. Cada poesia legal, eu gostei muito quando a gente leu uma
poesia bonita mesmo, cada poesia legal. (FERNANDO, segunda entrevista).

Fernando, na fala acima, faz referéncia ao processo de identificacdo que passou a ter
com a tematica regionalista do autor que pesquisa, sinalizando uma valorizacdo do que é pro-
prio do lugar (Santarém) e que ainda ndo tinha percebido que a linguagem que é usada nas
obras do autor é a reproducdo da linguagem usada por ele também. Isso passou a ter uma im-
portancia impar na forma como ele passou a conduzir o seu trabalho.

O jovem deixa claro que aos poucos foi conseguindo entender o processo que envol-
via 0 projeto e isso fez ele ter outras percepcdes em relagdo aquilo que por algum tempo tinha
sentido para ele e que, a partir do contato com 0 projeto passou a ser ressignificado por ele de
outra maneira.

Outra indagacédo feita foi em relacdo ao pragmatismo, aplicabilidade prética, utili-
dade da pesquisa, por ser uma pesquisa académica, por isso, surgiu a proposta de perguntar a
ele acerca da natureza pratica da pesquisa.
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Eu tenho certeza que vai vim novos alunos, novos bolsistas, eles vao tipo,
aprofundar cada vez mais o que nos ja t4, vao servir como uma fonte de
pesquisa, acho que vai ser uma fonte de pesquisa para 0s outros pesquisa-
dores que vao vim. Eu acho que é uma fonte de pesquisa para 0s outros que
estdo chegando. Eu acho que eles vao aprender é... cada vez mais, por cau-
sa que assim eles ndo vao ter muito trabalho eu acho! Eles vao vim num ma-
terial mesmo, eu acho que eles vao aprender muita coisa interessante como
eu aprendi e to aprendendo. (FERNANDO, primeira entrevista).

O entendimento do jovem em relacdo a utilidade préatica da pesquisa que ele esta fa-
zendo tem haver com 0 modo de producdo do conhecimento e como a articulagdo entre ideia e
a acdo ou entre a teoria e a pratica que acontece no processo de historicidade humana e se
realiza no movimento de composicédo da realidade social.

E importante ressaltar que, a producdo do conhecimento, se constitui a partir da rea-
lidade histdrica que o individuo tem acesso e que é construida a comegar pelo objeto produzi-
do pelo proprio homem e nas relagdes constituidas entre eles na base de tais producdes.

Esse conhecimento estd ancorado ndo apenas nos conceitos formais e historicamente
produzidos pelo homem, mas nas experiéncias que o sujeito acumula e que se organiza junta-
mente com o que ele recebe no contato com diferentes relacBes sociais que formam o ambien-
te em que circula o conhecimento e com o qual ele tem contato.

As percepgdes que 0 jovem passou a ter a partir do contato com a experiéncia acadé-
mica do GELOPA hipoteticamente podem ter causado mudancas de paradigmas que sinali-
zam alteracBes nas interpretacdes que ele relata ter a partir desse momento como é possivel
perceber em sua fala no trecho abaixo quando perguntado, na segunda entrevista, se ele per-
cebia alguma mudanca significativa na forma como ele entende as coisas do mundo, entéo ele

respondeu:

Eu ndo me importava porque antes eu ndo me importava ndo, podia ter ma-
nifestacBes essas coisas que eu ndo me importava é, tava tendo reunido as
Vezes que era para nGs mesmos € eu Ndo me procurava me importar ndo, por
causa gue ndo tava nem ai [...]. Mas néo, fui mudando assim, porque agora
eu, a gente ta sendo mais participativo assim, em todas as coisas na escola,
participativo. Procuro agora no terceiro ano que estamos concluindo, eu
procuro tipo, me envolver cada vez mais, por causa que eu quero aproveitar
esse tempo que eu to tendo agora aqui é€... tipo me aprofundar cada vez
mais, é discutir, ndo em forma de briga, mas tipo de entender cada vez mais,
de buscar cada vez mais, eu acho que vem mudando em mim por causa que,
tipo, perdendo a vergonha de ler, pra falar com meus amigos, quando eu ti-
nha vergonha de ler na frente né?! Discutir, falar minha opini&o, isso eu ti-
nha vergonha de ler na frente né? [...]. (FERNANDO, segunda entrevista) .

O jovem ratifica uma mudanca que opera na ruptura de uma visao vertical de deter-

mi-nadas questdes que antes ele ndo se sentia seguro em expor e em cobrar do meio em que
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esta inserido, mas que aos poucos, segundo ele, foi mudando e conduzindo-o0 a uma postura
ques-tionadora e democrética, estimulada pela aplicabilidade e desenvolvimento das discus-
sBes no grupo. Isso possibilitou uma reabertura epistemoldgica nesse jovem que dialoga com
uma nova possibilidade de formacéo geral que inclui a formagdo humana.

Esta proposta de formacao projeta no sujeito enveredar pelo caminho do pensamento
livre, distante do conceito de formacdo que dissolve os conteidos estabelecidos e se funda-
menta apenas no conceito liberal-construtivista do “aprender a aprender”. A proposta de edu-
ca-¢do conteudista € predominante, na proposta da educacéo regular, que reconhece uma ani-
ca vertente do ensino que diz respeito ao treinamento ou adestramento de um conjunto de co-
nhe-cimentos relativos as préaticas profissionais, como uma maneira de preparar o sujeito para
exercer as questdes técnicas e ndo humanas também.

Fernando e os demais bolsistas participaram até o fim do projeto e de importantes
eventos académicos, com a exposicdo parcial dos dados da pesquisa. Vale ressaltar que essas
atividades serviram como atividade extra do projeto. Na segunda entrevista, na 13?2 pergunta,
indaguei qual era a sua opinidao em relacao a participacdo dele e dos demais bolsistas, na Jor-

nada Académica do Instituto Esperanca de Ensino Superior em 2015, ele respondeu entéo:

Achei muito legal, por causa que, assim, nunca tinha participado, mas o
meu trabalho ndo foi assim é... para explicar né?, foi dos outros meninos,
dos meus colegas, mas eu queria que o meu fosse para explicar, falar para
todo mundo, falar nosso trabalho , é, falar sobre o que estamos aprendendo,
0 que noés aprendemos né?, por causa que assim como nés, relatando, digi-
tando é... deixando la, porque as vezes a pessoa Ié ai ndo entende, as vezes
ta precisando de uma explicacdo. Entdo esse trabalho no IESPES vem para
te mostrar o trabalho que tu (ele) ta fazendo aqui na UFOPA, que é um tra-
balho que tu (ele) ta resgatando o autor, porque as vezes tem pessoas que
vao 14, ndo conhecem nem um, ai 0 nosso era diferente, era de linguagens, é
reconhecendo, é pesquisando os autores santarenos, isso foi legal 14 no
IESPES. (FERNANDO, segunda entrevista).

Essa experiéncia possibilitou o contato mais uma vez do jovem com uma atividade
que ndo é comum na escola de ensino médio e que favorece a valorizagdo do trabalho produ-
zido a partir da experiéncia formativa de pesquisa que o submeteu a questdes que ndo estdo

intrinsecamente ligadas as normas de convengéo da escola.

4.3.2 Andlise, interpretacdo e compreensdo das informacdes

A analise que se apresenta faz o cruzamento tedrico-metodoldgico dos elementos
constitutivos de um conjunto de informagdes extraidas dos dados colhidos que foram analisa-

dos considerando o referencial tedrico citado anteriormente a luz da Teoria Critica. Essas in-
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formagdes serdo reunidas sob a conducdo da categoria que funciona como forma de classifi-
cacdo de elementos que apresentam caracteristicas comuns.

A partir da primeira entrevista, denominada como “marco zero” da coleta de dados,
pode-se ter um entendimento sobre alguns conceitos que circunscrevem a pesquisa e que di-
zem respeito ao objetivo geral da investigacdo. Como citado anteriormente, durante a pesqui-
sa exploratdria, emergiram duas categorias: experiéncia e formacgdo; em seguida, a partir do
tratamento dos dados, emergiram as categorias: autoconfianca, autonomia e criticidade.

