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RESUMO

Este trabalho se desenvolve a partir do projeto “leitura de estudo e conhecimento na formagao
inicial de alunos de pedagogia”, cujo objetivo ¢ investigar como a leitura se articula com o
conhecimento e a formacdo, considerando as estratégias de estudo e aprendizagem de alunos
de pedagogia. Para desenvolver tal investigacao, realizamos estudo de temas (suporte tedrico)
que trabalham questdes importantes para o desenvolvimento do projeto, como, por exemplo,
conhecimento, formacéo ensino superior e leitura. Dialogamos, de forma especial, com Cas-
tello-Pereira (2003), Britto (2004; 2005; 2009), Silva (2010), Britto e Castilho (2009), que,
além de desenvolver estudos semelhantes ao nosso, produziram conceitos como: postura epis-
temoldgica: critica ou instrumental, leitura de estudo, disponibilidade objetiva e subjetiva,
conceito de autoria e constituicdo de acervo. Esses conceitos sao importantissimos no nosso
trabalho, pois ajudam a dimensionar formas de estudar dos alunos e as motivagdes que 0s
levam a ter determinados comportamentos diante do conhecimento. Devido a complexidade
do tema, foi necesséario utilizar um conjunto de metodologias, incluindo aplicacdo de questio-
nario para um grupo amplo de estudantes (142 alunos) e entrevistas prospectivas dialogadas
com um grupo de quatro estudantes. Esta pesquisa contou com a participacao de estudantes de
duas universidades: uma publica e outra privada, o que nos fornece indicios importantes sobre
0s processos formativos e concepcOes de aprender e de conhecer de estudantes de pedagogia.
De forma geral, a pesquisa permite dizer que ha uma tendéncia de se relacionar com o conhe-
cimento, estudo e aprendizagem de maneira instrumental. A postura epistemologica dos alu-
nos de pedagogia segue sendo aquela em que o conhecimento é tido como algo instrumental,
utilitario, o que incide em posturas também pragmaticas da forma de estudar e aprender.

Palavras-chave: Conhecimento, leitura de estudo, estudar, ensino superior.



ABSTRACT

This research work is part of a project called “reading-based study and knowledge in initial
pedagogy student education”. The objective of the study is to investigate how reading articu-
lates with knowledge and qualification, taking into account study and learning strategies of
pedagogy students. For this investigation, we carried out theme-based studies (Theoretical
Foundation) which deal with issues that are important support for the development of the pro-
ject, such as, knowledge, university education and reading. Our work is based specially on
Castello-Pereira (2003), Britto (2004; 2005; 2009), Silva (2010), Britto and Castilho (2009),
who developed concepts such as: epistemological attitude: critic or instrumental, reading-
based study, objective availability, concept of authorship and collection constitution, besides
developing similar studies to ours. The above concepts are very important to perceive the way
students study and the motivations that make them have certain behaviors before acquired
knowledge. Due to the complexity of the subject, it was necessary to use a set of methods,
such as questionnaire application to a broad numbers of students (142) and prospective dia-
logue-based interviews with a group of four students. This research investigated students of
two universities in Santarém: a public and a private one. The study results provide us with
important evidences of the formative process and conceptions of learning and knowledge con-
struction of pedagogy students. This research suggests that the students have a tendency to
relate knowledge, study and learning to instrumental instruction. The epistemological atti-
tudes pedagogy students continue to be that of regarding knowledge as something instrumen-
tal, utilitarian that has pragmatics implications on the studying and learning forms.

Keywords: knowledge, study-based reading, university education



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Divis80 de alunos POI SEMESIIE. .........cuiiiiiieiirisi et 64
Tabela 2: Distribuicao de alunos POF tUMNO.........coviiiiiiicie et sre e 64
Tabela 3: Média de idade doS PESQUISATOS. ..........cviieieiieieee et e e 65
Tabela 4: Tempo de espera entre 0 ensin0 MEdI0 € 0 SUPETION . .......cveveieierierieriseseeeese e see e seereenens 66
Tabela 5: Situacdo de moradia doS PESUISAUOS. .......c.covirrereieieieiesre e 66
Tabela 6: Situacdo Profissional A0S AlUNDS.............cecveiieiiiece et 67
Tabela 7: Renda familiar dos PeSQUISAAOS. .........cceriiiiiiiei e 68
Tabela 8: Grau de escolaridade dos pais doS PESQUISAAODS. ..........cvevereiiiiiiieiese e 68
Tabela 9: Forma que terminou 0 enSiN0 MEBAI0.........ccviiiiiieiiiiee e 69
Tabela 9: Financiamento dos estudos (IES partiCular)...........cccoovii e 69
Tabela 10: Tipos de bolsas recebidas (IES PUDIICA).........cccciieiriiiiiee e 69
Tabela 11:Tipos de leitura feitas COm FrEQUENCIAL..........ccccveiiiiiciicec e 70
Tabela 12: Experiéncia com leitura N0 decorrer da Vida...........cccoeeveiiiieie s 71
Tabela 13: Motivagao Para [BITUIA...........oiiieiiiiiee e 72
Tabela 14: Quantidade de alunos que estéo lendo algo que é obrigatdrio a0 CUrsO..........cccocevreeerennnne. 73
Tabela 15: Tipos de livros lidos autONOMAMENTE..........ccciviiiiieieii et re e 73
Tabela 16: Livros significativos na vida doS alUNOS............ccccveriririiienieiireere e see e esee e 77
Tabela 17: Horas dedicadas @0S ESTUTDS. ...........oireieririirieiee sttt 82
Tabela 18: Avaliacdo do tempo dedicado 80S EStUADS. .......c.eieiiirierieieee e 83
Tabela 19: Material utilizado para eSTUAAr............ccceoiiiieiiie e e 83
Tabela 20: Investimento em material de eSTUAO.........ccoiviieiiiieeee e es 84
Tabela 21: Motivacao para escolha do material de eStUO..........ccccvviveriiiiiiiie i 84
Tabela 22: Frequéncia e motivo de ida a BibHOtECA.........cccvvi i i 85
Tabela 23: Procediment0s de TRITUNA...........cuoveieie et neas 86
Tabela 24: Itens importantes para a formagao UNIVErSItAria..........covcereririicesescicesese e 86
Tabela 25: Motivo para CUrsar 0 ENSINO SUPEIIO......c.cveviieerieteieieesre e e e eesresre e seestesreeeesrasteeeeseas 87
Tabela 26: Motivo para a escolha do curso de Pedagogia..........cccvvveeiierieieeieiie e 87

Tabela 27: 1tens que Prejudicam 0S ESTUDS. .......cvvriiieieiie e eeeiese e e e sre e e sre e ste e e saesreeeeeesreenes 88



SUMARIO

L INTRODUGAO ...t 11
2. LEITURA E FORMAGAOD ........ooiiieeeetetetesee e tee st sassssasssassass s ssases s, 16
2.1 Leitura N0 ENSIN0O SUPBTTON ......oiviieresieieeieeie sttt ettt s b e n e e et ab e b s e n e e e aneaneas 21
2.2 LEITUIA 08 BSTUTO ...ttt b bbb 22
3. CONHECIMENTO E FORMAGAO ......cooviieeveeeeeeteeesee st ses s s sses s s enessessenenen 28
3.1:0 QUE € 0 CONNECIMENTO ...ttt bbbttt bttt 28
3.2 Producao d0 CONNBCIMENTO .........cccviiiiiieie sttt ettt sr et e e e sresteesresne e e e 30
3.2 Circulagéo do conhecimento: conhecimento X INfOrMAaGAOD ...........coovvreieiiiiinise e 34
3.3 AQUISICEO O CONNECIMENTO. ... .c.viuieiieiieiisii ettt sttt bttt e e neereanas 37
3.3.1 A aprendizagem MEATATA . ........eoveieieiiri ittt 37
3.3.2 Capital CUITUIAL ........cooee e et e r et e e e e s beete e tesre e e e 39
3.3.3 SEMICUITUIa € TOFMAGED ... .e.veeeeieiieieeie sttt 41
3.3.4 FOrmagcao Pela EAUCAGAD .........ccueveieiiiiiiie sttt sttt bbb b et ereans 43
3.4 Disposigéo objetiva e diSPOSIGAO SUDJETIVA........ccveiveieiiiiiseiese e 44
3.5 POStUra EPISLEMOIOGICA .....veeveveieiiiteiisie ettt b et nb et b et 45
3.8 ACBIVO ...t 49
K T (o] T ST TSP P U U PP POPPPPPRPR 50
4. A IES PERIFERICA NO CAMPO DA EDUCAGAO SUPERIOR .......cocovviveseersisrsnienians 52
4.1 A universidade e as mudancas IdeNtItANIAS . ........ccovereireiiee s 54
4.2 1ES periférica e IES de FefErBNCIa........c.cviiiiic ettt sttt s 58
4.3 ATUNO NOVO ...ttt bbbt bbbt h bt e bbbttt e et beens 59

5. AS FORMAS DE ENTENDER O ESTUDO E DE ESTUDAR DO ALUNO NOVO -
ESPECULACOES COM BASE NUM ESTUDO COM ESTUDANTES DE PEDAGOGA DE

SANTAREM .....ooiitieieeeeee ettt ettt sttt s et n sttt st nenne e neanen 62
5.1 O percurso investigativo e as opgdes MetodolOGICaS. .......ccucvvvierireiriiee s 62
5. 2 Inquiricéo de estudantes do curso de Pedagogia de duas institui¢cbes de ensino superior sobre

suas formas de estudar e perceber 0 estudo € 0 CONNECIMENTO.........ccververeeieii i 64
5.2.1 Questionarios de l8ItUra € BStUAD. ..........ccviiiiieciece ettt 64

5.3 Entrevistas com quatro estudantes — suas percepgdes e concepcdes de estudo e conhecimento ... 90
5.4, SINESES POSSIVEIS ...vvvetiieieiesietietee ettt st st et et e e e st seebesaesbesee e eseeseeseeseebesseateseeneenseneeneanenrens 115
REFERENCIAS ....oouiiiiieieeeete et 119
ANEXO - QUESTIONARIO: Formacao universitaria, conhecimento e cultura............ccccccvevenenne. 122



11

1. INTRODUCAO

Este trabalho articula-se com o estudo que vem sendo desenvolvido desde 2001 por
Britto (2004; 2005A; 2005B; 2008; 2009) e orientandos seus: Castelo-Pereira (2003), Castilho
(2007A; 2009A; 2009;), Cardoso (2009), Gomes (2009; 2010), Silva (2005); Silva (2010);
Corréa (2011). Tem como perspectiva investigar os procedimentos intelectuais de estudo e as

formas de aprender e estudar, com énfase nas questdes da cultura escrita.

Nesse sentido, Castelo-Pereira em sua dissertacdo de mestrado, publicada na forma de
livro em 2003, dedica-se especialmente a leitura de estudo, com o objetivo de estudar “o pro-
cesso de construcdo que se estabelece na relacdo professor-aluno, no ensino de estratégias e
procedimentos intelectuais necessarios para o estudo do texto”. Nesse sentido, estabeleceu
com os alunos momentos em que ensina 0s procedimentos préprios da leitura de estudo, co-
mo: sublinha, anotacdo a margem do texto; palavras-chaves, etc. A hipotese da autora € que
pelo fato dos discursos de academia serem diferenciados do cotidiano dos alunos, era necessa-
rio ensinar formas de aproximacdo dos textos (recursos disponiveis) e, consequentemente,

maior compreensao deste pelo ensino sistematico de usos dos recursos disponiveis.

Em 2004, em relatério de pesquisa, Britto, ainda que ndo apresente um conceito, co-
meca a refletir, através das estratégias de aprendizagem de alunos de primeira geracdo de lon-
ga escolaridade, que a maneira com que os alunos compreendem o conhecimento interfere

diretamente na forma com que se organizam para estudar e aprender.

De forma geral, todos os orientados de Britto também desenvolvem o conceito de
postura epistemoldgica, uma vez que conceitos como disposi¢ao objetiva e subjetiva, autoria
e constituicdo de acervo, estdo diretamente ligados a postura epistemoldgica dos sujeitos.
Objetivamente, contudo, o0 conceito postura epistemologica vem sendo desenvolvido desde
2007, quando Castilho; Silva e Proenca publicam o texto “sobre formas de estudar e aprender
de alunos do PROUNI". Porém, observamos que Castilho, em diversas parcerias, incluindo
seu orientador, foi a que se dedicou ao desenvolvimento do conceito de postura epistemolégi-
ca, que esta relacionado a forma com que os sujeitos se relacionam com o conhecimento. Na

medida do possivel, tentamos acrescentar percepcdes sobre esse conceito.

Além da postura epistemolodgica, Castilho, em parceria com Britto (CASTILHO;
BRITTO, 2009), desenvolveram uma ideia pouco recorrente sobre autoria. Para os autores, 0
conceito de autoria extrapola a mera identificacdo do autor. Opera com a ideia de que o pro-
dutor do texto ndo é pessoa isolada, uma vez que quem produz aquele conhecimento o faz

com base em correntes epistemoldgicas ja estabelecidas. Portanto, o conceito de autoria supde
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a compreensdo dos processos metodoldgicos e cientificos que a envolvem, o que inclui pensar

a ciéncia dentro da precariedade que lhe € propria, j& que é dindmica e historica.

Depois da primeira publicacdo sobre o termo postura epistemoldgica, diversos orien-
tando de Britto, com sujeitos diferentes e, por vezes, com grande populacéo de pesquisa, rea-
lizaram estudos que buscava identificar a forma com que os estudantes do ensino superior se
relacionam com o conhecimento e como isso interfere na sua formacao, no que se refere a sua
forma de estudar e aprender. Cronologicamente, temos: Cardoso (2009), que investigava co-
mo as avaliagOes institucionais movimentam as formas com que os alunos se relacionam com
0 conhecimento e aprendizagem; Castilho e Britto (2009) que investigam como aluno do
PROUNI percebe e opera com a autoria do conhecimento; Silva; Castilho; Gomes e Britto
(2009) apresentam o conceito de postura epistemolédgica em evento cientifico (na ocasido, o
subconceito postura epistemoldgica critica ainda era tratado como postura epistemoldgica
tedrico-formal); Gomes e Britto (2009) focam a postura epistemologica de alunos do PROU-
NI; e Gomes (2010) fez nova publicacdo sobre a postura epistemoldgica de estudantes do

PROUNI, agora com resultados completos da pesquisa.

Desenvolvido o conceito de postura epistemoldgica, Britto e seus colaboradores per-
ceberam que existem dois outros elementos que influenciam a postura epistemoldgica. Desta
forma, desenvolveram os conceitos de disposi¢ao objetiva e subjetiva, que j& tinham sidos
parcialmente percebidos, desde a criagdo do conceito de “aluno novo”, em 2005, quando se
observaram as diferencas entre alunos com renda financeira pequena e 0s que tém renda satis-
fatoria para investir objetivamente nas atividades de estudo. No entanto, foi somente em 2009,
que os conceitos foram melhores desenvolvidos, correspondendo as condi¢bes materiais para
investir em estudo, disposicdo objetiva e, por interesse pelo desenvolvimento intelectual, dis-
posicdo subjetiva. Nesse sentido, os conceitos de disposicao objetiva e subjetiva foram apre-
sentados nos trabalhos de Silva; Castilho; Gomes e Britto (2009) e Britto (2009). Outro con-
ceito que diz sobre a postura epistemolégica € o conceito e constituicdo de acervo, desenvol-
vido por Silva (2010), que diz respeito as formas de organizar e investir em material de estu-

do. Investir ou ndo em material de estudo também esta ligado a condicéo objetiva.

As principais questdes que envolvem esse grupo se localizam da seguinte forma:
Quem é de fato o estudante universitario?; o que resulta da percepcéo de que ndo é apropriado
usar o termo estudante universitario de forma genérica, desconsiderando as diferencas signifi-
cativas no interior desse campo, conforme o perfil e a origem social desse campo. Esse tema

foi desenvolvido diretamente abordado por Zago (2006; 2014), Setton (1998), além dos pro-
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prios trabalhos de Britto (2004; 2005 A; 2005 B; 2008). O autor, especialmente, prop6s dois
conceitos chaves nesse estudo para dar conta dessa realidade. Um deles é o conceito de IES

periférica e o outro € o de “aluno novo”. Ambos serdo retomados e discutidos nesse trabalho.

Ademais, era necessario tentar investigar o alfabetismo no &mbito universitério, espe-
cialmente da forma com que os estudantes leem, escrevem e utilizam a leitura e escrita em
suas atividades académicas. Esse tema foi objeto de investigacdo de Britto (2001; 2003; 2004;
2005; 2005 A; 2005 B; 2007; 2008; 2009) e de Castelo-Pereira (2003). No que tange as rela-
cOes especificas da relagdo com o conhecimento, construiu um conjunto de outros conceitos-
chave como: postura epistemoldgica (BRITTO, CASTILHO, 2009; GOMES 2009; 2010;
CARDOSO, 2009), de autoria (Castilho e Britto, 2009), de acervo (SILVA, 2010) e de dispo-
sicdo subjetiva e objetiva (BRITTO, 2009). Da mesma forma, esses conceitos serdo retoma-
dos e desenvolvidos nesse trabalho.

Em Santarém, também j& foi dada continuidade a esses trabalhos. Trata-se dos traba-
Ihos de iniciacdo cientifica de Corréa (2011) e Santana (2011). Corréa dedicou-se a perceber
formas de conhecimento, concepc¢des de estudo e de aprendizagem e expectativas do estudan-
te universitario de IES periférica; Santana (2011, p. 1) por sua vez, “buscou compreender 0s
modos como o estudante universitario de regido periférica relaciona-se com os objetos de es-
tudo e de formacao cultural, com vista a avangar a percep¢do dos processos de formagao aca-
démica; consideraram-se o0s produtos culturais e intelectuais afeitos a formacdo académica,
tanto os da dimensao curricular como os que se articulam com outras dimens@es formativas”.

No nosso caso, dando continuidade a essa perspectiva investigativa, interessa avancar
a compreensdo de como estudantes universitarios, extremamente periféricos (porque estdo
muito na periferia do pais), se posicionam diante do conhecimento, trabalham e percebem sua

forma de relacdo com o conhecimento.

Ainda que esta investigacdo possa ser realizada com muitos grupos, neste primeiro
momento, dando retomada a essas investigacdes, optamos por trabalhar com alunos de peda-
gogia. Nesse sentido, temos por objetivo geral perceber as formas de ler e de estudar de estu-
dantes de Pedagogia de Instituicdo de Ensino Superior publica e privada periférica, seus pro-
cessos formativos e concepcdes de aprender e de conhecer. Para dar conta dessa questdo, es-
tabelecemos alguns objetivos especificos, que nos parecem relevantes, como: perceber o grau
de conhecimento que os estudantes referidos tém de suas estratégias de aprendizagem e recur-
sos de estudo; reconhecer a relacdo entre as estratégias de estudo e as formas de insergéo e

participacdo social da pessoa; reconhecer como adquirirem e desenvolvem habilidades de
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estudo; compreender a convivéncia com objetos culturais “oficiais”; conhecer as concepgoes
que tém de estudar, aprender, ser aluno e universidade e de que modo estas concepgdes inte-
ragem com as escolhas que fazem dos objetos de estudo e das estratégias de aprendizagem.
Ademais, desenvolvemos algumas metodologias que necessarias e suficientes, no ambito des-

se trabalho, que deverdo ser progressivamente desenvolvidas.

Para desenvolver a pesquisa, utilizamos questionario desenvolvido e utilizado por
Britto e Torezan (2001). Contudo, passado certo periodo de sua aplicagdo e considerando a
propria consolidacdo das pesquisas anteriores e as formas de organizacdo da educacao superi-

or, foi necessario ajusta-lo.

E preciso observar que a discussio sobre formas de estudar e formas de ler de estudan-
tes universitarios, tem sido objeto de investigacdo em muitas areas no Brasil, com perspecti-
vas bastante distintas da que temos adotado. E o caso dos estudos desenvolvidos por Santos
(2004), Oliveira e Santos (2005), Santos et al (2006), Oliveira (2011), Marquesin; Benevides
e Batipsta (2011), Suarez Garcia (2013), Quaglia, Bonnici e Paixdo (2015), entre outros. Con-
tudo, ndo sendo finalidade desse trabalho a analise e contraposicao a estes estudos, nos refe-
rimos a eles somente quando haja necessidade de comparacdo, de discussao do objeto de pes-
quisa. Cabe observar, que a maioria desses trabalhos, diferentemente de nossa perspectiva,
que implica a formacéo holistica e a relacdo entre formas de ler e escrever e formas de pensar
tendem a perceber a leitura como habilidade autbnoma, de processamento independente; é o
caso daqueles que se desenvolvem a partir do teste cloze (SANTQOS, 2004; OLIVEIRA e
SANTOS, 2005; SANTOS et al., 2006; Oliveira, 2011) e de trabalhos que se propdes a ensi-
nar a partir do treino formas de ler e escrever (MARQUESIN; BENEVIDES; BATIPSTA,
2011). Outros trabalhos, como os de Suarez-Garcia (2013) e Quaglia; Bonnici; Paixdo (2015),
apresentam viés de carater iluminista, de perspectiva enciclopédica ou subjetivista, perceben-

do a leitura como uma espécie de envolvimento intelectual, de gosto, de interesse.

Dito isso, este trabalho se organiza da seguinte maneira. Primeiramente, discutimos a
relacdo entre leitura e formacdo, com énfase na leitura em ambiente universitario. Em segui-
da, de maneira mais abrangente, tratamos de conhecimento e formacdo, dando destaque as
formas como se produz, se circula e adquire o conhecimento. Em terceiro lugar, falamos de
um conjunto de conceitos que tratam do processo produgdo e aquisi¢cdo do conhecimento:
postura epistemoldgica: instrumental e critica; disponibilidade objetiva e subjetiva; conceito
de autoria e constituicdo de acervo. De forma a contextualizar o problema de investigacéo,

fazemos breve consideracdo de como se estrutura e organiza a educacgédo superior atualmente,
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dando destaque principalmente para dois aspectos, as mudancas identitarias no &mbito da uni-
versidade e os conceitos de IES periférica e IES de referéncia e os conceitos de aluno novo.
Finalmente, apresentamos o estudo empirico, realizados a partir de dois instrumentos: questi-
onario fechado e entrevistas prospectivas dialogadas. Seguindo, faremos a andlise, resultados

e conclusdes da pesquisa.
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2. LEITURA E FORMACAO

A definicdo de leitura, em sentido abrangente, ndo é tarefa simples. Ao fazé-la, tende-
se a limitar os elementos que compde o processo. Ha duas acdes fundamentais para a agao de
leitura: decifrar e compreender. A primeira é entendida como ato mecénico de decodificagdo
dos signos linguisticos; a segunda é percebida como processo mais amplo, que envolve diver-
sos elementos, tais como: intelectuais, culturais, econdmicos, emocionais, politicos; esta vol-
tada para atribuicdes de sentidos (BRITTO, 2012).

Atribuir sentido para os signos linguisticos ndo se limita aos sentidos imediatos das
palavras: 0s sentidos tém estreita relacdo com os contextos, nem sempre estdo explicitos no
texto, ou mesmo presentes nele. Quando nos referimos a contexto, estamos falando, de forma
abrangente, do contexto sécio-historico (situacdo social, cultural, histdrica e ideoldgica que
envolve a producéo), do contexto do discurso (situacdo de enunciacéo) e do contexto intertex-
tual (relacdo do texto com outros textos com os quais dialoga). Realizar a leitura de um texto
requer ir além do que estd propriamente escrito e € mediante a interacdo de diversos niveis de
conhecimento, como o conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de mundo, é que

o leitor consegue construir o sentido do texto.

E nesse sentido que Paulo Freire (1989, p.13) utiliza a famosa frase “a leitura do
mundo precede sempre a leitura da palavra”, reconhecendo a importancia da compreensdo do

mundo para o entendimento das motivacdes das palavras.

Britto (2003) afirma que ndo existe leitura fora da histdria:

Ela é uma acdo intelectiva, através da qual os sujeitos, em funcéo de sua ex-
periéncia, conhecimentos e valores prévios, processam informagdo codifica-
da em textos escritos. Ela se faz sempre entre textos que se dao a ler, textos
que trazem representacGes do mundo e com as quais o leitor vé-se obrigado a
negociar. (BRITTO, 2003, 100)

O autor defende que a acéo de leitura envolve ndo apenas o leitor, mas o autor e 0s co-
nhecimentos que ambos carregam. Representacdo adequada do processo de leitura € aquela
que concebe a leitura como agéo cultural, que envolve ndo apenas os sujeitos, mas o mundo, a

historia em que estes estdo inseridos.

Britto (2015, p.100) apresenta um esquema que mostra como se da a relacéo leitor,
texto, autor e significados. Este esquema enfatiza que a composicédo dos significados de um
texto tem estreita relagdo com os sujeitos envolvidos (autor, leitor), principalmente conside-
rando suas historias, suas experiéncias, suas projecoes e expectativas. Nesse sentido, existe

uma série de elementos que se articulam durante a leitura (autores, historias, leitores, textos,
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momentos, padrdes, intertextos), o que amplia a possibilidade de significagbes de um mesmo
texto, principalmente de textos mais abertos, como os literarios. No entanto, o autor alerta
que, por mais que se considere a historia, as experiéncias que auxiliam no sentido do texto, o

préprio texto, ao se materializar imp&em os limites interpretativos.

Autor

leitor intermediario
{ escola, amigo, familia)

Texto Leitor

A significacdo do texto costuma ser um desafio para a grande parte dos leitores, prin-
cipalmente porque “aprender a ler ¢ — para além de decifracdo necesséaria ao trato da escrita —
é também aprender na cultura os jogos e as determinagdes que fazem os textos” (BRITTO,
2015, p. 102). A leitura é determinada por contextos, pela propria histdria, pelas condicoes
sociais, politicas e culturais de seu autor. Mais adiante, daremos atencdo especial para autoria,

como elemento essencial na producdo e aquisi¢do de conhecimento.

Quanto ao receptor, sua historia e experiéncia também limitam seu entendimento do
texto: a pessoa que se encontra com alfabetismo mediano, pode até ler textos mais complexos,
com linguagem mais culta, mas ndo entendera o que significa tal escrita e, dessa forma, tera
cumprido somente um dos niveis da leitura, a decifracdo. Nesse sentido, a maioria das dificul-
dades dos leitores ndo esta no plano de decifracdo do cddigo, mas sim da significacdo, que

depende da experiéncia, da histdria, da cultura em que os sujeitos estdo inseridos.

Quando falamos em leitura, ndo podemos esquecer a quantidade e a diversidade de
textos disponiveis que mobilizam conhecimentos variados e exigem habilidades diversas para
sua operacdo. Panfletos e folderes, por exemplo, sdo autoexplicativos, ndo exigindo muito do
leitor (tém vocabulario simples, sdo curtos e muitas vezes acompanhados por imagens), dife-
rentemente de textos mais densos, como 0s proprios da academia. Assim, podemos dizer que
existem textos mais simples de que outros e que textos simples ndo séo, exatamente, o grande
desafio da populacdo escolarizada, até porque se aproximam do cotidiano e fazem parte da

cultura contemporanea.
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De uma maneira ou de outra, todo individuo opera com a leitura, pois a escrita é parte
do cotidiano. H& escritos em todos os lugares, no supermercado, nas placas de énibus, esta-
mos imersos na cultura escrita. A vida contemporanea, das acdes mais triviais as mais com-
plexas, estd sempre direcionada pela leitura. Saber ler possibilita, entre outras coisas, seguir
instrugcdes, movimentar-se nos espacgos urbanos, consumir produtos. A necessidade de saber
orientar-se nos espacos urbanos junto com a imposi¢éo de maior escolarizagdo como condigéo
determinante para entrada no mercado de trabalho ocasionou grande demanda por educacéo,
ndo apenas nos niveis basicos, mas também em niveis avancados. Isto se justifica pela neces-
sidade do campo produtivo de sujeitos com capacidade de fazer inferéncia e resolver proble-
mas mais complexos (KUENZER, 2003).

Segundo Britto (2005), a ampliacdo do alfabetismo se deveu a quatro fatores. O pri-
meiro foi o desenvolvimento econdmico, que ampliou a necessidade de dominio de processos
produtivos pelos trabalhadores, que tém que tomar decisdes e operar com protocolos que su-
pdem a leitura e a escrita. O segundo foi a urbanizacédo, que liga a vida cotidiana a processos
caracteristicos da escrita. O terceiro foi o desenvolvimento da tecnologia, que ampliou 0s
meios de comunicacao e de objetos e produtos incorporados tanto ao cotidiano como ao pro-
cesso produtivo. As tecnologias aumentaram a oferta de produtos de escrita, atraves de panfle-
tos, revistas, catalogos, trocas de mensagens por celulares. O Gltimo fator foi a escolarizacéo
universal: hoje a escola é instituicdo central na insercdo dos sujeitos tanto no sistema produti-

vo quanto na logica do funcionamento da sociedade urbano-industrial.

Nesse contexto, podemos dizer que todos, com maior ou menor intensidade e auto-
nomia, operam com a leitura-escrita. No entanto, o quanto cada pessoa sabe e faz com a escri-
ta é bastante variado. O grau de complexidade da leitura é modificado em func¢édo do objetivo
da leitura: o arcabouco linguistico exigido na leitura de uma atividade corriqueira ndo é o
mesmo demandado por uma leitura mais complexa, como a de um texto cientifico. Depen-
dendo do tipo de texto e do grau de complexidade, o0 pouco alfabetismo pode atrapalhar o de-
sempenho de seu leitor. Britto (2005) aponta trés necessidades basicas no uso da leitura-

escrita.