Cada categoria apresenta sentidos distintos apesar de que em alguns momentos da
andlise a categoria formacdo e autonomia, por exemplo, parecem igualar-se. Mas, na tessitu-
ra do texto elas sdo apresentadas e fundamentadas em dados que foram produzidos ao longo
da pesquisa e que subsidiaram os resultados apresentados.

A categoria experiéncia remete-nos ao acimulo de experimentos possiveis com rela-
cao ao contato que os sujeitos tiveram com as diferentes atividades sisteméticas de pesquisa,
as quais ocasionaram nova reorganizacdo de pensamentos e a descoberta de novos conceitos
fomentados pela reflexdo critica.

Para Pucci (2015), o termo experiéncia foi, com o tempo e com o habitual uso do
termo, alcancando consisténcia conceitual na constituicdo histérica do sujeito, na constante
busca do conhecimento e de sua “autopreservag¢do”. O autor afirma que ela é fruto da insis-
téncia do experenciar, do descobrir e da determinacdo em entender os obstaculos impostos
pelas contradi¢bes sociais imperativas que submetem o individuo. As falas abaixo demons-
tram que, o sujeito em contato com um novo objeto de conhecimento, vive um processo que
admite um olhar experencial de descoberta de novas possibilidades de aprender e de entender
o dinamismo que reveste os diferentes contextos sociais.

Acho que, acho que muitas coisas... assim, muitas experiéncias novas... meu
interesse por leitura tem ficado cada vez mais, enfim... tenho tido cada vez
mais interesse por poemas também. (CLARICE, primeira entrevista).

Essa experiéncia tem causado na minha vida de estudante, é que, quando eu
entrei para esse grupo de pesquisa, é que eu perdi meus medos de exposi¢ao
na frente, que eu fiquei mais dindmico na sala, comecei a responder mais
perguntas, ficando mais democratico em questdo da minha opinido. (FER-
NANDO, primeira entrevista).

[1sso] tem feito com que eu pesquisasse mais, eu aprimorasse mais meus co-
nhecimentos. (VINICIUS, primeira entrevista).

Na minha vida de estudante, tem melhorado bastante porque eu acho que,
além do que estou aprendendo um monte de coisa, estd sendo bem legal ser
bolsista aqui. (RUY, primeira entrevista).
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Tem desenvolvido mais minha observacéo assim, fiquei mais seguro de al-
gumas coisas que eu falo, aprendi coisas bastantes novas gue eu nédo sabia
antes que eu tive gue aprender para compartilhar com vocés. (MANOEL,
primeira entrevista).

A experiéncia referida pelos sujeitos pode ndo estar apenas no contato com 0 novo,
mas no contato com um ambiente que propicia reflexdes distintas, proprias do espago acadé-
mico de pesquisa, 0 qual se difere consubstancialmente do espaco tradicional da escola do
ensino médio, fundamentada em uma cultura do ensino que segue 0s modelos propedéuticos
convencionais de ensinar, em que a praxis, no tocante, € significativamente desprovida de
autorreflexdo critica do pensamento. (ABRANTES, 2006).

A préxis, para Martins (2009, p. 2),

Compreende a dimensdo autocritica do homem, manifestando-se tanto em
sua acdo objetiva sobre a realidade quanto na construcéo de sua propria sub-
jetividade. A titulo apenas de esclarecimento geral, cumpre-nos apontar que
a subjetividade humana (j& superadas as concepgdes essencialistas, metafisi-
ca e a-histéricas) é um sistema de sentidos construido afetiva e emocional-
mente nas experiéncias de vida. Assim nada existe que ndo seja um espaco
formador de sentido se, consequentemente, de subjetividade .

A autora afirma que todos 0s contextos experienciais, por sua vez, sdo construidos
pelo trabalho do homem que incorre por meio da praxis nas trés dimensdes orientadoras: o
que fazer, para que fazer e como fazer. Tais dimensdes mostram como o individuo pode che-
gar, a partir da matéria, a ideia e/ou ao contrario, vivenciando transformac@es importantes
para o desenvolvimento das competéncias ontoldgicas indispensaveis, ocorridas por meio da
construcdo e fotalecimento dessas habilidades em questéo.

Fazendo analogia com a expressdao “experiéncia filoséfica”, usada por Adorno no
aforismo “O privilégio da experiéncia da dialética negativa”, faco uso de seu pensamento para
fundamentar a necessidade da experiéncia filoséfica nos processos educacionais como tam-

bém experiéncia epestémica de pesquisa. Adorno (2009, p. 33) sustenta que,

Para ser constituida [a experiéncia filosofica] precisa de sujeitos reflexivos e
criativos; enfim sujeitos fortes que, a0 mesmo tempo em que se dirigem ao
objeto para se deixar permear por ele, tomam distancia de seu outro, num au-
to-reconhecimento mediativo, para melhor poder capta-lo e expressa-lo.

A experiéncia, com o fazer cientifico tem representatividade legitima que, por si s0,
ja oferece possibilidades de produgdo de conhecimento auténomo, projetando o individuo
para experiéncias autorreflexivas que os indagam e conduzem para producdo de construtos
intelectuais que sdo registrados em sua mente e corroboram para a a formacdo da maioridade
critica defendida por Adorno (1995).
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Esses sujeitos tiveram trocas significativas durante o periodo longitudinal da experi-
éncia cientifica do GELOPA, o que fez com que ressignificassem as tramas verticalizadas do
aprender e passassem por situacdes de discussdes que causaram embates entre as informacdes
novas apreendidas e as informacgdes compartimentadas que possuiam. Esse revés encejou mu-
dancas que interferiram na forma de analisar e empreender alguns aspectos que compdem as
relagOes de aprendizagem.Tais saberes, por sua vez, estdo intrisecamente ligados ao conjunto
de experiéncias que o individuo vivencia e que colaboram para a formacéo do conteudo axio-
I6gico.

A dialética materialista, resultado da experiéncia humana e em constante
processo de sua propria construgdo, é uma destas formas. Fixou-se em cate-
gorias, cujo ponto de partida é a afirmacdo de que um objeto somente pode
ser apreendido a medida que se atua sobre ele. O processo de conhecer se faz

na relag&o entre a realidade em suas multiplas determinagdes e a consciéncia
da realidade. (ABRANTES, 2006, p. 3).

Essas mudancas apontaram para o enfrentamento das imposi¢des comuns da escola.
Uma delas se revela na ocorréncia do aluno se posicionar como mero expectador no processo
de aprendizagem, mas a percepcdo dela por eles os coloca diante de uma postura de ruptura
como a que exemplifico com a ajuda dessa fala: “tem desenvolvido mais minha observagao,
assim, fiquei mais seguro de algumas coisas que eu falo”. (VINICIUS, segunda entrevista).

A autodescoberta de potencial critico tem efeito na aquisicdo da autoconfianca, a
qual pressupbe o fornecimento de subsidios cientificos e tedricos que favorecem a postura
critica e questionadora, que busca respostas para as lacunas constantes que a formacao fragili-
zada do ensino médio expde. Mais do que isso, passa a confrontar dialeticamente o aparente e
o real para fazer insurgir a fragilidade daquilo que nomeia a realidade. (ADORNO, 1995).

Na investigacdo em questdo, a experiéncia com a pesquisa, em que 0s sujeitos, que,
na légica de Martins (2009), foram postos em interacdo com o produto da ciéncia e teorias
constituidas historicamente, ocasionou outras experiéncias de producdo e de apropriagdo do
conhecimento que os capacitaram para intervengdo na realidade da qual fazem parte como
seres sociais.