A primeira esta relacionada as necessidades da vida pratica, quando o sujeito precisa
ler para orientar-se, organizar-se, alimentar-se. S&o leituras que condicionam comportamen-
tos, como orientacdo de como vestir para determinado evento, indicagdes de execucédo de tra-
balho, esclarecimentos do que contém um produto alimenticio; instrucdes de como utilizar

determinado medicamento, etc. Enfim, sdo contetdos do cotidiano moderno. Inevitavelmente
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nos deparamos com esse tipo de textos e somos obrigados a operar com eles. Em geral, o lei-
tor com alfabetismo bésico ndo tem grandes dificuldades com essa leitura, que esta na ordem

do pragmatico, do cotidiano, naturalizada na vida das pessoas.

O segundo motivo pelo qual as pessoas leem esté relacionado ao trabalho e ao estudo.
Também neste caso a leitura ndo € opcional, uma vez que o trabalho (os que envolvem a ati-

vidade intelectual) e o estudo impdem a leitura.

A Ultima razdo da leitura seria aquela em que ler € opc¢éo; nada esta forcando a pessoa
a pegar um livro, uma revista, um poema. A pessoa Ié por iniciativa propria, para informar-se,
entreter-se ou outro motivo. Neste caso, seguir a leitura até o fim ou interrompé-la é opcional,
e sera pouco provavel que sinta dificuldade, pois como a escolha é livre, dificilmente optam

por leituras que ndo caibam no seu nivel de alfabetismo.

No caso do estudo, a leitura é condicdo sine que non de apropriacdo dos conhecimen-
tos, uma vez que as sistematizacGes desses estdo disponiveis em livros, revistas e outros; e
isso que faz da leitura condicdo necessaria no processo formativo. No contexto escolar, a lei-
tura se afasta do cotidiano, o que ndo seria problema, uma vez que a escolarizacdo proporcio-
naria alfabetizacdo, que supde o ensino de leitura, durante todo ciclo escolar. Quanto mais se
avanca nos niveis de ensino, mais o sujeito avanca na compreensao e producao textual. As-
sim, ensino superior abarcaria pessoas que, familiarizada pelos anos de contato e uso efetivo
da leitura e da escrita, ndo teriam problemas com qualquer texto, mesmo os mais complexos,
em que a linguagem, a argumentacédo e ordenacdo de ideias, sejam mais apuradas e distantes

dos textos do dia-dia.

Porém, pesquisa do Indicativo Nacional de Alfabetismo Funcional — INAF, em 2015*
(LIMA; RIBEIRO; CASTELLI Jr., 2016) aponta que 36% da populacdo que tem nivel supe-
rior ndo conseguem ler de forma satisfatdria, se encontra ou no nivel rudimentar ou elementar
de leitura. Em 2015, o INAF classificou em cinco niveis o alfabetismo: analfabeto, rudimen-
tar, elementar, intermediario e proficiente. O primeiro grupo, o analfabeto, ndo realizam tare-
fas simples envolvendo a leitura de palavras e frases ainda que uma parcela destes consiga ler
nameros familiares (nimeros de telefone, precos, etc. O nivel rudimentar (23% da populagéo)
consegue localiza uma ou mais informagdes explicitas, expressas de forma literal em textos

muito simples (calendério, cartazes) sentencas e palavras familiares); identifica informacdes

1 O INAF é construido com base em metodologias que permitem estimar niveis de alfabetismo da populacéo e entender seus
determinantes. Aplicado no Brasil desde 2001 é baseado em entrevistas pessoais com a aplicagdo de um teste cognitivo a uma
amostra representativa da populacéo brasileira de 15 a 64 anos, em todas as regides do pais, incluindo a zona urbana e rural.

2 Nas palavras de Britto (2015, p. 81), “o leitor critico serd aquele que, na leitura, se afirma e se reconhece como parte do
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em graficos ou tabelas simples que exploram situag¢des do cotidiano (conta de luz, precos);
compara, 1€ e escreve numeros familiares (telefone, horério, precos em anuncios, cédulas);
resolve problemas simples envolvendo operacdes elementares com pequenas quantidades e
estabelece relagdes entre grandezas e medidas; reconhece sinais de pontuacdo (virgula, ex-
clamacdo, interrogacdo). O nivel elementar (42% da populacdo) seleciona uma ou mais in-
formagdes, observando condi¢Bes em textos diversos de extensdo média realizando pequenas
inferéncias; resolve problemas envolvendo operacdes basicas com certo grau de planejamento
e controle (total de uma compra, troco, valor de prestacGes sem juros); compara ou relaciona
informagdes numéricas em um gréfico ou tabela simples envolvendo situagbes de contextos
diversos; reconhece significado de representacdo gréfica de direcdo ou sentido de uma gran-

deza (valores negativos, valores anteriores ou abaixo daquele tomado como referéncia).

O nivel intermediario (23% da populacdo) localiza informacéo literal em texto jorna-
listico ou cientifico, realizando pequenas inferéncias; resolve problemas envolvendo opera-
¢cOes matematicas da ordem de milhdes com selecdo de informacdes, elaboracdo e controle
(total de compras, desconto %, célculo proporcional, medida de tempo, area e escalas em ma-
pas); reconhece o efeito de sentido ou estético de escolhas lexicais ou sintaticas, de figuras de
linguagem ou sinais de pontuacdo; elabora sintese na interpretacdo de textos jornalisticos e
cientificos; confronta moral da histéria com sua prépria opinido ou senso comum. Ja o nivel
proficiente (8% da populacdo) elabora texto (mensagem, descri¢do, exposi¢do ou argumenta-
¢do) com base em elementos de um contexto dado e opina sobre o posicionamento ou estilo
do autor; interpreta tabelas e graficos de maior complexidade com mais de duas variaveis,
compreendendo elementos que caracterizam essa representacdo (tendéncias, projecoes); re-
solvem situacOes-problema relativas a tarefas e contextos diversos e que envolvem diversas
etapas, com retomada de resultados parciais realizando inferéncias. (LIMA; RIBEIRO;
CSTELLI Jr., 2016)

Como se verifica, a maioria da populacéo brasileira (69%) tem, no maximo, nivel ele-
mentar de leitura, o que diz muito sobre as dificuldades de aprendizagem em todos 0s niveis
ensino, principalmente no nivel superior, que pressupde desenvoltura na leitura e na producéo
textual para a apropriacdo de conhecimentos. Os dados indicam que mesmo que as pessoas
estejam frequentando a escola, o nivel de alfabetismo da populacéo é baixo, o que indica que
ter escolaridade ndo tem sido condig&o suficiente de alfabetismo apropriado. No caso especi-
fico do ensino superior, 0 pouco alfabetismo indica que numero significativo de alunos, mes-

mo tendo concluido o ensino médio e passado em processo seletivo para cursar 0 ensino supe-
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rior, pode ter sérios problemas de aprendizagem, ja que o baixo alfabetismo ndo confere com
as exigéncias da academia, cujo conhecimento é produzido e adquirido, em boa parte, através

de textos que se afastam dos que circulam no cotidiano.

2.1 Leitura no ensino superior

Nos ultimos anos, cresceu o interesse por investigar praticas de leitura no ensino supe-
rior, principalmente pelo reconhecimento de que alunos chegam a academia sem dar conta das
exigéncias de leitura e producao textual proprias deste universo. Em praticamente toda pes-
quisa em torno da leitura ou producéo textual, o reconhecimento da dificuldade dos universi-
tarios € recorrente. Na realidade, a queixa nao é nova: foi criada em muitas universidades a
disciplina portugués instrumental, com a intencdo de auxiliar os alunos a produzir melhor os

textos académicos.

Os estudos sobre leitura e producédo textual no ensino superior reforcam os indices do
INAF sobre o alfabetismo limitado dos alunos. Porém, na tentativa de contribuir com a ques-
tdo, a maioria dos trabalhos se perde, porque trabalha com concepc¢éo de leitura de maneira
inadequada, dissociando leitura das formas de pensar e ser dos sujeitos, limitando-se a verifi-

car procedimento, instigar o gosto e o subjetivismo como condicdo suficiente de sucesso.
Esses trabalhos podem ser resumidos em, pelo menos, dois tipos de abordagem.

O primeiro trata a leitura como processo independente, fora da histéria, fora dos con-
textos do autor e receptor do texto. Representando um ndmero elevado de publicagdo, citamos
os trabalhos de Santos (2004), Oliveira e Santos (2005), Santos et al (2006) e Oliveira (2011),
que, através do uso do texto cloze, método de diagndéstico de leitura, avaliam se os alunos tém
problemas de leitura e escrita. Essas pesquisas assumem visao da leitura de dimensao instru-
mental, ndo importando os contextos de produgdo nem outras nuances, como a relagéo entre
autor e leitor. Para a leitura apropriada bastaria preencher adequadamente as lacunas (no caso
dos testes clozes). Com essa mesma visdo da leitura, trabalhos como o Marquesin; Benevides
e Batipsta (2011) se dedicam em trabalhar métodos de ensino de leitura como se a leitura fos-

se independente da histdria dos sujeitos, algo independente.

Outra abordagem comum nas publicacdes é a aquela que apresenta a leitura como algo
extremamente subjetivo, em que o gosto e o interesse seriam fundamentais para a formacao de
leitores. Trabalhos como o de Suaréz Garcia (2013); e de Quaglia, Bonnici e Paixdo (2015)

defendem que a criacdo dos habitos de leitura, inclusive no ensino superior, perpassaria por
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aproximar os textos dos gostos dos alunos. Britto (2015), ao se contrapor a trés ideias comuns
de promocao de leitura — ler como ato enobrecedor, ler como salvagdo (ato solidario) e ler

como algo prazeroso, manifesta-se contrario a esse tipo de viséo:

E improvavel que ocorra 0 amadurecimento progressivo do leitor; que, com
0 tempo e a leitura constante de textos simples, passaria a realizar leituras de
textos mais densos (...) a tendéncia mais provavel é a de que o leitor assim
como o espectador que rejeita programas que exigem maior desenvolvimen-
to intelectual, torne-se avesso aos textos densos sob argumento que séo
complicados e ndo respondem ao lazer imediato. (BRITTO, 2015, p.78)

A afirmacdo de Britto (2015) reforcga a ideia de que a responsabilidade da escola é de-
senvolver os conhecimentos a que os alunos ndo tém acesso no cotidiano. Facilitar, simplifi-

car a escolhas dos textos ndo auxilia o desenvolvimento intelectual nem a formagao do leitor?.

Apresentada as ideias mais comuns sobre leitura no ensino superior, expomos nossas
reflexdes, baseadas em Britto e Castello-Pereira (2003), sobre a leitura no ensino superior.
Antes, porém, queremos deixar claro que a leitura no ambito escolar, em especial no ensino
superior, se afasta das leituras do cotidiano, demandando conhecimentos e posturas especifi-
cas. Ler no contexto universitario cumpre funcdo especifica: a aprendizagem, a producdo e
aquisicdo do conhecimento e, como isso tem por condicdo o estudo, adotamos em nog¢do ané-

lise o termo leitura de estudo, utilizado por Castello-Pereira (2003).

2.2 Leitura de estudo

A leitura de estudo é uma das principais formas de adquirir e produzir conhecimento: é
através dela que é possivel conhecer a producdo humana e se apropriar dela. Assim, a leitura é
parte indispensavel no ensino aprendizado. No entanto, o limite desse aprendizado se encontra
no quanto o leitor da conta de se apropriar do texto (ideias do autor) e reconstruir, dentro dos

limites interpretativos do texto, o que foi lido.

Desta forma, a leitura de estudo é para Britto (2003, p. 10)

E um modo de ler que implica procedimentos metacognitivos e linguisticos
distintos daqueles que se constituem em torno das atividades da vida diaria.
Ela demanda diversos tipos de tarefas cognitivas nas quais regras e princi-
pios de classificacdo, analise, sintese, inferéncias, sdo mais relevantes que
critérios contextualizados mais diretamente relacionados a experiéncia vivi-
da.

2 Nas palavras de Britto (2015, p. 81), “o leitor critico serd aquele que, na leitura, se afirma e se reconhece como parte do
processo de producédo de sentido. Ele ndo toma impunemente a palavra alheia e reproduz, mas sim, mesmo quando concorda
com o autor do texto, dirige a ele — texto, autor, sua contrapalavra, assumindo conscientemente para si o que foi enunciando
por outro”.
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Como observa Britto, a leitura de estudo exige uma série de raciocinios, procedimen-

tos e estratégias, que deem conta de aproximar o leitor das ideias contidas no texto, o que re-

quer perceber como o0 texto esta organizado, o que apresenta e como apresenta. Estudar um

texto significa saber localizar indicios, realizar inferéncias, investigar o pensamento do autor,

fazer filtro das informag0es, extrair dados, sintetizar, sistematizar, ordenar as ideias e recons-
truir o que foi dito (BRITTO; GOMES, 2009).

Nesse sentido, a leitura de estudo necessita de dedicacdo, aproximagéo e apropriacéo

do contetdo do texto. Essa aproximacéo pode ser favorecida por uma série de recursos, como:

sublinhar, comentarios na margem do texto, esquemas, roteiro de leitura, parafrase, sintese,

resumo ou sinteses. Britto (2005, p. 70-72) apresenta a maneira como esses recursos podem

ser utilizados.

sublinhado, marcacéo de texto — sublinhar ou grifar € uma forma de orga-
nizar a leitura. Sua finalidade é destacar elementos que orientam uma con-
sulta futura. Por isso tem de ser objetivo e se restringe a palavras ou frases;

comentérios de margem — forma de interagdo com o texto e de articulagdo
da leitura, inclusive na relacdo do texto em questdo com outros textos;

recorte, selecdo de fragmentos — maneira de reorganizacdo do texto, com
destaque de partes consideradas importantes em fun¢édo do raciocinio do au-
tor ou do interesse da leitura. Pode ser feito com marcador de texto;

Esquemas — reorganizagdo de um texto em tdpicos sequenciais ou arranjos
de um modo espacial especifico, para permitir visualizacdo global e rapida.
Saber fazer esquema é fundamental para que o leitor possa usar a escrita para
intervencéo social, estudo e trabalho. E comum a utilizagio de setas, colche-
tes e outros sinais graficos na elaboracdo de esquemas;

Roteiro de leitura — conjunto de instru¢fes para orientar a leitura; tanto po-
de ser feito por quem lera o texto, como por um leitor guia (um questionario
é um tipo de roteiro);

Sinopse, parafrases e resumos — representacdo de um textos ou fragmento
de texto com outra forma e (hipoteticamente) o mesmo sentido basico (re-
sumo e explicacOes séo paréfrases);

Tabelas e quadros — textos de informacao dupla, entrada, apresentados em
forma prdpria, frequentemente emoldurados; permitem diversas formas de
articulacdo e de organizagdo do texto em estudo;

Arquivo — sistema de catalogacdo de livros e textos ou fichas; contribui para
gue o produto da leitura se articule com o trabalho do leitor.