O individuo necessita se integrar a dindmica que conduz a realidade sem ignorar ne-
nhum movimento e a multilateralidade que a compde. Nesse sentido, Abrantes (2006, p. 4)
assevera que ele precisa “ser educado para que possa conhecer sua realidade, para nela pene-
trar e identificar contradigdes e tendéncias de movimento e assim, com conhecimento das

forcas sociais e de suas proprias forcas (como limites), direcionar sua atividade”.
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A formacdo tomada acerca do que Adorno (2003) considerava esta relacionada com
a cultura tomada pelo lado da apropriacdo subjetiva. A cultura é constituida de um duplo cara-
ter que aponta para a adaptacdo a realidade e para a maneira como se apresenta a busca do
desenvolvimento da autonomia do individuo.

A autonomia, como condicdo imprenscidivel da formagdo de acordo com as concep-
¢Oes adornianas, mantém relacGes indispensaveis com uma educagao que transcenda o aspec-
to meramente enciclopédico e reprodutor de pensamentos tolhidos que circulam pelo viés das
pedagogias da semicultura, que imprimem padrdes da escolariza¢do nos moldes do “aprender
a aprender” ou do “aprender fazendo”.

As concepgdes adornianas a despeito da educacdo perpassam pelo viés irrevogavel
da Teoria Critica que, segundo Pucci (2001, p. 13), considera relevante, no processo de
aprendizagem educacional, o desenvolvimento continuo da “educacdo do pensamento para a
autorreflexdo critica”. Desta forma, a escola é considerada mediadora do processo de humani-
zacdo do individuo e necessita indagar o sentido de teoria e pratica sob a Gtica da critica.

Teoria e pratica precisam estar conectadas para a realizacdo da acdo transformadora
da realidade vigente. Na educacdo, essa relacdo parece um tanto fragilizada por ndo permitir
que se indague o real motivo das coisas e a importancia da fundamentacao das teorias para 0s
processos histéricos de aprendizagem. Entender que o processo de aprender ndo pode estar
alicercado no mero cumprimento de tarefas pautadas em protocolos rotineiros; requer pensar,
a priori, na atuacdo do aprendiz na producdo do conhecimento. As falas seguintes mostram o

gue pensam 0s sujeitos desta investigacdo quando indagados a respeito do ato de estudar:

Estudar para mim é ... eu acho que é ... estudar pra mim, estudar.... estudar
para mim... estudar é conhecer, conhecer mais sobre a vida do autor que
estamos pesquisando, é... pra mim estudar, é isso, buscar cada vez mais co-
nhecimentos. (FERNANADO, primeira entrevista).

E vocé se aprimorar, é vocé correr atras, é vocé buscar fazer os deveres, é...
€ vocé, vocé pegar, vocé fazer suas pesquisas, estudar para mim é... é, ndo é
sO voceé ir na escola e ficar 14, s6 olhando, s6 baguncando, é vocé ir para
vocé fazer os deveres, vocé tentar buscar aquilo que vocé ndo entende, bus-
car... buscar se aprimorar naquele assunto que vocé t4 com dificuldade, isso
é estudar para mim. (VINICIUS, primeira entrevista).

E buscar conhecimento por conta propria, € procurar querer saber mais
(MANOEL, primeira entrevista).

Estudar pra mim mesmo seria, tem dois sentidos pra mim mesmo, seria pra
mim tem dois sentidos: aprender as coisas do mundo e ir nesse caminho e
ser alguém na vida ou aprender para si mesmo e ser uma pessoa que sabe
mesmo das coisas sem o sentido de tu estar na escola s6 para aprender ser
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alguém na vida e pronto. Acho que tem esses dois sentidos. (PAULO, pri-
meira entrevista).

O rompimento com o pensamento conteudista, em que a educacéo €é vista por muitos
como acumulo de informacdes, é a proposta de observagdo desta pesquisa que aposta na pro-
blematizagdo das coisas, como elemento instigante para uma aprendizagem que estimule o
pensar autbnomo, mediado pela autorreflexdo critica.

O acumulo de informacéo se organiza de forma compartimentada sob a competéncia
do curriculo, na perspectiva das disciplinas escolares, que limitam o que deve e 0 que ndo
deve ser ensinado. A questdo que se discute ndo estd na organizagcdo dos conteddos simple-
mente, mas do ensino para além das fronterias dos contetdos definidos, pois a educacédo, sob
a égide da emancipacdo, precisa contribuir para a formacao de individuos capacitados para
“investigar, descobrir, articular, aprender, em suma, capazes de, a partir de objetos do mundo
conhecido, estabelecer uma relacdo inusitada entre eles” (BRITTO, 2003, p. 206).

Para isso, a escola tem papel preponderante de aproximar o aluno para o continuo
convivio com experiéncias cognitivas que possibilitem a ampliacdo do universo singular que
interferem na constituicdo da bagagem cultural, intelectual e cientifica. Somente na producéo
e convivéncia com o conhecimento formal, com constantes estimulos de produgdo do conhe-
cimento e no confronto das experiéncias com o saber cientifico, que o aluno desenvolve-se de
maneira social e intelectualmente.

As experiéncias de novas aprendizagens fortalecem e incentivam o individuo a ir ao
encontro de novas dimensdes do aprender. Essas dimensdes emanam outras experiéncias e,
assim, forma-se uma cadeia de aprendizagens que capacitam o individuo a articular critica-
mente elementos do mundo por meio de pratica sociais transformadoras. Clarice exprime o
desejo de fazer parte do universo académico por, talvez, ja se sentir parte dele. Veja-se na fala
a sequir:

Oxe... estar aqui contribuiu muito, acho que eu quero terminar o meu tercei-
ro e logo entrar na universidade, égua... esse é 0 meu desejo assim professo-
ra. Eu tenho cada vez mais tipo querendo mais isso, terminar e entrar logo,
esse contato foi muito bom, a gente aprendeu muitas coisas aqui, enfim... de
como observar, de como estudar realmente, como pesquisar, né? isso tem
mudado muito isso e tem ajudado muito na escola né?... esses aprendizados
assim de visualizacdo de livros, de anos enfim... de pesquisa, de varias coi-
sas. Com certeza muita mudanca, até porque meu namorado esta na univer-
sidade, ele disse que seria bom para mim que isso seria bom para mim e pa-
ra o meu curriculo, enfim... ele disse que seria bom para minha experiéncia
académica, por conta das novas experiéncias e por estar com “‘um pé”’ na

Universidade ”... e que a senhora me incentivou muito, e na minha familia
também, minha irm& inclusive também esta assim super diferente comigo,
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Como se eu fosse “dona do meu nariz”, COMO Se eu estivesse diferente, como
se eu ndo fosse mais uma criancinha, enfim... ela esta assim comigo agora,
porque até porque eu mudei muito, mentalidade, enfim. (CLARICE, primeira
entrevista).

A experiéncia com a pesquisa, no que tange ao estudo em questdo, abriu canais que
possibilitaram ao sujeito manifestar o desejo de permanecer no circulo de aprendizagens que
foram envolvidos e que ndo séo tdo comuns no ambiente escolar. A aproximacgao com a liber-
dade de pensar e poder expor isso no grupo, colaborou para o desenvolvimento da autonomia
concernentes ao modo de pensar, criar, falar, contestar dos sujeitos. Para Adorno (1995), é
necessario manter a postura critica constante para tentar afungentar possiveis formas de
transmisséo simplista do conhecimento e dar lugar ao conhecimento emancipado, liberto.

A construcdo do conhecimento traz vigorosas transformacdes no processo de aceita-
cdo e descoberta das potencialidades de si, isso garante autoconfian¢a aos individuos, estimu-
lando auto-afirmacéo no espaco que valoriza quem ele é, 0 que pensa, respeita sua opinido,
aceita suas escolhas. Essa questdo ligada a conquista da autoconfianga dos sujeitos é percebi-
da nas falas abaixo:

Agora eu acho que costumo dar mais minha opinido, agora eu falo mais, as
coisas, 0 que eu entendi. (PAULO, primeira entrevista).