O autor da exemplos de estratégias de usos da escrita para orientar a leitura, como:

Identificar e marcar palavras-chave apds a leitura de um texto ou fragmento;
eventualmente, pode-se fazer a transcri¢do para o caderno; Nomeacéo de pa-
ragrafos: colocacdo de um titulo em cada paragrafo ou pequeno grupo de pa-
ragrafo durante a leitura de um texto; Reescrita em topicos de um texto ou
fragmento de texto; Elaboracdo de sumario de um artigo, livro, cadernos de
texto, com identificacdo e nomeacéo de itens e subitens; Elaboracdo de per-
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guntas previas a leitura a partir do que se supde que seja 0 assunto ou o con-
telido do texto; Reorganizacdo do texto em estrutura de perguntas-respostas
(fazer perguntas ap0s a leitura; Fluxograma de ideias (da mais geral para o
mais particular em estrutura de arvore ou outra); identificacdo de dados
guantitativos e elaboracdo de uma tabela; Redacdo de frases de sintese; Ela-
boracdo de destaque (na forma de um olho de jornal — aquelas frases desta-
cadas e colocadas em pequenos quadros. (BRITTO, 2005, p.72)

Todas essas a¢oes facilitam a fixacéo e atencédo a leitura. Além do mais, esses recursos
permitem voltar ao texto em outro momento sem que se tenha o desgaste de realizar a leitura
inteira, ja que o processo de sintese e entendimento teria sido feito pelas inscri¢cbes deixadas
no texto por esse leitor. Sem duvida, essas acGes sdo importantes para o estudo, no entanto,
seu desenvolvimento ndo se da de maneira automatica; pelo contrario, sdo dadas pela experi-

éncia continua de estudo do texto.

Reconhecendo que esses recursos podem facilitar o entendimento do texto e que mui-
tos alunos que chegam ao ensino superior ndo praticam tais a¢des (até mesmo por conta de 0s
textos do ensino basico serem simples e, portanto, ndo gerarem grandes dificuldades interpre-
tativas), Castello-Pereira (2003), em sua dissertacdo de mestrado, defendeu que era necessario
ensinar os alunos a estudar o texto e, consequentemente, a utilizar os recursos de aproximagao

e apropriacdo do contetdo do texto.

Ao observar que os textos académicos costumam estar vinculados a géneros textuais
especifico (artigos, livros filosoficos, didaticos, técnicos), com estrutura estaveis e normatiza-
das, Castello-Pereira (2003) diz ser possivel e preciso ensinar como investigar o pensamento
do autor, por meio da realizacdo da triagem das informacdes, da extracdo de dados, da sintese
do pensamento e outros. Para autora, quanto mais o sujeito se torna conhecedor da estrutura

textual, maior é seu poder de intervencéo, interlocucao no texto.

O processo de interlocucdo com o texto se da mediante a estudo, o que significa, entre
outras coisas, aprender as ideias fundamentais do autor, compara-las com outros conhecimen-
tos, fazer inferéncias, concentrar-se na leitura e ter interesse de compreendé-lo. A leitura de
um texto ndo se esgotar nele, é necessario assumir postura investigativa, que “demanda tem-
po, persisténcia, ler, reler, buscar outras fontes, relacionar o lido com que se passa no mundo e
com outros escritos, perceber as concepcdes do autor [...] e S0 se consegue isso com discipli-
na, organizacao, criticidade” (CASTELLO-PEREIRA, 2003, p. 82).

Considerando que essa postura de estudo ndo € comum as experiéncias vividas pelos
alunos, Castello-Pereira propds-se a ensinar os alunos a estudar o texto, tendo o cuidado de

gue esse ensino ndo se transformasse em mera técnica ou método, uma vez gque a autora ndo
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concebe a leitura como algo desvinculado das formas de pensar e ser no mundo. Entdo, 0s

conhecimentos ali produzidos, adquiridos precisavam ser incorporados aos demais.

Tendo essa premissa, no decorrer de um ano, a autora realizou pesquisa participante,
de natureza etnografica, acompanhando alunos de pedagogia. A coleta de dados ocorreu por
meio de anotagOes, analise das producdes e didlogos. Para iniciar a proposta de ensino de lei-
tura de estudo, Castello-Pereira (2003) aplicou ficha de autoavaliacdo de leitura e escrita, na
qual constatou que somente um participante da pesquisa era homem, que a maioria do publico
era jovem e dependente da familia. Outra constatacdo importante foi o fato de que boa parte
pertencia a primeira geracdo de longa escolaridade, ou seja, a geracdo anterior a sua (pai e
mée) tinha escolaridade maxima de ensino fundamental. Esse dado confirma a ideia de que 0s
alunos, provavelmente, contavam com referenciais culturais restritos, uma vez, que a familia é
uma das principais responsaveis pela heranca cultural (BOURDIEU, 2001) dos sujeitos, co-

mo veremos mais adiante, quando nos referimos a aquisicdo de conhecimento.

Com a certeza de que os alunos precisavam ser auxiliados no desenvolvimento da lei-
tura de estudo, Castello-Pereira (2003) planejou e ministrou 128 aulas de lingua portuguesa,
com o objetivo de ensinar formas de estudar os textos. Durante o trabalho, considerando a
importancia da mediagdo no processo, tomou como parametro, contextualizar o texto para o0s
alunos, ativar seus conhecimentos prévios, estimular a criacdo de hip6teses e sua confirmagéo.

Assim, utilizou a leitura assistida como principal estratégia de ensino de leitura de estudo.

Para Castello-Pereira (2003), a leitura assistida (aquela mediada por um leitor mais
experiente, que interfere no sentido de fornecer pistas para a compreensdo do texto) € uma das
formas mais eficientes de ensinar os alunos a estudar o texto, o que requer trabalho mediado.
Planejar as aulas, estar atento as dificuldades dos alunos, fazer questionamentos, fornecer pis-
tas importantes para a compreensdo do texto, desafiar os alunos, sdo acbes necessarias do pro-

fessor na formacdo de leitores autbnomos na academia.

Para cada aula, Castello-Pereira (2003) tracava objetivos diferentes e estimulava o uso
de recursos adequados conforme o género textual. De forma geral, a autora, percebeu que,
mesmo orientando sobre que buscar no texto e indicando recursos que facilitassem a investi-
gacéo, boa parte dos alunos apresentava dificuldade. Por exemplo, quando solicitados para
grifar as principais ideias do texto, havia dificuldade em identificar ou limitar somente o que
era importante, sendo comum grifarem paragrafos inteiros e as vezes seguidos. Esse tipo de

acdo, comum no inicio do trabalho, foi sendo progressivamente superado.
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Apds um ano de ensino sistematico de como estudar, Castello-Pereira (2003) observou
progresso na forma com que os alunos se relacionavam com o texto, pois a incorporagéo dos
procedimentos de estudo e o uso efetivo recursos de leitura de estudo auxiliou o processo de
compreensdo do texto. Embora essa experiéncia de ensino de procedimentos intelectuais ne-
cessarios ao estudo de texto, ter sido positiva, a autora alerta que ndo sdo acbes isoladas de
uso dos recursos ou de estratégias e estudo que fardo com que os alunos estabelecam tais
acOes como praticas comuns ao estudo. Nesse sentido, reforca que é responsabilidade de todos

os professores, independente da disciplina que ministra, o ensino da leitura de estudo.

Dando continuidade ao estudo de Castelo-Pereira (2003), Britto, orientador de mes-
trado da autora, realizou novas investigacdes no campo da leitura de estudo no ensino superi-
or. Em artigo que tratava da leitura no ensino superior (BRITTO, 2003), incomodado com o0s
trabalhos que tratam a leitura como algo técnico, ligada ao ensino bem ou mal sucedido de
métodos, defende que a capacidade de ler e escrever estdo diretamente relacionados aos pro-
cessos de producdo e circulacdo da cultura escrita. Nesse contexto, observa que nao se pode
imaginar o aluno como categoria homogénea, é preciso considerar origem familiar e formas
de insercéo social e de cultura escrita diferentes, o que acarreta em formas distintas de se rela-

cionar com o conhecimento e com aprendizagem.

Partindo dessa ideia, Britto (2005) realizou pesquisa com estudantes de Pedagogia e de
Terapia Ocupacional, considerando que os alunos de Pedagogia teriam menor poder aquisiti-
vo e referencial cultural limitado, ao passo que os estudantes de Terapia Ocupacional tinham
caracteristicas oposta ao primeiro grupo. A hipdtese de Britto (2005) era que devido o0s estu-
dantes de terapia ocupacional possivelmente terem maior familiaridade com objetos culturais
escritos (e ndo serem de primeira geracdo de longa escolaridade), teriam forma diferenciada
de estudar, aprender e lidar com estudo do texto. No entanto, constatou que uns e outros se

comportavam de forma similar quanto a postura face ao conhecimento e a aprendizagem.

No que se refere aos procedimentos de estudo, Britto (2005) constatou que os estudan-
tes dos dois cursos utilizavam recursos proprios da atividade de estudo, como sublinha, anota-
¢do na margem do texto, resumos, entre outros, sem que isto significasse controle da acéo de
estudar, ou seja, estd ndo era uma acdo planejada, € automatica. S&o procedimentos que sdo
incorporados dentro da academia sem que se tenha organizagdo consciente do recurso seria

mais adequado ou, mesmo, sem que Se perceba para que serve determinado recurso.
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Nesse sentido, é possivel pensar que a utilizagdo dos recursos ndo significa automati-
camente o estudo do texto, sendo possivel que se faca uso deles sem que isto gere a apropria-

cdo dos conteudos, que requer:

Identificar o tema do assunto; associar 0 texto aos seus contextos possiveis;
identificar a tese e os argumentos articulados com ela; identificar o ndcleo
dramatico e a estratégia de desenvolvimento do enredo; identificar, relacio-
nar e checar a validade ou legitimidade de informac6es; articular as estraté-
gias argumentativas com a posicdo politico-social (ideoldgica) do autor de
origem institucional do texto; identificar elementos formais que permitem
reconhecer as imagens de interlocutor e objeto que o autor do texto pretende
construir; perceber o efeito de sentido consequente do uso da pontuacgdo, de
outras notacdes (aspas, italico, negrito, sublinhado) e recursos gréafico (tama-
nho, cor e distribuicdo de caractere). [...] Isso implica reconhecer: A organi-
zacgdo formal do texto (periodo, paragrafo, pontuacéo, titulo e subtitulos, se-
cOes); as estratégias argumentativas: ordem de exposicgao, tipos de argumen-
tos (causa-efeito; exemplo, quantitativo), tese e antitese; as caracteristicas
préprias de cada género (noticia, editorial, ensaio, cronica, entrevista, texto
instrucional, de orientagdo de vida, literério, religioso); o processo de cons-
trucdo da interlocucédo (relagdo autor-leitor), identificando quem esta escre-
vendo, para quem escreve, por que escreve, que imagem quer que o leitor fa-
ca dele; os efeitos dos suportes (livro, jornal, revista, folheto, documento, te-
la de computador). (BRITTO, 2007, p.69)

Desta forma, pensamos que a leitura, além de ser influenciadas pelos referenciais so-
cioculturais € movimentada pela postura epistemoldgica que os sujeitos dispéem, a qual esta
ligada direta ou indireta aos seguintes elementos: disposicéo objetiva e disposicdo subjetiva,
constituicdo de acervo e autoria, conceitos que serdo desenvolvidos, na sec¢do e estdo dire-

tamente ligados aos temas: conhecimento e formagao.
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3. CONHECIMENTO E FORMACAO

As palavras conhecimento e formagdo costumam estar ligadas a educagéo, sendo, por
vezes, sinbnimas. Educar envolve processos de ensino e aprendizagem cujo conteudo é a ex-
pressdo do que se considera importante aprender na sociedade, o que esta suscetivel as mu-
dangas historicas. Na sociedade contemporanea, assiste-se a crescente valorizagdo da educa-
cao formal, considerada caminho necessério para o mercado de trabalho. Paradoxalmente,
junto dessa “valorizagdo” do ensino formal, verifica-se uma crise na area da educacdo, que ja

ndo cumpriria seu papel formativo, em especial em seu aspecto humanistico.

Considerando que tanto o conhecimento quanto a formacgdo acompanham 0s contextos
historicos sociais, apresentamos, a seguir, algumas consideracGes sobre conhecimento (em

trés aspectos: producdo, circulagdo e aquisicéo) e formacao.

3.1 O que é o conhecimento

9% ¢

“Conhecimento” tem origem no latim cognoscere, que denota “saber”, “ato ou efeito

de conhecer”. Encontramos como termos correspondentes: “dominio sobre alguma coisa”,

2% ¢ 2 e

“informacgdo sobre algo”, “ciéncia”, “consciéncia de algo”, entre outros; o conhecimento esta
ligado a apropriacdo de algo, ou seja, é exterior ao individuo.
O conhecimento é considerado, neste trabalho, como as ordens simbolicas de repre-

sentacdo da vida e para explicar o que € proprio da vida.

A teoria do Conhecimento apoia-se em dois pressupostos: 12 o conhecimento
é uma "categoria” do espirito, uma "forma" da atividade humana ou do "su-
jeito", que pode ser indagada em universal e em abstrato, isto &, prescindindo
dos procedimentos cognoscitivos particulares de que o homem dispde fora e
dentro da ciéncia; 22 O objeto imediato do conhecimento é, como acreditava
Descartes, apenas a ideia ou a representacdo; e a ideia é uma entidade men-
tal, exista apenas "dentro "da consciéncia ou do sujeito que a pensa. Trata-se,
portanto, de verificar se a essa ideia corresponde uma coisa qualquer, ou en-
tidade "externa”, isto é, existente "fora" da consciéncia; no caso de uma res-
posta negativa, existe alguma diferenca, e qual, entre ideias irreais ou fantas-
ticas e ideias reais. (ABBAGNANO: 2007, p.183)

O conhecimento pode ser definido como a atividade intelectual através da qual € feita
a apreensdo de algo exterior a pessoa e € algo exclusivamente humano. Abrantes e Martins

(2007) afirmam que:

A construcdo praxica do conhecimento nos remete, portanto, a realidade his-
torica a se conhecer, visto que os individuos se desenvolvem em relagdes de
apropriacdes da historia contidas nos objetos produzidos pelo homem e nas
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relacdes estabelecidas entre eles nas bases de tais produgfes. (ABRANTES;
MARTINS, 2001, p. 3)

Para os autores, o conhecimento € produzido pelo acumulo das descobertas da coleti-
vidade no decorrer da historia, de modo que o desenvolvimento do pensamento de qualquer
individuo é fundamentado em construgdes anteriores a sua existéncia. Por ser historica, estar
em constante movimento, a producéo do conhecimento seré diferente no curso da historia. Os
interesses por descobrir determinado fato, ou explicar determinada coisa, sempre terdo como
critério as necessidades vigentes de cada época; hoje, por exemplo, diferente de épocas primi-
tivas a sociedade demanda pela producéo de conhecimentos que deem conta da cura de doen-
cas e da sofisticacdo da tecnologia.