Eu passei a dar mais minha opinido. Tem algumas aulas que eu falo mais,
converso com naturalidade com eles (Professores), com mais calma. Acho
que aqui (GELOPA)) eu comecei a ganhar mais experiéncia, falar mais e
dar mais minha opinido. ( PAULO, segunda entrevista).

Eu, na verdade, eu ja dialogava ja fazia isso, s6 que aprimorou mais isso, eu
aprimorei mais, mas eu ja tinha isso ja, ja tinha isso. Sempre gostei de expor
minha opinido, de estar inteirado nos assuntos e falar o que eu penso, pode
estar errado, pode no estar. (VINICIUS, primeira entrevista).

Eu me sinto mais confiante, porque é como se eu tivesse medo de falar o
gue, eu ndo tenho mais de falar, se ta errado, se ta certo, eu quero colocar
minha ideia, colocar o meu ponto de vista. De certa forma, tem vezes que eu
pecebo que tem gente que ndo gosta disso, mas eu nem ligo! (VINICIUS, se-
gunda entrevista).

Antes eu tinha vergonha, “tipo” de ler na frente né? Discutir, falar minha
opini&o, isso eu tinha vergonha, hoje ndo, eu posso muito bem ai, levantar a
mao, dar minha opinido, se t4 errado ou ndo, n6s temos nossa, vai ser sua
opinido, ndo a do outro. Isso dai mudou muito comigo, é a minha opinido, é
importante dar sua opinido. Isso eu vim adquirindo cada vez mais quando
eu passei por aqui. (FERNANDO, segunda entrevista).

A autoconfianga como uma das categorias constituidas a partir do tratamento dos da-

dos justifica-se pela percepc¢ao engendrada nas constantes falas dos sujeitos, exprimindo uma
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motivacgdo referente a nova experiéncia formativa em questdo. Essa disposi¢ao do eu em fazer
novas organizagGes do pensamento inaugurou processos que apontam para possiveis ensaios
emancipatorios.

O confronto dos sujeitos com experiéncias organicas de descobertas, como tidas pe-
los sujeitos no contato com 0 GELOPA, incindiu diferentes vivéncias formativas que os pos-
sibilitou ter percepgdes de mundo que, talvez, ndo foram oportunizadas em outro momento.
Essas percepcdes inauguraram um processo fecundo de autoconfianca que reflete na forma
como entenderam o mundo e como passam a confrontar com os aspectos dominantes da soci-
edade administrada.

Essa relacdo que o sujeito passa a ter com o mundo simultaneamente reflete nos pro-
cessos de interacdo politico-social implementados por ele. Para Adorno (1995), a educacgéo

»15 e buscar emancipagdo do sujeito. O processo emancipatério admiti-

deve evitar a “barbarie
do por Adorno (1995) se contrapfe aos modelos repressivos de fundamentacao autoritaria, de
reproducéo tecnicista e se ancora na perspectiva de um processo educional que pode favorecer
a formacéo e sujeitos criticos e emancipados, capazes de rejeitar a mentalidade sistematica.

A autonomia é fruto da emancipacdo, sua conquista incide no desenvolvimento da
autorreflexdo e autodetermingdo de ndo aceitar a bébarie que estd na obediéncia as normas
impostas com objetivo de enclausurar o sujeito em conceitos reificados apoiados na insensibi-
lidade do que é imposto pela sociedade desprovida de autoconsciéncia. Adorno (1995) mani-
festa preocupacdo com o modelo de educacdo ancorado no paradigma do capitalismo tardio,
gue desconsidera as potencialidades existentes na educacdo que promove a liberdade do pen-
sar autbnomo. Para o fil6sofo, a educacdo pela educacdo ndo constitui fator emancipatério, é
necessario atencdo maior com os idearios iluministas que ainda pairam nas entranhas da soci-
edade, nad obstante aprisionados pela racionalidade instrumental, o que reduz o potencial
humano.

Das categorias, a autonomia foi a que mais constantemente observamos na analise.
Verificamos isso nas observacgdes feitas durante os encontros do grupo de estudo, como tam-
bém nas falas dos sujeitos que descreviam situag¢des ocorridas em que tinham postura diferen-
te das que tinham antes de sua participacdo no grupo. Essas mudangas estdo relacionadas,

principalmente, com a forma de olhar para o seu entorno e se sentir parte dele. Dessa forma,

15 A simplificagio do sentido de “barbarie”, de acordo com o conceito de Adorno, é o impulso de destruicéo que
é inerente a0 homem. Esse impulso é revelado na diversa forma de agressividade observada no dia a dia, com
possibilidades extremas de execugdo, como 0s vistos nos Campos de Exterminio, da Segunda Guerra Mundial.
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essa compreensdo do mundo os fez se perceber como “cidaddos do mundo” e responsaveis
pelas possiveis transformacges a partir da autorreflexao.

A expressao “cidadaos do mundo” foi usada por Ruy, um dos jovens participantes do
grupo do GELOPA. Por mais que ndo possa afirmar que isso foi fruto do processo formativo
com o qual teve contato, € possivel que a insercdo do bolsista na universidade, por meio da
pesquisa, tenha contribuido, pela legitimidade de suas atribui¢des, com a ideia de autonomia
do saber em face da situacdo “na ideia de um conhecimento guiado por sua propria logica e

por necessidades imanentes a ele” (CHAUI, 2003, p. 5).

Quando eu tinha alguma davida, eu tinha vergonha de perguntar dos pro-
fessores, principalmente aqueles, assim, mais rigidos. Mas hoje, eu néo te-
nho vergonha de perguntar dos professores quando eu ndo entendo alguma
coisa, eu pergunto. Como “cidaddo do mundo”, acho que vou ter conheci-
mento e opinido dentro da sociedade [...]. Enquanto “cidadao do mundo”,
acho que vai contribuir (a experiéncia com a pesquisa) muito na minha vida,
muito meu conhecimento assim quanto “cidaddo do mundo ”, acho que sim
eu vou ter outros, outros conhecimentos, outras opinides assim, dentro da
sociedade (RUY, segunda entrevista).

Poder indagar o que ainda ndo se tem resposta propicia sair de sua zona de conforto
em que o “porque sim” é usado como designios dominantes que tem na formacdo instrumen-
tal e coisificada aporte para manter alienacdo que impera nos organismos educacionais. Pucci

(2015, p. 5), no uso do pensamento adorniano, atesta que:

Privilegiados, os que tém condicOes de produzirem experiéncias filoséficas
formativas, sdo eles os Unicos que ainda podem se contrapor criticamente a
esse mundo administrado, que continuamente modela os homens a sua ima-
gem e semelhanga; e podem fazé-lo, porque ainda ndo foram completamente
talhados pelo sistema. De certa maneira, ainda se conservam com um outro,
alheio ao todo. Mas, se essa situagdo de privilégio € uma conquista individu-
al e social, ela se torna ao mesmo tempo um imperativo ético.

Buscar respostas para o que transgride o universo dos saberes conhecidos significa
confrontar novas indagacGes que levardo a inquirir o que esta posto e que em algum momento
tornou-se incontestavel. A escola de ensino medio é comumente um espaco para indagacoes
tolhidas, e quando feitas, sdo desvirtuadas e empobrecidas de respostas. Desta forma, nesta
pesquisa, o processo de investigacdo dos bolsistas foi tecido por diferentes momentos de in-
dagacOes. Essas, na sua maioria, voltadas para as discussdes que eram inerentes ao uso da
lingua relacionado a investigacao da qual os bolsistas participavam no GELOPA.

Desta maneira, era imprescindivel ndo explicitar as provaveis mudancas ocorridas no

percurso da investigacdo e as inferéncias feitas pelos sujeitos da minha pesquisa em relacéo
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ao que pensavam sobre a importancia de estudar a lingua. Isso foi planejado para que houves-
se um predmbulo que apontasse a dimensdo de entendimento linguistico que cada um dos
sujeitos tinha, uma vez que a proposta do GELOPA era estudar o vocabulario regional dos
autores selecionados. Essas ocorréncias foram explicitadas pelas falas abaixo:

Sim, estudar eu acho importante porque, nés estudando a lingua, saberemos
mais, saberemos mais, de onde ela veio, de como ela esta no dia atual de ho-
je, que ela vem mudando cada vez mais, algumas regras mudando no termo
de ortografia, vem mudando cada vez mais, é isso, eu acho bom estudar a
lingua. (FERNANDO, primeira entrevista).

E porque, quanto mais vocé estuda a lingua, mais vocé esta atualizado e sa-
be se comportar diante de uma pessoa de um nivel social maior assim. (VI-
NICIUS, primeira entrevista).

E sim (importante) pra gente tomar conhecimento das coisas, da lingua, se
ndo for assim, a gente ndo é nada. (RUY, primeira entrevista).

Porque a gente fala certas palavras porque algumas pessoas que estdo em
nosso arredor falam também, sabendo o significado a gente fala com mais
certeza. (MANOEL, primeira entrevista).

Eu ndo olhava tanto para isso, eu nem estava nem ai mas agora esses tem-
pos ai que teve agora tipo esse curso que a gente ta fazendo, ai eu to apren-
dendo mais coisas da nossa lingua, que a lingua é prépria para cada um, eu
t6 achando legal estudar a lingua, acho que é isso. (PAULO, primeira en-
trevista).

Inevitavelmente, a concepcao funcionalista da linguagem era o que guiava as discus-
sOes feitas pelo GELOPA, visto ser esse 0 Vviés pelo qual esse grupo busca fundamentacgédo
para 0s seus estudos. Desta forma, ndo havia outro caminho senédo o estudo funcionalista para
os debates manifestos pelo grupo. Isso de alguma maneira conduziu o olhar dos sujeitos para
essa concepcdo de linguagem que, conforme Pena-Ferreira (2007), a lingua € um instrumento
de interacéo social, reconhece na linguagem a manifestacdo do dinamismo das relagdes soci-
ais, e considera, além dos aspectos sintaticos, semanticos, aspectos pragmaticos.

Desta forma, observa-se nas falas acima, algumas nuances do entendimento dos su-
jeitos em relacdo a lingua que se manifestam ancoradas no senso comum, algumas em uma
concepcao preconceituosa diante do uso de variagGes e outras ligadas ao aspecto socioecono-
mico do usuario. Essas acepcOes podem ter relacdo com a praxis usada pelo professor que
determina de que maneira sdo abordadas em sala de aula, o que pode revelar as perspectivas
que carrega consigo quanto ao ensino de lingua portuguesa, que em partes predomina o ensino
da abordagem normativa. Vale enfatizar que a pesquisa ndo pretende adentrar na seara que
discute o papel no ensino da lingua portuguesa, mas as possiveis mudancas ocorridas na for-

ma de entender a lingua pelos sujeitos da pesquisa.
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As perspectivas manifestadas pelos sujeitos em relacdo ao ensino da lingua tem rela-
cao direta com o processo de formacdo, o qual é disponibilizado pela escola que se baseiam
no paradgma curricular instituido pelo sistema que mantém-se fundamentado nos modelos do
ensino normativo da lingua, desconsiderando muitas vezes o usuario. O conteudo formal é
estabelecido como paradigma curriular de ensino da lingua, na escola. Tal contetdo é discuti-
do por meio dos preceitos adornianos, pois tem fungéo instrucional e denota intengdes forma-
tivas que nem sempre estdo articuladas com o conceito de formacdo que andam na contraméao
da busca pelo desenvolvimento da autorreflexdo critica, da autonomia do sujeito frente os
ditames do ensino tecnicista da semicultura.

Assim, as falas abaixo podem ilustrar alguns entendimentos que incindiram em al-

gumas alteracdes que foram percebidas no periodo entre uma coleta e outra dos dados:

Antes, quando eu ndo estudava, quando ndo conhecia muito sobre linguas,
eu era tipo perdido. Agora, ndo; agora, quando eu vou conhecer linguas, me
ajuda mais por causa que, quando a gente fala linguas assim, exige varios
tipos de linguas, linguas de regides, essas linguas de certas regides que mui-
ta gente fala diferente de n6s, porque cada regido adotou um tipo, um méto-
do de sotaque. (FERNANDO, primeira entrevista).

Eu entendia que a lingua era a lingua falada pelas pessoas que... que era o
sotaque das pessoas, porque, a lingua ela define muito as pessoas quando a
gente escuta uma..., quando a gente escuta uma pessoa nordestina falar, a
gente sente o sotaque dela, “aquela ali ¢ nordestina”, ou entdo quando vocé
escuta uma ...vocé quando vocé fala é interessante isso, quando vocé é pa-
raense, vocé fala, vocé ndo escuta seu sotaque, mas quando vocé ver passar
uma pessoa paraense falando, vocé escuta percebe o sotaque, € eu ja enten-
dia assim isso, essa coisa de lingua, entdo, s6 serviu para aprimorar mais o
que eu entendia de lingua. (VINICIUS, primeira entrevista).

N&o, eu aprendi a falar de uma forma mais culta, porgue antes eu néo fala-
va muito bem, agora eu ja falo melhor. (RUY, primeira entrevista).

Mudou porgue antes eu pensava que 0 portugués era so o portugués do Bra-
sil e de Portugal, mas tem as diferencas de cada regido assim. Cada regiéo
fala um tipo de portugués especifico das outras. ( MANOEL, primeira entre-
vista).

Eu sempre pensei que lingua vinha de cada um, e cada povo tem sua lingua,
sO reforcou 0 que eu ja sabia, mas eu ndo sabia tanto assim. Acho que com
iSso aqui eu aprendi mais, reforcou mais ou menos o0 que eu sabia, mas eu
nao me interessava, ndo ia a fundo. (PAULO, primeira entrevista).

Nas falas dos sujeitos acima, ha indicios que apontam para o entendimento da lingua
a partir da variacao linguistica, um possivel resultado das constantes discussfes feitas pela

coordenadora para que eles tivessem esclarecimentos basilares sobre o que entendemos por
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lingua. Qualquer lingua é um feixe de variedades, e 0s usos que a constituem sdo resultados
de aspectos de ordem cognitiva, social, econémica, geogréfica, entre outros.

Foi necessaria a discussdo sobre essa tematica para que pudessem conduzir a pesqui-
sa sobre a analise do vocabulario regional dos artistas escolhidos com mais seguranca e dis-
cernimento e compreendessem o conceito de lingua pelo viés funcionalista e o conceito de
variacdo como caracteristica intrinseca de todas as linguas. Essa compreensdo também esta

presente nos Parametros Curriculares Nacionais:

A variacdo é constitutiva das linguas humanas, ocorrendo em todos os ni-
veis. Ela sempre existiu e sempre existira, independentemente de qualquer
acdo normativa. Assim, quando se fala em ‘Lingua Portuguesa’ esta se fa-
lando de uma unidade que se constitui de muitas variedades. [...]. (BRASIL,
19984, p. 29).

Em se tratando do ensino da lingua portuguesa, tratar a variacdo linguistica como as-
pecto inerente da lingua, ainda encontra alguns entraves, uma vez que, no ensino médio, as-
sim como nos outros niveis de ensino, a lingua é vista como um sistema homogéneo que des-
considera 0s aspectos sociais e historicos em que sdo produzidos os discursos dos usuarios.
(GORSKI e COELHO, 2009). Sua apresentacéo didatica é de cunho meramente classificato-
rio comandados pelos status do conceito de certo e errado da lingua, isso alimenta a ditadura
que estimula o julgamento alienado daquilo que ndo se enquadra no conjunto de conceitos
assertivos impostos pelas normas gramaticais.