O significado de conhecer ou de conhecimento é tema recorrente na filosofia, e, por
conta disso, possui diversas concepc¢des. No entanto, ha alguns conceitos que sdo sempre cita-
dos, como identificacdo, semelhanca, transcendéncia, sintese e conexdo. No dicionario de

filosofia de Nicola Abbagnano (2007) encontramos as seguintes afirmacdes.

Para Platdo conhecer é estabelecer uma relagdo de identidade com o objeto
em cada caso, ou uma relacdo que se aproxime o méaximo possivel da identi-
dade (...); O renascimento conserva geral a ideia de conhecimento como
identidade ou semelhanca. Nicolau Cusa diz explicitamente que o intelecto
ndo entende se ndo assimila ao que deve entender (...); O conceito do conhe-
cer como processo de unificacdo domina toda a filosofia de Hegel (...). As-
sim, conhecer é o processo que unifica 0 mundo subjetivo com o mundo ob-
jetivo, Ou melhor, que leva a consciéncia a unidade necessaria de ambos
(...); Para a segunda interpretacdo fundamental, o C. é uma operacdo de
transcendéncia. Segundo essa doutrina, conhecer significa vir a Presenca do
objeto, aponta-lo ou, como termo preferido pela filosofia contemporanea,
transcender em sua direg&o. (p.179) (...); Para Pedro Auréolo, o objeto do C.
é a propria coisa externa que, gracas ao intelecto, assume um ser intencional
ou objetivo que ndo é diferente da realidade individual da coisa (...); Hume
considera que toda operagdo cognoscitiva € uma operacdo de conexdo entre
as ideias; operacdo de conexdo é o raciocinio pelo qual se mostra a ligacdo
que as ideias tém entre si, independentemente de sua existéncia real; opera-
cdo de conexao entre as ideias é o C. da realidade de fato. (...); Esse conceito
do C. como operagdo de conexdo ou de interligagdo, que nada tem a ver com
a identificacdo ou a assimilagcdo com o objeto, é chamado por Kant de opera-
cdo de sintese. A sintese €, em geral, "o ato de reunir diferentes representa-
cOes se compreender sua multiplicidade em um C.(...); Considerando o C.de
um ponto de vista mais geral, pode-se dizer que "toda espécie de ser tem por
esséncias seus modos de ciar-se e, portanto, seu método de C. (....); Segundo
Heidegger, conhecer ¢ um modo de ser do ser-no-mundo, isto €, do trans-
cender do sujeito para 0 mundo. (...); O conhecer é, em primeiro lugar, a abs-
tencdo do ocupar-se, isto é, das atividades comuns da vida cotidiana, como
manusear, comerciar, etc. Essa abstencdo possibilita o simples "observar,
que é, de quando em quando, o deter-se junto a um ente, cujo ser é caracteri-
zado pelo fato de estar presente, de estar aqui” (...) Todas as manifestacdes
ou graus do conhecer (observar, perceber, determinar, interpretar, discutir,
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negar e afirmar) pressupde uma relacdo do homem com o mundo e s6 sdo
possiveis com base nessa relacdo. (ABBAGNANO: 2007, p.176-181)

Abbagnano (2007) resgata o termo no decorrer da historia, pontuando as concepgoes
de cada corrente filosofica. N&o nos cabe discorrer sobre cada uma delas, no entanto, uma
explicacdo do conhecimento chama atencéo: a do conhecimento como conexdo de ideias, co-
mo operacdo cognoscitiva, de conexdo pelo raciocinio. Essa ideia ressalta o carater humano

do conhecimento, visto que € algo ligado ao intelecto.

Em todos 0s conceitos o elemento homem é recorrente, é o ser do conhecimento. E ele
que precisa se identificar, assimilar, transcender, fazer conexdes, buscar a esséncia, isto €, 0
homem € um ser cognoscente, que possui a capacidade de conhecer. Quando falamos em co-
nhecimento, seja producdo, circulacdo e aquisicdo do conhecimento, estamos nos referindo

aos modos como 0 homem interage com o conhecimento.

Mas, afinal, quem produz e de que forma é produzido o conhecimento?

3.2 Producéo do conhecimento

A producdo do conhecimento é feita pelo homem, ndo um homem em particular, mas
pela humanidade (ser genérico). E coletiva, ndo apenas pelo aciimulo histérico, mas pela con-
tribuicdo de diferentes pessoas nas descobertas. Para Britto (2007, p.15) falar sobre a produ-
cdo do conhecimento significa entendé-lo como produto histérico-social, “o que sabemos e
fazemos se circunscreve nas condigdes historicas objetivas” em que nos encontramos. “Mes-

mo o que parece produto de um ser singular € resultado de um fazer coletivo”.

O conhecimento é um produto historico-social, pelo fato de o proprio homem o ser. “O
homem nasce ja inserido em sua cotidianidade” (HELLER, 2000, 18). O homem, para se
constituir enquanto género humano, precisa assimilar, mesmo que de forma inconsciente, as
formas de ser de grupos anteriores, e isso acontecem nas relages sociais, como na familia, na
escola, em pequenas comunidades. “O homem aprende no grupo os elementos da cotidianida-
de” (HELLER, 2000, p.13).

Essa vida cotidiana é a vida de qualquer pessoa, que ocorre dentro dos aspectos prati-
cos (comuns) do dia-a-dia. E no dia-a-dia dos sujeitos que est&o inseridas todos seus sentidos,
capacidades, sentimentos, ideologias, etc. Isto significa dizer que, a0 mesmo tempo em que 0
ser € particular (Unico), ele é genérico-humano (aquilo que todo homem ¢€). O sujeito pode ser
unico, mas até no seu modo de ser Unico é conduzido, influenciado pelas relac@es historicas

sociais. Por exemplo: cada um tem uma forma de trabalhar, organizar-se, mas todos traba-
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Iham. Trabalhar, construir objetos séo atividades inerentes ao homem (categoria). A escolha
dos individuos, mesmo que relativas (devido as possibilidades objetivas do sujeito), é o aspec-
to que faz a individualidade do sujeito. Todo individuo esta sujeito as condicdes sociais, em-
bora isso ndo se configure como algo determinante, ja que o homem (genérico humano) é
quem produz a histéria (HELLER, 2000).

As formas com que o homem produz conhecimento se dao tanto pela producdo empi-
rica, quando os homens a produzem dentro de suas experiéncias praticas, quanto pelos proces-
sos intelectivos ligados a conhecimento tedricos. A esse respeito, o debate sobre a importancia
dos dois tipos de a producdo do conhecimento para a formacdo dos individuos é recorrente.
Ha de registrar que, embora aparecam outras tipologias de conhecimento, o conhecimento

prético e o conhecimento tedrico sdo 0s mais abordados na teoria do conhecimento.

O conhecimento teorico e técnico seria 0 acimulo do conhecimento produzido pela
humanidade, ao passo que o conhecimento pratico ou técito seria aquele adquirido pela expe-
riéncia, aprendido no fazer. A esse respeito, Abrantes e Martins (2007) e Kuenzer (2003) con-
tribuem para a discussdo do conhecimento e seus desdobramentos, considerando o papel de

cada um deles na producdo do conhecimento.

Abrantes e Martins (2007) consideram que 0 objeto a ser conhecido é a realidade na
qual estdo inseridas as atividades humanas e as contradi¢des que sdo determinadas pelo mo-
vimento histérico. O conhecimento surge de dois polos: a realidade (o0 objeto concreto a se
conhecer) e 0 pensamento (polo abstrato, representado pelos sujeitos). Segundo os autores, 0
conhecimento da realidade se da primeiro pelos aspectos sensoriais do homem; depois, essas
sensacOes sdo transformadas em palavras, cuja significacdo ja havia sido ofertada por gera-
¢Oes anteriores. Desta forma, “toda pratica humana excede si mesma, pois € mediada pelas
acoes de significacdes historicas, pelas objetivagdes das geragdes passadas” (ABRANTES;

MARTINS, 2007,316).

Os autores empregam essa afirmativa para defender que o pensamento empirico (deri-
vado da atividade sensorial), como algo movido pelo pensamento, seria a forma primaria de
pensamento, pois levaria ao conhecimento do imediato da realidade em suas manifestagdes
exteriores. O conhecimento empirico é absolutamente racional, e é através dele que € possivel
apreender a existéncia presente, que pode ser feita pela quantidade, medida, classe, qualidade,
estrutura. J& o pensamento tedrico apreenderia a realidade em suas relagdes internas, compre-
ensiveis pelas elaboragdes racionais, que partiriam dos dados do conhecimento empirico. Se-

riam as conceituacOes, as explicacbes sobre o objeto. Nesse sentido, 0 pensamento teorico
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ultrapassaria a experiéncia primaria do contato com o objeto, ao organizar, ordenar, racionali-

zar 0 objeto; o pensamento tedrico produz ferramenta para que um novo contetido seja gerado.

Gerado pelos contetidos empiricos, o conhecimento tedrico se transforma em conhe-
cimento verdadeiramente humano, fruto de mediagdes tedrico-abstratas. Essa percepg¢do reba-
te a ideia de que o pensamento tedrico como restrito as formacfes abstratas, perdendo seu
carater objetivo, “como se abstracdes fossem desprovidas de objetividade” (ABRANTES,
MARTINS, 2007, P.317). A necessidade dos autores de rebaterem tal afirmagéo se deu por
conta da tentativa recorrente em dar maior importancia ao conhecimento imediato (da experi-

éncia) em detrimento do conhecimento tedrico.

Nesse sentido, Abrantes e Martins (2007) defendem que a producdo do conhecimento
surge das necessidades praticas, mas, para produzir conhecimentos novos, 0 sujeito precisa
conhecer o que ja se tem produzido. Para produzir algo novo, para conhecer o desconhecido €
necessario saber o conhecido, € necessario que sejam ativados no sujeito os conhecimentos
historicos construidos. Disso deriva a importancia do conhecimento teérico na producéo do
conhecimento. Abrantes e Martins (2007) defendem que esse é o papel da escola: proporcio-
nar o conhecimento teoérico, saberes universais, para que, através dos processos investigativos,

o0 ser humano possa transformar a realidade, através da producgéo de novos conhecimentos.

Aprofundando o debate sobre conhecimento, Kuenzer (2003) ajuda a entender como
foram produzidos determinados valores, tendo em vista os tipos de conhecimento (cientifico e
pratico) e como foram efetivadas as fun¢des destes no curso da historia. A autora faz a analise
sobre as formas que se concebeu o conhecimento nas fabricas, ou seja, a partir das forcas pro-
dutivas do trabalho, em dois momentos distintos, antes da base microeletronica e a partir dela,
tendo como objetivo estudar a categoria competéncia, que, segundo a autora, ndo é categoria
restrita a0 campo educativo, pois expressa as demandas da formacdo humana a partir das ba-
ses materiais de produgéo.

Em seu estudo, demonstra que o conhecimento técito era mais valorizado ou o sufici-
ente na forma de organizacdo do modelo produtivo no regime rigido, em que a reproducéo, o
saber fazer era 0 mais importante, ao passo que com organizacdo do trabalho a partir do mo-
delo flexivel, de base microeletrénica, houve a necessidade de investimento no conhecimento

teorico para o desenvolvimento da competéncia do campo produtivo do trabalho.

Essas mudangas séo visiveis no ambito escolar: até ha pouco tempo, os modelos esco-
lares primavam pela memorizacao, repeticdo de conteudo, em que a inteligéncia do aluno néo

era considerada. Esses parametros eram influenciados pelas relagdes de trabalho que partiam
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da concepcdo de que a reprodugdo ou o dominio e boa execugdo de parte do trabalho era sufi-
ciente. A pratica era suficiente para o trabalho, ndo era necessario o conhecimento técnico,
apenas o conhecimento tacito, repassado através de funcionario mais experiente. Quando 0s
modelos produtivos passam a operar com maquinas mais elaboradas, surge a necessidade de
os trabalhadores passarem por um processo formativo diferente, no qual teriam que conhecer
bem mais do que aquilo com que eram acostumados: a fazer mecanicamente seu trabalho;
teriam que dominar os procedimentos técnicos, entender como funcionava as hovas maquinas,
para poder dar solucdes aos problemas ndo esperados que pudessem atrapalhar a producdo em

larga escala, gerando assim a necessidade do conhecimento teodrico. (KUENZER, 2003).

Embora o conhecimento teérico tenha comecgado a ganhar importancia a partir desse
momento produtivo, é importante apontar que esse conhecimento tedrico exigido nas fabricas
se aproxima bem mais de técnicas de execucdo do maquinario que do conhecimento teérico
enquanto conhecimento desenvolvido no curso da histdria (universal). E na articulagdo entre o
conhecimento tacito e o cientifico que se estabelece, nesse novo modelo, o conceito de com-
peténcia. “Nao desaparece a relevancia do conhecimento tacito em nome da supremacia do
conhecimento cientifico, mas sim se estabelece a dialética entre teoria e prética, passando a

competéncia assumir a dimensao praxis” (KUENZER, 2003, p.52).

Assim como Abrantes e Martins (2007), Kuenzer (2003) defende que ndo existe teoria

sem pratica e nem pratica sem teoria.

O trabalho intelectual se constitui como um movimento do 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
ndo se confunda, posto que se atém ao plano do conhecimento ao produzir
ideias, representacdes, conceitos. (KUENZER, 2003, p. 53)

Isso significa dizer que o conhecimento surge da relacdo da realidade com o pensa-
mento, no movimento de observar a realidade e ter consciéncia sobre ela (ABRANTES;
MARTINS, 2007). A autoconscientizacdo da realidade do sujeito permite que este possa de
fato pensar, participar, intervir socialmente. Esse modelo ideal de sujeito (cidaddo) é um dos
objetivos a serem cumpridos pela educacdo. Kuenzer (2003), Abrantes e Martins (2007) de-

fendem que é pelos processos educativos que 0s sujeitos tém acesso ao conhecimento tedrico.

As novas relagdes entre o conhecimento tacito e o conhecimento cientifico a
partir da mudanga decorrente da base microeletronica trazem novos desafios
para educacdo dos que vivem do trabalho. O ponto de partida é que a consta-
tacdo que, de posse do conhecimento cientifico, o conhecimento prético se
desenvolve, a reciproca, porém, ndo é verdadeira. (...) a pratica por si s6 ndo
ensina a ndo ser através de mediadores da acdo pedagdgica. SA0 0s processos
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pedagbgicos intencionais e sistematizados, portanto, mediando as relacdes
entre teoria e préatica, que ensinardo a conhecer. (KUENZER, 2003, p. 65)

Sendo o conhecimento um processo coletivo, estabelecido também nas atividades reais
das forcas produtivas, resultantes das multiplas relacGes da humanidade, ele é objetivo, visto
que é fruto de praticas reais; e subjetivo, ja que é historico social (KUENZER, 2003). E o
processo educativo que permite que os homens se tornem homens; o ser humano é produzido
socialmente, e esse processo de tornar-se homem se da pela educacdo, o que confere ao pro-

cesso formativo peso muito grande sobre o tipo de humanidade que é produzido.