A reflex@o sobre os aspectos variantes da lingua, como por exemplo, o conceito de
norma, foi um dos pressupostos que esteve presente nos circulos de debates nos diferentes
momentos do GELOPA e que ocasionou discussfes que possibilitaram uma sequéncia de ra-
ciocinios por parte dos sujeitos sobre a variacdo “como um reflexo de diferencas sociais, co-
mo origem geogréfica e classe social, e de circunstancias da comunicagdo”. (CAMACHO,
2011, p. 35). Entender a variacdo a partir do uso do vocabulario foi imprescidivel para o0s su-
jeitos entenderem o objetivo geral que norteava a pesquisa do projeto HSLP do GELOPA.
Vale ressaltar que durante os primeiros encontros alguns bolsistas tinham comportamento
irreverente em relacdo a outro bolsista que tinha dialeto diferente daqueles com quem habitu-
almente tinham contato. Nas falas abaixo, observamos pressupostos evidentes quanto a varia-

cao linglistica segundo os sujeitos:

Variagdo linguistica s@o os varios tipos de linguas enfim, de girias, como o
povo do sul que fala diferente do povo do norte, aqui do Para. Assim, como
cada regido dentro do Pard, pessoal dos ribeirinhos, as pessoas que vém
das comunidades falam diferente, entdo essa é a variacdo linguistica. As
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pessoas do sul falam diferente das do norte, do Amazonas e novas girias,
novas falas surgindo, é isso a variacdo linguistica sdo varios tipos de lin-
guas diferentes e com o que tem um significado como “ tapuios” (um dos
enunciados discutido no encontro desse dia), que sdo caracteristicas indige-
nas. (CLARICE, primeira entrevista).

E a variacdo de estado para estado, por exemplo, noBrasil, em cada estado
varia o jeito de falar, mas ndo muda o significado dos falares, muda algu-
mas expressdes que tém significados dos falares, muda algumas expressdes
que tém significados diferentes em outros estados também. E interessante
também que o portugués de Portugal ndo é igual ao daqui ele é o mesmo, as
mesmas palavras so que tem significados diferentes, tem jeitos diferentes de
falar. (VINICIUS, segunda entrevista).

Acho que é as variedades da lingua, do falar, acho que é isso variacéo lin-
guistica. (RUY, segunda entrevista).

Acho que séo as diferentes formas de falar nas cidades, paises e etc... (MA-
NOEL, segunda entrevista).

E como varia de cada povo, cultura, do modo de falar, das caracteristicas
do falar, de cada povo, pais, continente, acho que € isso. (PAULO, segunda
entrevista).

Entender que a variacdo é propriedade inerente a linguagem (CAMACHO, 2011) foi
um passo importante para que 0s sujeitos desta pesquisa se desnudassem do preconceito lin-
glistico que os acompanhava e que os incluiam no grupo alienado dos que acreditam que 0
portugués é uma lingua incontestavel, que ndo permite variagdes, e desconsidera tudo aquilo
gue ndo se enquadra dentro das normas instituidas pela chamada lingua padrao.

Isso de alguma maneira esta relacionado com a reproducdo do modelo sociocultural
dominante, que ressalta as disparidades sociais e considera as “diferencas como deficiéncias”
(GORSKI e COELHO, 2009, p. 74). Desta forma, compreender que a lingua ndo é estanque e
que tampouco deve ser usada como instrumento discriminatério que usa a norma padrdo como
uma tribuna de jari popular que acusa, condena e aponta a pena adequada para o crime come-

tido contra a gramatica. Assim, Camacho (2011, p. 37) assegura que:

Que nenhuma forma de expressdo é em si mesmo deficiente, mas tdo somen-
te diferente, e todas as linguas e variedades dialetais fornecem a seus usua-
rios meios adequados para a expressdo de conceitos e proposi¢des logicas;
assim, nenhuma lingua ou variedade dialetal impde limitacGes cognitivas
tanto na percepg¢éo quanto na producdo de enunciados.
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Enquanto pesquisadora participante pude perceber a cada encontro no GELOPA uma
nova descoberta que os fazia olhar para si e perceber que em um dado momento as variagoes
da lingua os tinham colocado como vitimas ou como acusadores dos erros alheios. Ter a pos-
sibilidade de refletir sob um novo olhar para a lingua os ajudou a desmitificar o conceito de
norma que se intaurou nas salas de aula e que forma individuos reprodutores de preconceito
linguistico. Quando perguntados sobre o entendimento deles sobre o que é norma padréo eles

responderam:

S0 as regras né?.... as normas enfim.... a forma correta de se escrever de se
usar enfim de falar também... acho que é isso a norma gramatical, as re-
gras. (CLARICE, primeira entrevista).

Pra mim ndo existe norma padréo da lingua por causa que, cada ano ela
vem evoluindo cada vez mais e varias palavras vem sendo acrescentada no
nosso vocabulario. Nao existe norma pra mim por que muita gente fala,
porque cada um tem uma forma de falar, cada regiédo e adquire um modo de
falar, seja no sotaque ou ndo existe normas. (FERNANDO, segunda entre-
vista).

A norma padrdo é mais ou menos as regras como a gente deve escrever,
muita gente pensa que sé porque tem uma regra padrédo é como a gente deve
falar, mas néo é, é mais como a gente deve escrever, € como eles mostram
na gramatica. (PAULO, segunda entrevista).

PESQUISADORA: mas e a norma que vocé estuda na escola, aquilo néo é
norma?

Sim, a norma que se estuda na escola é padrdo por causa que nds conhece-
mos mais sobre e o que € vindo passado pra nds no decorrer desse ano, pra
mim aquilo também €é a norma padrao. Acho que é a forma correta, é a for-
ma culta. (MANOEL, primeira entrevista).

O correto da norma padrao é aquilo que é relativamente correto e as pala-
vras sao relativamente corretas, porque ha pessoas que falam, talvez, pecu-
liar, s6 que eles querem ser mesmo significado, e a norma padréao, ela é, ela
é parecido, é a palavra que é, relativamente igual ao que se quer dizer, o
significado do que se quer dizer, pra mim eu acho que é isso. (VINICIUS,
segunda entrevista).

Acho que é assim falar correto, falar do jeito que a lingua portuguesa exige
acho que é essa a forma padréo. (RUY, segunda entrevista).

[...] sim.... ajuda porque antes, antes de eu ndo conhecer 0s escritores eu
ndo sabia como como as pessoas mais antigas falavam, hoje ndo, através
dessa pesquisa que eu td fazendo eu posso entender como era que falavam
antes e como nos falamos agora através da pesquisa que a gente esta fazen-
do agora (FERNANDO, segunda entrevista).

As falas da segunda entrevista mostram indicios de alterac@es quanto ao entendimen-
to do conceito de certo e errado da lingua.
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Assim, ndo tem certo nem errado né!!! Exatamenete € assim, é como falamos
porque tem pessoas que falam de um jeito e tem outras que falam de outro
jeito, mas assim, por exemplo, se for a escrita a escrita assim, que é uma
linguagem s6 né!!! (RUY, entrevista).

N&o existe nem o certo e nem o errado da lingua, o que existe é aquela nor-
ma formal la da escrita, mas a linguagem dependendo se a pesssoa entender
0 que tu ta falando, é certa, ndo importando a forma que tu fale. (PAULO,
entrevista).

Agora eu ja sei que ndo existe certo e nem errado, existe as variagoes lin-
guisticas. (VINICIUS, entrevista).

Acho que nunca o povo nordestino ai falar vai falar igual ao povo paraense,
entdo, nunca existiu, pra nés nunca vai ser o errado a fala deles, ETA entéo
nado vai existir um conflito tipo assim de, sempre vai existir esse conflito as-
sim do certo e do errado, mas pra nds a gente ta4 sendo certo e para eles
sendo errado, entdo é isso que eu acho que nos, ja percebi que nao tem certo
e nem errado da lingua. (FERNANDO, entrevista).