Vimos nesta subsecdo que € a humanidade que produz o conhecimento e que, embora
haja dois tipos de conhecimento, o teérico e o pratico, os dois possuem relacdo dialética. Po-
rém, é pelo conhecimento tedrico que os sujeitos tém a possibilidade de avancar na producgéo
do conhecimento, e isso requer trabalho educativo, que dé conta da apropriacdo do conheci-
mento desenvolvido universalmente. Nesta proxima secdo, continuamos a falar de conheci-
mento, observando as formas suas formas de circulacdo e estabelecendo diferenca entre co-

nhecimento e informacdo, dois conceitos que, no senso comum, costumam ser equiparados.

3.2 Circulagéo do conhecimento: conhecimento x informagao

Na sociedade contemporanea, ha grande avango no conhecimento e nos meios de di-
vulgacdo proporcionados pela tecnologia, 0 que torna comum a afirmacdo de que as pessoas
estdo mais conhecedoras das coisas do mundo. O grande progresso ocorrido na area da tecno-
logia, sobretudo, com a criagéo da internet permite que as pessoas estejam em maior contato
com acontecimentos em nivel global. E evidente que a quantidade de informagcdes disponi-
veis, sobretudo devido as telecomunicacges, € enorme e variada, mas isso ndo faz com que as

pessoas compreendam melhor o mundo em que vivem. Para Britto (2012, p.57):

O conhecimento ndo se determina pela quantidade de informagdes que al-
guém retém, mas, em funcdo da prépria histéria e da producao intelectual
humana, pela organizacdo que se faz delas para que sirvam para o entendi-
mento da vida e do mundo.

Para o autor, a simples posse de informacao néo significa aprendizagem em maior ca-
pacidade de compreensdo do mundo. Para que tenha sentido na vida de um individuo ou de
um grupo, a informacdo deve estar vinculada “a um modo interpretativo” (BRITTO, 2005,
p.4); precisa passar pelo entendimento intelectual e vincular-se a um modo interpretativo que

faca a reconstrucdo da informacéo e a confronte com outros conhecimentos; que se questione
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a veracidade, que se busquem mais informacdes sobre os fatos. Enfim, é necessario que pro-

cessos objetivos e subjetivos sejam ativados.

A sociedade do conhecimento é para, Mota (2006), a sociedade da ilusdo do conheci-
mento. Para a autora, héa dissimulacdo ao se atribuir o mesmo peso para informacéo e conhe-
cimento, pois o0 conhecimento prescinde de reflexdo, de reconstrucdo dos fatos, ja a informa-
¢do ndo, ¢ algo posto, acabado. E fato que a informacéo faz parte do conhecimento, mas n&o
representa sua totalidade. Conhecer significa indagar, transcender aquilo que se apresenta.
Mota (2006) considera que essa ilusdo de que estamos mais conhecedores se deve a industria

da informacéo, que colabora para que as informagdes mais banais cheguem aos individuos.

Hé& dois elementos que precisam ser entendidos quando falamos em distribui¢do das
informac@es. Primeiro, a distribuicdo da informacéo € diferente nos seguimentos sociais tanto
guantitativamente quanto qualitativamente. Uma pessoa pobre tem pouco acesso a informa-
cdo. Para exemplificar: grande parte da populagéo fica restrita aos canais televisivos abertos,
enquanto pequena parcela da populacdo tem acesso a muitos canais, os abertos e fechados
(pagos). Se um individuo de classe pobre tem acesso a oito canais televisivos, os de classe
favorecidas podem acessar centenas de canais, de qualidade variada (podem ter acesso a ca-
nais que investigam fatos da histdria; canais de variados filmes, canais que contam historia
das musicas). Enfim, ha disparidade grande entre o que cada grupo social tem acesso, entre 0s

tipos de informacdo que circulam em cada classe.

O modo como os individuos recebem as informacdes também séo diferentes, ja que 0s
referenciais variam de sujeito para sujeito; para a informacédo fazer sentido, quem a recebe
precisa conhecer as teorias e as condi¢es que levaram determinado fato a ocorrer, precisa de

processamentos mais complexos, que geralmente sdo negadas historicamente aos pobres.

As desigualdades produzidas pelo capitalismo também tém repercussao nos espacos de
producdo e circulacdo do conhecimento. Bourdieu (2004), em abordagem critica sobre 0s usos
sociais das ciéncias no livro “Usos sociais das ciéncias: por uma sociologia clinica do campo
cientifico”, apresenta uma série de elementos que revelam que as ciéncias sofrem interferén-
cia das relagdes sociais, através do que conceituou como campo de forca. A hipotese de Bour-
dieu (2004) parte do principio de que existe um universo — 0 campo —, 0 qual pode ser litera-
rio, artistico, juridico ou cientifico, onde estdo inseridos pesquisadores e instituicdes que pro-
duzem ou difundem a arte, a literatura ou a ciéncia. Esse universo ¢ um mundo social que

obedece as leis sociais mais ou menos especificas.
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A nogdo de campo esta para designar esse espaco relativamente autbnomo.
Esse microcosmo dotado de suas leis proprias. Se como macrocosmos, ele é
submetido a leis sociais, essas ndo sdo as mesmas. Se jamais se escapa as
imposi¢des do macrocosmo, ele dispde com relagéo a este de uma autonomia
parcial mais ou menos acentuada. E uma das grandes questdes que surgirdo a
propdsito de campos (ou dos subcampos) cientificos serd precisamente a
cerca do grau de autonomia que eles usufruem. [...] O que comanda o ponto
de vista, 0 que comanda as intervencdes cientificas, os lugares de publica-
cdes, os temas gque escolhemos, 0s objetos pelos quais nos interessamos etc.
é a estrutura das relagdes objetivas entre os diferentes agentes que sdo, para
empregar ainda a metéafora einsteiniana, o principio do campo. E a estrutura
das relacBes objetivas entre os agentes que determina o que eles podem ou
ndo podem fazer. Ou mais precisamente, € a posi¢do que eles ocupam nessa
estrutura que determina ou orienta, pelo menos negativamente suas tomadas
de posigdo. (BOURDIEU, 2004, p.20-21)

As reflexdes trazidas por Bourdieu (2004) articulam-se com a ideia de que a producao,
divulgacdo e aquisicdo do conhecimento sdo determinadas, em boa parte, pelas rela¢bes soci-
ais de poder que, como se sabe, sdo desiguais. E preciso ter em mente que informacéo tem
estreita relacdo com o poder: se uma pessoa possui uma informagéo que a maioria ndo possuli,
é possivel que obtenha vantagens. Assim, a informacédo é um produto e, logo, esta vulneravel
aos jogos de mercado, aos interesses politicos e econdémicos, que poucas vezes primam pela
ética, ja que o interesse é o lucro. Podemos dizer que existem informacdes que sdo valiosissi-

mas, “trancadas a sete chaves”, como as féormulas quimicas das industrias farmacéuticas.

Para Britto (2005), desconsiderar que informacgdo é mercadoria — portanto, submetida
a interesses politicos e econdmicos, que pouco contempla a ética e o interesse publico —, é
uma forma de ideologia, que garante que as pessoas consumam as informacdes de forma in-
génua, sem questionar a fonte ou os interesses por detras delas. Como produto comercial, que
gera lucro, a informacdo estd marcada do jogo de poder e influéncia, acomodando-se ao inte-
resse do lucro. O autor defende que ter acesso a mera distribuicdo de jornais ou de computa-
dores ligados a internet ndo significa necessariamente que as pessoas estdo mais informadas,
podendo apenas estar mais influenciadas e controladas pela prépria producdo do conhecimen-

to.

A ideia de que a circulacdo do conhecimento é desigual ganha forca quando séo ob-
servados os locais por que circulam o conhecimento, como instituicdes de ensino. Existem
locais em que 0 acesso ao conhecimento é maior do que em outros. A esse respeito Britto
(2005), baseado em Bourdieu (2004), em seus estudos sobre universidades identificou que
existem diferencas entre elas no que tange a producdo e a circulagcdo do conhecimento. Obser-
vou pelo menos dois tipos de instituicdes de nivel superior: aguelas em que produzem ndmero

maior de conhecimento e, por consequéncia, onde circula em maior quantidade o conheci-
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mento mais elaborado, e aquelas que produzem pouco conhecimento e onde a circulagdo se da
de formas mais timida — instituicdes chamadas por ele de IES periférica. Britto (2005) estabe-
leceu uma série de caracteristicas dessas instituicbes, mas veremos isso quando estivermos

falando especificamente sobre universidade (pagina 59).

Ainda a respeito da circulagdo da informacéo, outra coisa que precisa ser entendida é
como se da a recepc¢éo das informacdes, como o publico se comporta em face da informagcéo.
Boa parte das pessoas ndo se atenta que nem sempre uma noticia ou informacdo que circula
livremente, é verdade. Segundo Britto (2005, p. 4), “ndo ¢ nitida a fronteira entre opinido e
fato, ficcdo e realidade e produtos de entretenimento”. Por exemplo, nas redes sociais, lugar
onde muitas pessoas se informam das coisas do mundo, algumas das informacdes ali postas
sdo inverdades; no entanto, como ndo é pratica comum checar sua veracidade, de modo que
muitas pessoas, ndo s6 creem nessas informagdes, como as reproduzem. O mesmo ocorre na
industria cinematografica, em que a barreira entre a ficcdo e a realidade costuma ser ténue
devido a verossimilhanca, o que possibilita que algumas pessoas aceitem como verdadeiros 0s

personagens dos filmes, bem como as coisas vivenciadas por eles.

Enfim, desse raciocinio se depreende que o que tem se ampliado na contemporaneida-
de é o0 acesso a informacdo, ndo o acesso ao conhecimento, pois para que a informacéao se tor-
ne conhecimento é necessario o modo interpretativo, que ultrapassa o imediatismo da infor-
macao, configurando-se como esforco maior, em que conhecimentos sejam ativados e con-

frontados com a nova informacao.

3.3 Aquisigéo do conhecimento

S&do muitos os estudos acerca da apropriacdo do conhecimento, a grande maioria feita
sob 0 nome de aprendizagem. A questdo que se coloca é como os sujeitos adquirem os conhe-
cimentos produzidos pela sociedade. Quando falamos de aprendizagem, encontramos diferen-
tes concepcdes de como a aquisicdo do conhecimento é feita. Todas elas estdo ligadas a pro-
pria concepcao de homem, ja que € ele quem adquire os conhecimentos produzidos. Fazemos

aqui breve resumo das reflexées que informam nossa pesquisa:

3.3.1 A aprendizagem mediada

Neves e Damiani (2006), ao se proporem a identificar a corrente epistemoldgica em

que se colocaria Vygotsky, realizam breve revisdo da aquisi¢cdo do conhecimento ligada as
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correntes do conhecimento. Nessa andlise, as autoras observam que ha pelo menos trés cor-
rentes que influenciam o0 modo de pensar a aquisi¢do do conhecimento: o empirismo, o0 racio-

nalismo e o interacionismo.

Segundo as autoras, na perspectiva do empirismo a aquisicdo do conhecimento se da
pela experiéncia: o conhecimento € visto como uma cadeia de ideias formadas de maneira
automatica, feita através da copia, em que a associacao resultante do treino daria conta da
aquisicdo do conhecimento. Bastaria que os individuos fossem treinados repetidamente que
Isto garantia que aprendessem. Nesse sentido, palavras como transmissao, transferéncia, mol-
dura ganham sentido. Nesta primeira corrente, a presenca de uma pessoa mais experiente é
necessaria, ndo exatamente como mediador, mas como propagador de saberes. Os sujeitos
aprenderiam pela transmissdo do conhecimento enquanto forma e estrutura, ndo apenas de
contetidos. Nesta corrente, o conhecimento esta fora dos sujeitos. O individuo seria algo va-

zio, que bastaria depositar informacdes para que este conhecesse.

Neves e Damiana (2006) afirmam que na aquisi¢do do conhecimento ligado ao racio-
nalismo, os sujeitos teriam predisposi¢cdo ao conhecimento. Nesta corrente, o conhecimento é
anterior a experiéncia, sendo consequéncia de estruturas racionais pré-formadas em cada su-
jeito. A presenca de outro ser serve apenas para facilitar, para trazer a tona conhecimentos que
0s sujeitos ja teriam, pois possuiriam o arcabougo necessario para aprender, ndo precisando de
muito para se tornarem conhecedores: 0s sujeitos seriam conhecedores, ja que o conhecimento

estaria programado em sua heranca genética.

Para Neves e Damiana (2006), na corrente interacionista, cujo representante maior se-
ria Piaget, a aquisicdo do conhecimento ndo se da nem pela experiéncia, nem por programa-
¢do inata ao sujeito. A aquisi¢do do conhecimento seria fruto de construgdes sucessivas, resul-
tantes da relacédo sujeito x objeto. Para essa corrente o conhecimento ndo se adquire na soli-

dao, mas na interagdo com 0s sujeitos.

Concluem as autoras que Vygotsky embora se aproxime da corrente interacionista,
ndo se filia completamente a ela. Para ele, a aquisi¢do do conhecimento é construida a medida
que o0s sujeitos interagem com o meio social e cultural; a relacdo dos sujeitos com o mundo é
sempre mediada por sistemas simbolicos, que € um processo dialético entre o ensinar e o
aprender. Neste sentido, afirmam que o pensamento de Vygotsky se filia a teoria historico-

cultural da aprendizagem.

Como ja fora dito, concebemos o conhecimento como algo historico social, que se en-

contra exterior ao sujeito. Nenhum ser nasce conhecendo: € através das relagcdes sociais que
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adquire os conhecimentos produzidos pela humanidade. Para esse tipo de pensamento,
Vygotsky (2001) apresenta a aquisi¢cdo como fruto das relagdes interpessoais: € pela interacdo
entre sujeitos que o ser humano internaliza as formas culturalmente estabelecidas. Por exem-
plo: se um individuo pertence a uma comunidade em que ndo existe o0 sistema de escrita, ndo
sera alfabetizado, pois o desenvolvimento da habilidade de leitura e escrita é determinado
pelo ambiente sécio cultural. Se este mesmo individuo pertencesse a uma sociedade em que a

escrita e a leitura fossem algo comum, sua forma de desenvolvimento seria alterado.

Uma das principais contribuicGes de Vygotsky é ideia de que os seres tém capacidade
de desenvolver suas potencialidades quando sofrem interferéncia de alguém mais experiente.
O desenvolvimento do individuo ndo ocorre automaticamente pela interferéncia de pessoas,
mas condicionado pelo momento de desenvolvimento. Por mais que uma crian¢a de um més
de vida interaja com o adulto falante, ela ndo ird automaticamente falar; a crianga precisa estar
pronta, precisa estar no momento adequado ao desenvolvimento proposto. Vygotsky (2001,)
desenvolveu os conceitos de desenvolvimento potencial e desenvolvimento real. O desenvol-
vimento potencial é aquele que os sujeitos tém capacidade de aprender quando ajudados por
alguém; o desenvolvimento real é aquele que 0s sujeitos ja possuem e que sao capazes de de-
senvolver sozinho. Com base nesses dois conceitos, Vygotsky desenvolveu o conceito de zo-
na de desenvolvimento proximal, que seria 0 caminho percorrido entre o desenvolvimento

potencial e o desenvolvimento real.

Esses conceitos desenvolvidos por Vygotsky enfatizam que o aprendizado se da pelas
interacdes sociais, que podem ser tanto diretas, quando ocorre com outros sujeitos, quanto
indiretas, quando diversos elementos socioculturais estimulam o desenvolvimento psicoldgico

dos sujeitos.

3.3.2 Capital cultural

Sobre a transmissdo de conhecimentos por meio das interagdes, Bourdieu (2001) ar-
gumenta que ha a transmissdo familiar (origem social), chamada por ele de capital cultural,
que interferird nos processos de aprendizagem escolares. O termo capital cultural surge para
dar conta das desigualdades do desempenho escolar de pessoas proveniente de classes sociais

diferentes. Bourdieu (2001) afirma que a distribuigéo de capital cultural é desigual.

Na realidade, as familias transmitiriam a seus filhos, mais por forma indireta
que diretas, um certo capital cultural e um certo ethus, sistema de valores
implicitos e profundamente interiorizados, que contribuiriam para definir en-
tre outras coisas, as atitudes face ao capital cultural e & instituicdo escolar. A
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heranga cultural, que difere, sob dois aspectos, segundo as classes sociais, é
responsavel pela diferenca inicial das criancas diante das experiéncias esco-
lares, consequentemente, pelas taxas de éxito. (BOURDIEU, 2001, p. 42)

As transmissdes de capital cultural se notam em setores como, por exemplo, os conhe-
cimentos culturais (em matéria de teatro, musica, cinema, obras de arte), muitas delas adquiri-
das pelo habito familiar em ir ao teatro, concertos, cinema, exposi¢ées culturais, entre outros e
os conhecimentos linguisticos. Essa transmissdo ocorre de maneira osmatica, sem qualquer
esforgo metodico ou qualquer acdo manifesta, 0 que d& a impressdo de que aqueles sujeitos

trariam um dom inato no éxito escolar.

Bourdieu (2001) compreende que ha pelo menos trés estados de capital cultural: o “es-
tado incorporado”, o “estado objetivado” e o “estado institucionalizado”.

O capital incorporado esté ligado ao corpo e pressupde sua incorporacao, seria aquele
investimento que ndo se pode fazer por procuracdo. A acumulacgdo do capital cultural necessi-
ta de investimento de tempo, ¢é algo que s6 pode ser desenvolvido pessoalmente por um de-
terminado sujeito. “O capital cultural ¢ um ter que se tornou ser, uma propriedade que fez
parte do corpo e tornou-se parte integrante da “pessoa”, um habitus”. (BOURDIEU, 2001,
p.74-75). Portanto, esse ganho pessoal ndo se transfere de forma automatica, € algo que ne-
cessita de tempo, € transmissdo hereditaria, que ndo se da por compra ou troca; é algo que
comeca desde a origem, sem atraso, sem perda de tempo, pelos membros da familia dotada de

forte capital cultural.

Ja o estado de capital cultural objetivado esta ligado a apropriacdo material; realiza-se
em suportes materiais, tais como escritos, pinturas, monumentos, sendo possivel transmiti-lo
em sua materialidade. Se uma familia possui obras de arte em sua casa, pode transmitir a pro-
priedade delas para seus descendentes. Para ter capital cultural objetivado basta ter capital
econbmico, mas para apropriar-se de maneira correta desses bens, saber a que se destina, sa-
ber utiliza-lo de forma apropriada é necessario o capital cultural incorporado. Isso explicaria o
porqué de os “novos ricos” ndo terem as mesmas habilidades, familiaridades com objetos cul-

turais comprados recentemente, mas que nunca fizeram parte de sua origem.

O ultimo estado de capital cultural é o estado institucionalizado, que diz respeito aos

beneficios materiais que podem ser garantidos por diplomas.

Com o diploma, essa certiddo de competéncia cultural que confere a seu por-
tador um valor convencional, constante e juridicamente garantido no que diz
respeito a cultura, a alquimia social produz uma forma de capital cultural que
tem autonomia relativa em relacéo ao seu portador e, até mesmo, em relagdo
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ao capital cultural que ele possui, efetivamente, em um dado momento histo-
rico. (BOURDIEU, 2001, p. 78)

Os certificados escolares permitem comparacgéo entre os diplomados. Quanto mais ra-
ro for o diploma mais sera sua rentabilidade. Todos os estados de capital cultural sdo exem-

plos de formas de aquisi¢do de conhecimento, mesmo os adquiridos de forma indireta.

Para Bourdieu (2001) a aquisicdo de certos habitos pode gerar o sucesso escolar dos
estudantes, pois a escola reproduz a estrutura social: os conteldos e comportamentos exigidos
na cultura escolar privilegiam as formas de ser de grupos mais favorecidos, que tém disponi-
bilidade objetiva (financeira e tempo disponivel) para investir em capital cultural valorizado

socialmente, o que viabiliza o sucesso escolar de seus membros.

3.3.3 Semicultura e formacao

O capitalismo tem como uma de suas caracteristicas o automatismo, tudo ocorre muito
rapido, as pessoas sdo desafiadas a tomar decisbes em um curto prazo, sem muita reflexdo,
pois a competitividade, outra caracteristica do capitalismo, ndo permite a espera, exige respos-
tas rapidas, tudo é acelerado. O automatismo e a competitividade prejudicam a acéo reflexiva,
0 contetdo voltado para a vida, pois tudo precisa ter utilidade, funcdo, e para 0 mais breve
possivel. Essas caracteristicas ndo ddo conta da verdadeira experiéncia formativa, que € para
Adorno (2000) a possibilidade de transformacdo dos sujeitos em contato transformador com o
objeto da realidade, o que exige tempo de mediacdo e continuidade, em oposi¢do ao imedia-
tismo e a “fragmentacdo da racionalidade formal coisificada”. Para ele, o que impede a expe-
riéncia é a anulacdo do processo em favor do resultado. Portanto, a configuracdo da sociedade
contemporanea ndo favorece a experiéncia formativa, ocasionando um falso processo de for-
macdo, chamado por Adorno de semiformacédo — a falsa ideia de que as pessoas tém acesso a
formagé&o cultural sem que de fato os tenham. Esta falsa ideia se tornou natural depois da so-

fisticacdo da industria cultural que transformou em mercadoria tudo que € cultural.

No clima da semiformacéo, os conteidos objetivos, coisificados em com ca-
rater de mercadoria de formacg&o cultural, perduram a custa de seu conteido
de verdade e de suas relacBes vivas com o sujeito vivo, o qual, de certo mo-
do corresponde a sua definicdo. (ADORNO, 2005, p.8)

Como afirma Adorno (2000), ha uma falsa formagao potencializada a partir da indus-
tria cultural, em que os verdadeiros conteddos sdo sacrificados, pois tudo se transforma em
troca, em valor de mercado, em consumo. Uma musica classica, que possui um valor cultural

em si, devido sua historia, notas musicais, significados, no momento em que é utilizada em
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uma propaganda, perde seu sentido, pois as pessoas vao associar a musica ao produto que esta
sendo vendido e ndo & composi¢do em sua forma classica, enquanto cultura original. O mes-
mo ocorre com a circulacdo do conhecimento, que, como ja foi mencionado, em que tudo se
torna mera mercadoria, produto de troca, quem tem mais capital tem acesso ao maior numero
de informacéo, que pode gerar conhecimento, enquanto quem n&o o tem, pensa ter igual aces-

S0, sem se dar conta que 0 acesso nao € igual para todos.

Para Adorno (2000), a grande responsavel pela semiformacdo dos sujeitos é a inddstria
cultural, que promove aparéncia de liberdade e bloqueia a realidade e os ideais, de modo que
a aparéncia substitui a realidade. A aparéncia de liberdade é proporcionada pela ideia de que
todos tém as mesmas chances em adquirir capital, e, por conseguinte de adquirir bens, sejam

estes simbholicos ou concretos.

A industria cultural determina toda a estrutura de sentido da vida cultural pe-
la racionalidade estratégica da producdo econémica, que se inocula nos bens
culturais enquanto se converte estritamente em mercadorias; a propria orga-
nizacdo da cultura, portanto, manipulatéria dos sentidos dos objetivos cultu-
rais, subordinando-os aos sentidos econdmicos e politicos e, logo, a situagdo
vigente. (MARR, 2000, p. 21)

Nesse sentido, 0 mundo aparente encobre a realidade, e conteudos passam a ser altera-
dos sem que se perceba; é o caso do conceito de conhecimento, que é confundido com infor-
macdo, e de formacdo, que é substituido por treinamento. Se, por um lado, acdo formativa é
entendida como mecanismo de emancipacéo, de transformacéo dos sujeitos, por outro, a soci-

edade contemporanea ndo tem atendido a experiéncia formativa.

Para Adorno (2000) a emancipacgdo dos sujeitos s6 ocorre quando permeada pelas re-
lacdes advindas do desenvolvimento histérico, e quando este sabe sobre si mesmo, sobre suas
dificuldades e possibilidades. Para o autor esse caminho da conscientizacdo deve inevitavel-
mente ocorrer na universidade.

Entdo cabe a pergunta, na escola, lugar oficial de ensino aprendizagem, como se tem
configurado o modelo formativo, diante dessas influencias da ordem econdémica?

A influéncia da ordem econémica € visivel também nas a¢des que tomamos no proces-
so de aprendizagem, pois as disposicOes objetivas e disposi¢éo subjetiva determinam os in-

vestimentos em formacéo.



43

3.3.4 Formagéo pela educagédo

E razoavel supor que formacdo necessita do trabalho educativo, em que a aquisicio
dos conhecimentos se da através de mediadores. Concebemos formacdo conforme Adorno
(2000), que a considera como a possibilidade de pensar, problematizar, o que favorece a
emancipacao, resisténcia dos sujeitos, em contraposi¢do a alienacdo. Para o autor, educar nao
significa modelar as pessoas, isso seria autoritario, mas levar a propria pessoa a tomar deci-
sbes, com bases nos conhecimentos histéricos construidos. Segundo o filésofo alemao, a for-
magao “consistiria justamente em pensar problematicamente conceitos, como estes que sdo
assumidos meramente em sua positividade, possibilitando adquirir um juizo independente e
auténomo a seu respeito”. (ADORNO, 2000, p. 80)

O conceito de formagdo, enquanto processo emancipador, contrapde-se a ideia de alie-
nacdo e automatismo, muito em voga nos dias de hoje. A esse respeito, Adorno (2000),
Abrantes e Martins (2007), Kuenzer (2003), Heller (2000) afirmam que a atual conformacéo
da educacdo esta ligada a dinamica do processo produtivo, que tem funcionado como meca-
nismo de alienacéo e reproducdo de posturas automatizadas A postura mecanica, pouco refle-
xiva, advinda dos modelos produtivos se instalou no campo educativo: boa parte das posturas
educativas é desenvolvida com o objetivo de preparar os sujeitos para o mercado de trabalho,

por isso, ha uma reproducdo dos valores das forcas produtivas no campo educativo.

Para Lombardi (2010, p. 20-21),

N&o faz o menor sentido analisar abstratamente a educag&o, pois esta &€ uma
dimens&o da vida dos homens que, tal qual qualquer outro aspecto da vida e
do mundo existente, se transforma historicamente, acompanhando e articu-
lando-se as transformagdes do modo como os homens produzem a sua exis-
téncia. A educacgdo (e nela todo o aparato escolar) ndo pode ser entendida
como uma dimensdo estangue e separada da vida social. Como qualquer ou-
tro aspecto e dimensdo da sociedade, a educacdo esta profundamente inseri-
da no contexto em que surge e se desenvolve, também vivenciando e expres-
sando os movimentos contraditérios que emergem do processo das lutas en-
tre classes e fragOes de classe.

Analisar o sistema educacional em qualquer um dos aspectos € tarefa complexa, pois
permeia as relacdes sociais, que estdo sempre em conflito, em contradi¢bes, com perdas e
ganhos. Hoje, pessoas das diversas classes sociais podem e conseguem entrar nas universida-
des, contudo nem tudo sera igual para todos: o processo formativo vai ser diferente de pessoa
para pessoa e as pessoas que teriam tido o mesmo acesso ou formagéo ndo terdo as mesmas

oportunidades, pois a lutas de classes se reproduz nas relagdes sociais, inclusive nas escolares.
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A acdo formativa vincula-se a aquisicdo de conhecimentos, que precisa ser sistemati-
zada e € geralmente adquirida pela acdo de estudar, que envolve quase sempre o ato de ler-
escrever. Estudar requer conhecer, saber, movimenta conhecimentos diversos e ndo se con-

funde com acumulacéo de informacg6es ou incorporacdes mecénicas de certos procedimentos.

3.4 Disposicao objetiva e disposicao subjetiva

Quando pensamos no espaco académico ou em aluno universitario, nos remetemos a
uma série de imagens: livros, caderno, professores, alunos, aulas, biblioteca, laboratorios e
outros. Imaginamos pessoas lendo, fazendo anotacgdes, assistindo aula. Tais imagens sdo re-
presentativas do que julgamos ser estudar. Como ja comentamos na secc¢ao “leitura de estu-
do”, estudar pressupde dedicacdo, concentracdo, isto é, requer disposi¢do. Nesse sentido, Brit-
to (2009) observou que as formas de estudar e aprender sdo, em parte, condicionadas por dois

conceitos basicos, a disponibilidade objetiva e a disponibilidade subjetiva.

As disponibilidades objetivas sdo aquelas relacionadas as condi¢cdes materiais de estu-

do, ja as subjetivas estdo carregadas da dimensdo individual, da histéria dos individuos.