A discussdo sobre normatizacdo da lingua no grupo desconstruiu alguns dogmas e
trouxe a tona a necessidade urgente de revisdo das certezas e das convic¢Ges ancoradas nos
conceitos de certo e errado que medeiam o ensino da lingua e que faziam parte da concepcéo
de norma que os sujeitos apresentavam. Durante 0s encontros, ocorreram recorrentes palestras
e debates motivados pelo objetivo de fazé-los entender as diferentes esferas do conceito de
norma que pudessem ajuda-los na organizacdo do pensamento para que pudessem perceber

que,

Toda lingua ou variedade é, na realiadade, um sistema altamente estruturado,
mediante o qual é plenamente possivel transmitir, l6gica e coerentemente,
qualquer conteudo a respeito da realidade circundante. Variedades linguisti-
cas sdo, portanto, diferentes no que concerne aos mecanismos expressivos
disponiveis para a formulacdo de atos de comunicacéo verbal, mas, ao mes-
mo tempo, absolutamente idénticas no que diz respeito a qualidade comuni-
cativa dos mecanismos que as empregam. (CAMACHO, 2012, p. 4).

Essa relacdo que a sociedade como um todo, e isso inclui a escola, tem com a preva-
Iéncia de que o usuario da lingua tem que ter pleno dominio da norma padrdo para que seja
aceito pelos grupos mais escolarizados precisa ser revista, pois oferecer possibilidades de re-
flex@es de criticas que levem o aluno a perceber “que é preciso dominar a forma de prestigio,
além da popular, para que o aluno tenha capacidade de escolher a que considerar mais ade-
quada a situagdo de interacao” (CAMACHO, 2012, p. 13).

Como pesquisadora observei que o0s sujeitos tiveram significativas interferéncias na

forma como veem a lingua hoje e passaram a fazer reflexdes constantes que os ajudaram a
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ressignificar conceitos prontos que sdo apenas depositados como forma de “ensino” sem a
estimulacgdo a reflexdes relevantes e contundentes que os fagam perceber, de maneira auténo-
ma, diferentes, o que de fato existe por detras das imposi¢fes manifestas pelo cumprimento
da norma de prestigio.

Percebi que fazer ter consciéncia das diferentes variedades da lingua, da importancia
social que sdo manifestadas pelas formas variantes, para o entendimento da lingua, conside-
rando o contexto social de interacdo, colabora para uma formacéo linguistica que os ajude a
tornar-se cidaddos criticos, capazes de atuar com competéncia comunicativa na sociedades
que atuam. As percepcOes que tive ndo se manifestaram apenas nas alteragdes que acompa-
nhei nos sujeitos em relacdo a lingua, mas as inferéncias desalienantes que o contato com pro-
cessos sistematicos intelectuais ocasionados pela iniciacdo cientifica no GELOPA causou.
Essas inferéncias que se manifestam em forma de construtos intelectuais foram fundamentais
para que eles empreendessem por si mesmos a aventura de construir seus caminhos epistemo-
I6gicos guiados pelas sendas do pensar autbnomo.

Como forma de sintetizar os resultados qualitativos apresnto um quadro demonstra-
tivo em que faco uma comparagdo mais objetiva entre as informacdes relativas ao antes e ao
depois da experiéncia dos seis alunos com o projeto considerando-se as cinco categorias:

formacéo, experiéncia, autonomia, autoconfianca, criticidade.

Formacéo: tem “boa referéncia escolar”, responsabilidade e habilidades de estudos e pesquisa,
consciéncia da variagao linguistica, informacdo sobre a socio-historia de Santarém etc.

Alunos Antes Depois
Clarice + ++
Ruy + ++
Manoel - +
Vinicius + ++
Paulo - +
Fernando - +

Experiéncia: vivencia oportunidades diversificadas de discussdo, debate, de pesquisa, paerticipagdo
em eventos académicos

Alunos Antes Depois
Clarice + ++
Ruy - +
Manoel

Vinicius +
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Paulo _ +
Fernando _ +
Autonomia: tem método de estudo, iniciativa para buscar informagdes etc.
Alunos Antes Depois
Clarice + ++
Ruy _ +
Manoel _ —
Vinicius + ++
Paulo _ +
Fernando _ +

Autoconfianca: tem posicionamento, da opinido, projeta futuro profissional, participa/lidera proje-

tos/grupos etc.

Alunos Antes Depois
Clarice + ++
Ruy - +
Manoel - +
Vinicius + ++
Paulo _ +
Fernando +

Criticidade: faz criticas a escola, aos professores, a pouca visibilidad

e dos escritores santarenses etc.

Alunos Antes Depois
Clarice + ++
Ruy _ +
Manoel _ —
Vinicius + ++
Paulo _ ++
Fernando _ +

- Limitagdes, dificuldades, pouco desenvolvimento.

+ Presenca de alguma informacéo positiva na categoria.

++ Avanco, aprofundamento, expanséo

Na secéo que segue, sdo expostas as consideragdes finais do estudo desenvolvido, as

dificultades encontradas, as colaborac6es cientificas e epistémicas para a comunidade acadé-

mica e sugestéo de futuros trabalhos para serem desenvolvidos
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Essa pesquisa apresenta um recorte analitico das vivéncias de seis bolsistas de IC,
que integraram o /Grupo de Estudos Linguisticos do Oeste do Para (GELOPA), entre o perio-
do que correspondeu aos anos de 2014 a 2015. O foco principal foi identificar como uma ex-
periéncia sistematica de pesquisa colaborou no processo de formacéo intelectual desses alunos
oriundos do ensino médio publico.Vale ressaltar que nesta anélise critica, aléem de evidenciar
0s momentos fecundos de descobertas, devemos também destacar os momentos de tensoes,
desanimo e frustacdes inerentes aos projetos de pesquisa.

A motivacdo da pesquisa foi averiguar como as experiéncias com processos formati-
vos que oferecem o contato com vivéncias intelectuais incidem na autorreflexdo e no desen-
volvimento do senso critico do individuo. Essas ancoragens foram feitas sob a luz da Teoria
Critica defendida por Adorno e estudada por outros pensadores contemporaneos presentes nas
discussdes tedrico-filosoficas desta pesquisa, os quais colaboraram para a fundamentacdo do
conceito de formacéao proposto pelo estudo.

A priori, a proposta para pesquisar a formacdo intelectual de jovens estudantes do
ensino médio trouxe tensbes que culminaram em processos de ansiedade extrema que perdu-
rou desde o inicio da reconstrucdo do projeto, escolha do objeto empirico, recorte da pesquisa,
entre outros processos menores, mas, aos poucos essa fase foi superada e consegui amadure-
cer a proposta de desbravar um novo caminho que, a partir daquele momento, exigia de mim
novas leituras, novos olhares e novas ressignificcoes das concepcdes ja existentes.

ApoOs esse comeco e superada a fase de amadurecimento e familiarizacdo da tematica
em questdo, comegaram o0s encontros com a coordenadora do GELOPA e orientadora da pes-
quisa para planejarmos o cronograma de execuc¢éo das atividades do projeto HSLP como tam-
bém as atividades concernentes a pesquisa da dissertacdo. Em seguida, iniciaram os encontros
com 0s bolsistas e ocasionalmente a explanacdo sobre o papel deles dentro do grupo de estu-
dos enquanto iniciantes na pesquisa cientifica.

A cada encontro no grupo de estudos, eu percebia que as discussdes tinham efeito
positivo no que diz respeito as reflexdes que os sujeitos passaram a fazer e que confrontavam
com as que ja tinham a respeito, principalmente, do conceito de lingua, que era o foco central
do projeto HSLP. Além das percepgdes concernentes ao conceito de lingua dos bolsistas, ou-
tras tematicas eram discutidas e que me mostravam posicionamentos distintos dos que percebi

no comeco da investigagdo e demonstraram que os bolsistas tiveram mudancas singulares que
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possibilitaram uma significativa mudanca (pelo menos uma tendéncia de mudanga) de uma
visdo heterdnoma para uma concepcao autbnoma do modo de agir e de conceber 0 mundo.

Percebia, no inicio, que quase todos aparentemente se mantinham inertes e se absti-
nham de posicionamentos quanto aquilo que pensavam, por nao terem seguranca suficiente
para sustentar seu posicionamento. E importante frisar que isso ocorria de forma espontanea,
sem a preocupacao por parte deles em simular situagdes. Mas logo isso foi mudando e foram
demonstrando autoconfianca para interagir nas discussdes do grupo que nem sempre eram
voltadas para aspectos da lingua.

O acompanhamento continuo e cotidiano das atividades permitiu um arcabouco em-
pirico que sustentou as analises e que permitiu a construcdo de categorias que teve inicio com
a formacdao, posto que julguei ser o ponto de partida deste estudo e representou o foco inves-
tigativo motivador do objetivo central. Em seguida, emergiram outras categorias como: auto-
nomia, criticidade, experiéncia e autoconfiancga.

As primeira, formacao e as duas outras, autonomia e criticidade foram respaudadas
pela fundamentacéo tedrica do pensamento de Adorno. A categoria formacéo como forma de
lancar um olhar para as contribuicGes ocorridas que tiveram impacto direto no processo for-
mativo do sujeito e a importancia de confrontar o conceito de formacéo que a escola de ensino
médio contemporaneo apresenta com o conceito de formacdo autdbnoma proposta pela pes-
quia. A categoria autonomia foi reconhecida, nesta pesquisa, como aspecto indispensavel para
a formacdo do individuo que para se contrapor ao paradigma de educacdo que se submete aos
mecanismos da ideologia dominante.

A categoria criticidade foi também tratada como o viés pelo qual foram conduzidas
as experiéncias formativas realizadas pelos bolsistas no grupo de estudo, correspondendo ao
ponto central em que se ancora a Teoria Critica. As categorias experiéncia e autoconfianca
estdo associadas ao conceito de emancipacao de Adorno e foram constatadas nas observacoes
dos experiementos e mesmo nas entrevistas com os participantes da pesquisa que recorrente-
mente fizeram referéncia ao ganho intelectual que tiveram com a experiéncia formativa por
meio da IC e como essa experiéncia teve efeitos sobre o desenvolvimento da autoconfianca de
cada um deles.

O cerne das analises a partir dos depoimentos dos bolsistas evidenciou que o contato
com a iniciacdo cientifica, no grupo de estudos linguisticos, incidiu na formacédo intelectual
dos individuos por meio de novas reorganiza¢des do pensamento que convergiram para o de-
senvolvimento do senso critico e para algumas percepgdes autbnomas de aspectos ligados ao

que eles entendem hoje por conhecimento, ciéncia e lingua.
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E relevante ressaltar que a experiéncia formativa por intermédio da 1C néo foi sufici-
entemente atrativa a todos os bolsistas, talvez por ndo oferecer a garantia de recompensa em
vagas nos “pddios” das universidades ou uma vaga no mercado de trabalho como pensam
muitos jovens do ensino médio. Os dados mostraram que apesar de ter sido uma experiéncia
que oportunizou um ganho impar de conhecimento e de desenvolvimento de aspectos volta-
dos para o0 pensar critico e autbnomo, isso ndo evitou que dois deles optassem por abandonar
0 projeto para buscar o pragmatismo de um ensino de compensacdes e de acordo com os di-
tames impostos para atender aos interesses do capital. Esses interesses apontam para a ideia
de que o sistema escolar tem que se ajustar aos imperativos de uma educagdo pressionada
pelas demandas do capital. As mazelas que se instauram no sistema educacional, contaminado
pelas demandas do capital impedem a emancipacéo do individuo e negligenciam a educacéo.

Jugamos relevante coletar os depoimentos desses alunos egressos para saber suas
impressdes sobre que efeitos que a experiéncia formativa do GELOPA teve reflexos na sua
vida de estudante. Os depoimentos evidenciaram que os aprendizados obtidos em alguns as-
pectos refletiram na forma como passaram a indagar o mundo e na organizacdo dos pensa-
mentos. Quanto a opcdo em sair do grupo, houve justificativas distintas, a Clarice por atender
ao pedido da familia para fazer o cursinho preparatorio para o vestibular e o Manoel por achar
mais atrativo o ingresso dele em outro projeto com outra linha de aprendizagem.

Importa dizer que os efeitos de um ensino pragmaético sdo muito evidentes no mo-
mento em que se tem que optar por escolher caminhos que estdo atrelados ao ensino que exige
habilidades intelectuais mais complexas em contrapartida a um ensino enciclopédico e com
ojetivo pratico. H& a cobrancga para que a escola desempenhe a “fung¢do de desenvolver as
competéncias exigidas pelo mundo moderno” (ARAUJO, 2015), embora isso faca sentido, a
escola deve contemplar o processo de formagdo ndo apenas como uma cadeia de processos
mecanicos com objetivos quadrados e articulados com o que a sociedade administrada
(ADORNO, 1995) exige, pois, a formacdo do individuo precisa perpassar por esferas que es-
tabelecam mediacdes entre a universalidade e a particularidade dos interesses, entre o social e
o individual, a autonomia e a integracdo. (PUCCI, 2007, p. 3).

A reducdo do papel da escola ao de simples repasse de conhecimentos técnico, de
preparacdo mecéanica do estudante para o mercado de trabalho, sem a preocupacao de formar
0 individuo além desses aspectos, mantém o individuo preso a um educacdo que o enclausura
e que ndo oferecere condicdes de escolhas. Como condicdo contréria a isso, se propde a edu-
cacdo fundamentado em uma base cultural solida, que o habilite a pensamento apoiado na

autorreflexdo se colocando contrario a consciéncia reificada que tem relacdo receptora de
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conceitos reproduzidos que contribuem para ao atrelamento da educacdo as exigéncias hete-
ronomas do mercado.

Quanto aos objetivos da pesquisa, ha evidéncias que comprovam que 0s jovens tive-
ram ganho intelectual relevante durante o periodo que estiveram em contato com diferentes
experiéncias formativas por meio da a IC no GELOPA, pois possibilitou, segundo os depoi-
mentos, a ampliacdo de conhecimentos, ressignificacdo de concepgdes ja existentes em rela-
cdo a lingua, descoberta de potenciais cognitivos, desenvolvimento da autorreflexdo, aquisi-
cdo de autoconfianga e habilidades para trabalhar em grupo.

Sobre novos estudos que podem ser inspirados por esta pesquisa consideramos duas
vertentes com campos de pesquisa distintos, mas que estdo de acordo com o estudo em ques-
tdo. A primeira refere-se as contribuicdes da iniciacdo cientifica para a qualidade das pos-
graduacOes e a segunda seria a apropriacdo da Teoria Critica para analise das questdes atuais
da formcéo de professores do ensino fundamental.

Contudo, como permiti ser tocada pelas pinceladas de cores fortes e nuances intensas
do pensamento de Adorno, encerro esta travessia cientifica usando as palavras de Pucci (2001,
p. 21-22 ) que nos incitam a solapar a aparéncia fragil da formacao dos jovens alunos do ensi-

no médio de nossas escolas publicas.

Sdo as pinceladas ao vento essas que produzimos na exposicao da tematica.
S&o, ao mesmo tempo, pinceladas vivas, de cores e tons diferentes, que po-
dem pintar algo com sentido se forem percebidas sem sentido. Quem sabe, a
observacd atenta e, do mesmo modo, desinteressada desses tracos, colorido,
por pessoas interessadas em formar sonhos, possam improvisar configura-
cOes timidas, mas inovadoras, nesse perigoso atelié que é o ensinar. A sala
de aula — campo intenso de forgas e pulsdes, desativado — pode se tornar
mais carregada, inquieta, pétrea, com as tentativas de fazer os gemidos do
passado, represados, fluirem. E, depois que as lagrimas de ira e de sangue ro-
larem, dos que ensinam e dos que aprendem, quem sabe, novas pinceladas
podem brotar.
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