A “disponibilidade objetiva” se constitui dos recursos materiais de estudo,
instalagBes institucionais, tempo disponivel para utilizacdo dos recursos e
dos espacos de estudo, recursos financeiros, dentre outros elementos que
proporcionam ao sujeito maior fruigdo dos ambientes de circulagéo de cultu-
ra hegemonica e dos conhecimentos formais e cientificos [...] a disponibili-
dade subjetiva caracterizam-se pelo interesse de desenvolvimento intelectu-
al, vontade e disciplina de estudo; vontade e capacidade de autoavaliacdo de
seus processos de estudo; elaboragdo e planejamento de rotina para estudar;
vida cultural, entre outros aspectos, que, mesmo parcialmente dependentes
das disposicOes objetivas, ndo sdo determinadas plenamente por elas. (Britto,
2009 p.15)

As observacdes de Britto (2009) deixam claro que as nocdes disposicdes objetivas e
subjetivas sdo importantes na compreensao de que nem todos que se encontram na escola po-
dem obter os mesmos aprendizados, pois o investimento tanto objetivo quanto subjetivo que
uma pessoa pode fazer € bastante variado. Portanto, tratar os estudantes como categoria ho-

mogénea e deixar de perceber a real possibilidade que os estudantes tém em aprender.

Assim, vale destacar que sdo as disposi¢des objetivas e as disposi¢cdes subjetivas que
influenciam a forma com que nos relacionamos com o conhecimento, como nos alerta Britto
(2009, p.15).

A disposicdo objetiva e subjetiva, articuladas e indissociadas, influenciam a

postura epistemologica na medida e que condicionam e estdo condicionadas
as praticas sociais, institucionais e intelectuais de desenvolvimento do co-
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nhecimento, caracterizando uma forma de ser do subjetivo no @mbito escolar
e social.

Contudo, é mister observar que, embora as disposi¢fes subjetivas e objetivas estejam
diretamente associadas, de tal modo que, muitas vezes, isso implique dependéncia de uma em
relacdo a outra, no sentido de que pouca disposi¢cdo objetiva ocasione disposi¢ado subjetiva
negativa, isso ndo é algo que se possa afirmar categoricamente. E possivel que, mesmo sem
ter condicdes financeiras para adquirir material e tempo livre suficiente para dedicar aos estu-
dos, um sujeito que tenha disposicdo subjetiva positiva, no sentido de ter muita vontade de
estudar, de ser disciplinado, de ter planejamento da rotina de estudo, consiga superar dificul-
dades impostas pela disposi¢ao objetiva; por outro lado, pode haver casos em que apesar da
pessoa ter condicdo objetiva favoravel, ndo consegue desenvolver disposicéo subjetiva positi-
va, tendo pouca vontade de aprender, pouca disciplina de estudo e pouco empenho, repercu-

tindo negativamente em sua formagéo.

Considerando a afirmacédo de Britto e a importancia do conceito de postura epistemo-
I6gica para o entendimento sobre formas de aprender e estudar, passaremos a entender o que é

postura epistemoldgica.

3.5 Postura epistemoldgica

O conceito postura epistemoldgica vem sendo desenvolvido por Britto e colaboradores
desde 2004, quando o autor, em relatério de pesquisa, este autor conclui que a forma com que
os alunos compreendem e se relacionam com o conhecimento interfere em sua forma de estu-
dar e aprender. A partir de entdo, a forma com que os alunos concebem e se relacionam com o
conhecimento passou a ser alvo de diversas pesquisas e publicacdes, das quais podemos citar
os trabalhos de Cardoso (2009), Gomes (2009; 2010) e Castilho e Britto (2009).

O conceito postura epistemoldgica, que significa forma de se relacionar com o conhe-
cimento, surgiu da percep¢do de que tomamos certa postura diante do mundo, da forma de
receber e viver a coisas e a depender da concepg¢édo de conhecimento que se tem. Na segunda
seccdo, defendemos que o conhecimento é um acontecimento historico e, portanto, ndo pode
ser caracterizado enquanto verdade absoluta, uma vez que é dindmico e vive em constante
movimento. Poréem, ndo é dificil supor que este pensamento ndo é Unico, numa postura ingé-
nua, o conhecimento pode ser entendido como verdade absoluta, como algo dado. Assim, a
visdo que se tem de conhecimento, a forma de relaciona-se com ele, culminaria em posturas

diferenciadas nas formas de estudar e aprender.
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Observado isso, Castilho e Britto (2009) perceberam que existem, pelo menos, duas
posturas diante do conhecimento e que estas revelam a maturagdo do conhecimento e a capa-
cidade de analise critica. Neste sentido, haveria uma postura mais critica e outra mais instru-
mental, chamadas por Castilho e Britto (2009) de postura epistemoldgica critica e postura

epistemologica instrumental.

A postura epistemoldgica critica se caracteriza pela aprendizagem ativa e reflexiva, o

que implica maior acesso aos conhecimentos formais e cientificos, supondo o

Estudo sistematico, disciplina de estudo, organizagdo e constituicdo de acer-
vo, disciplina de estudo, percepcao de autoria do conhecimento e suas carac-
teristicas historica, possibilitando discussdo, reflexdo e problematizacdo do
objeto de estudo. (GOMES; BRITTO, 2009, p.5)

Os autores alertam que a interferéncia do mundo técnico tem favorecido para que o
conhecimento deixe de ser um bem intrinseco e passe a ser trocado pela pratica “saber-fazer”,

favorecendo assim posturas descomprometidas com a investigacdo do conhecimento.

Ao contrério da postura critica, a postura epistemoldgica instrumental é caracterizada
por aprendizagem de técnica, pela capacitacdo voltada para o mercado de trabalho e pelo pre-
dominio de conhecimentos pragmaticos, ocasionando uma formacéo de cunho apenas aplica-
do, mecanicista, em que se admite que as normas sdo como sdo e as verdades fatos dados. A

postura instrumental supde:

Envolvimento com o conhecimento pragmatico, de carater normativo e in-
formacional, supostamente necessario a atuacdo profissional, se caracteriza
principalmente pela aprendizagem réapida e facil sem com ou com pouca cri-
ticidade. [...] Ha tendéncia & absolutizacdo dos fatos e a aceitagdo das formas
de conduta, tomada com “naturais” (GOMES, BRITTO, 2009, p.15).

Na postura epistemolégica instrumental ndo ha interferéncia no processo de aprendi-
zagem, ndo h& questionamento, ndo ha reflexdo. O conhecimento é tomado como algo pronto,

acabado, restando, apenas sua absorcao.

N&o é dificil supor que a postura epistemoldgica produzida pelo modelo produtivo ca-
pitalista se aproxima da postura instrumental, pois a aprendizagem privilegia o conhecimento
técnico em detrimento da aprendizagem critica, devido a formacéo ser essencialmente voltada
para o mercado de trabalho, privilegiando o conhecimento pragmatico e utilitario. A formacéo
instrumental baseada nesse tipo de postura desconsidera 0 conhecimento e sua busca como
algo historico, dindmico, inacabado e provisorio. Assim, todo contetdo ensinado na escola é
percebido como verdade absoluta, pouco se questionando as premissas de tais verdades nem

se observando as contradi¢Oes existentes em determinadas afirmacdes, ou seja, 0 conhecimen-
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to é tido como pronto e acabado. Ao contrario disso, a epistemoldgica critica fomentaria nos
sujeitos a vontade de contraposi¢do de ideias, de verificagdo da origem de determinado co-

nhecimento, o que demandaria certa autonomia na investigacao das “verdades cientificas”.

Embora consigamos identificar essas duas posturas, ndo se podem polarizar as postu-
ras dos sujeitos. E preciso entender que ndo existe alguém que possa ter postura 100% instru-
mental ou critica, 0 que existe sdo tendéncias, favorecidas pela propria cultura vigente. Por
exemplo, por a cultura escolar ser bastante protocolar no que se refere a notas e conceitos,
tende-se, na maior parte do tempo, a se ter postura epistemoldgica instrumental, que dé conta
das exigéncias escolares, como ja constatou Cardoso (2009), quando investigou a postura
epistemoldgica de alunos a partir da influéncia dos métodos avaliativos. Por outro lado, ndo
podemos afirmar que o estudar se reduz ao cumprimento de atividade, pode ser que em de-
terminados momentos, a curiosidade, a vontade de aprender e investigar faca com que o
mesmo aluno, que na maior parte do tempo tem postura instrumental, tenha outra relagdo com
0 conhecimento: uma postura critica. Desta forma, podemos dizer que a postura epistemolo-

gica dos sujeitos é algo variavel, sujeito a mudancas. Sao tendéncias, mais que posicoes fixas.

Essas mudancas podem ser ocasionadas pelo ensino. Paulo Freire (2011), em “Peda-
gogia da autonomia”, afirma que o ensino deve possibilitar a capacidade de recriar ou refazer
0 ensinado, quanto mais se desenvolva a capacidade de aprender nos estudantes mais se de-
senvolve o que chama de “curiosidade epistemoldgica”. Para o autor, a curiosidade epistemo-
l6gica nasce da duvida, da inquietagdo. “A for¢a criadora do aprender de que faz parte a com-
paracdo, a repeticdo, a constatacdo, a divida rebelde, a curiosidade ndo facilmente satisfeita,
que supera os efeitos negativos do falso ensinar” (FREIRE, 2011, p.27).

O falso ensinar a que refere Freire (2011) € o ensinar bancéario, em que o educando é
mero receptor e o professor o depositario de conteildo, quase nunca vinculado ao mundo real.
Para o autor, a forma correta de desenvolver a autonomia dos alunos é trabalhar com eles a
“rigorosidade metddica” com que devem se aproximar do objeto ou conteido. Além da curio-
sidade, o aluno precisa exercer a rigorosidade metodica, que seria a superacdo da mera curio-
sidade, do senso comum, para 0 senso critico. 1sso porque é premissa para o desenvolvimento
da curiosidade epistémica a abertura ao novo e a apreensdo do velho, reconhecendo que o
conhecimento é construido no decorrer da historia: “dai que seja tdo fundamental conhecer o
conhecimento existente quanto saber que estamos abertos e aptos & producdo do conhecimen-
to ainda nao existente” (FREIRE, 2011, p30).
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Freire, ao entender a humanidade enquanto fenémeno historico, inacabado, se recusa a
pensar que os seres sdo determinados, percebendo-os como seres de possibilidades, sujeitos
da historia e, portanto, pessoas que podem e devem estar inseridas no mundo, intervindo dire-
tamente na realidade. E com esse pensamento que o autor acredita que as mudancas S30 pos-
siveis, tanto que um sujeito pode alterar seu modo de se relacionar com conhecimento, transi-
tando da ingenuidade para a curiosidade epistemoldgica. A curiosidade ingénua, diz Freire, é
caracterizada pelo senso comum; “o saber da experiéncia feita”, que pode ser superada para a
consciéncia epistemoldgica, claro que com a interferéncia do outro, ja que esta passagem nao
se d& de maneira automética. (FREIRE, 2011, p 31)

O que Paulo Freire chama de curiosidade ingénua e curiosidade epistemologica, se
aproxima ao que Britto e colaboradores tém chamado de postura epistemoldgica instrumental
e postura epistemoldgica critica, uma vez que ambas se relacionam com a forma de lidar com
o conhecimento. Para Freire, a transi¢do da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemo-

I6gica ndo se da a partir de ruptura:

Na verdade, a curiosidade ingénua que, “desarmarda”, esta associada ao sa-
ber do senso comum, é a mesma curiosidade que, critizando-se, aproximan-
do-se de forma cada vez mais metodicamente rigorosa do objeto cognosci-
vel, se torna curiosidade epistemoldgica. Muda de qualidade, mas ndo de es-
séncia. (FREIRE, 2011, p.32-33)

Essa percepcdo de Freire a respeito da transicdo da curiosidade ingénua para a episte-
moldgica pode ser aplicada em uma possivel transicdo de postura epistemoldgica instrumen-
tal para postura epistemoldgica critica. Esse processo de mudanca é mais bem vivido quando

se ha consciéncia da realidade, como bem observa Freire:

Quanto mais me assumo como estou sendo e percebo a ou as razdes de ser
de porque estou sendo assim, mais me torno capaz de mudar, de promover,
no caso da curiosidade ingénua para a curiosidade epistemolégica(...). A as-
suncdo se vai fazendo cada vez mais assuncdo na medida em que ela engen-
dra novas opgdes, pois isso mesmo em que ela provoca ruptura, decisdes e
novos compromissos. (FREIRE, 2011, p.40-41)

E a partir da consciéncia que os sujeitos podem mudar de posturas, podem iniciar a
superacdo de uma postura ligada ao senso comum, ao conhecimento como algo pronto, para
uma postura em que o conhecimento € algo em constante desenvolvimento. Essa conscienti-
zacdo nao pode ser vista, como alerta Freire, “como panaceia, mas como esfor¢o de conheci-
mento critico dos obstaculos, vale dizer, das suas razdes de ser” (FREIRE, 2011,54). Quanto

mais sei das minhas limitacGes, das minhas praticas, mais posso me movimentar no sentido de
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superar aquilo que me restringe. Como ser historico, também se pode lutar para nao ser ape-

nas objeto da historia, mas sujeito dela.

Para que a pessoa se torne sujeito da historia é necessario que ela mesma se torne hu-
mano genérico. Nesse sentido, supomos que a conscientizacdo das limitagdes particulares e da
mudanca da postura epistemoldgica instrumental ou curiosidade ingénua, para postura epis-
temoldgica critica ou curiosidade epistemoldgica, se da a partir da aquisicdo desse humano
genérico (producdo universal do conhecimento), anunciado por Heller (2001), e que ocorre
mediante as a¢des educativas.

Se a apropriacdo do conhecimento histérico universal € importante para a postura epis-

temoldgica critica, a constituicdo de acervo também é.

3.6 Acervo

Outro aspecto que se refere a forma de relacionar-se com conhecimento e com a cultu-
ra escrita, parte do processo formal de aprendizagem, diz respeito aos modos de investimento
intelectual em acervos particulares e formas de organiza-los. Assim, o termo acervo pessoal
compreende a organizacado sistematica da atividade intelectual materializada, e a incorporacao

deste material como forma de acumulagéo progressiva do conhecimento.

Silva (2010) apresenta o conceito de acervo pessoal como conjunto de elementos,
itens, objetos que servem de apoio a pesquisa e a gestdo do estudo. A constituicdo de acervo
pessoal ndo se restringe a mera colecdo, mas € feita a partir de critérios, que podem estar rela-

cionados ao objetivo definidos e organizados a partir dos objetivos da pesquisa ou do estudo.

Os acervos permitem a expansdo da capacidade de producdo de conhecimento, reali-
zacdo e intervencdo social, contrapondo-se a ideia de armazenamento de conhecimento no
cérebro. E claro que o conceito de acervo tem clara relacio com a escrita, pois a expanséo do
conhecimento, circulacdo, s6 pode ser mais ampla a partir da invencédo da escrita. Silva (2010,
p.19) afirma que o “investimento em acervo pessoal ¢ um investimento intelectual, que da

autonomia ao sujeito, potencializando seu pensar e a realizacao das agdes”.

Além dos critérios de selecdo do acervo que precisam estar em consonancia com 0S
objetivos de seu produtor, a forma de organiza-lo também é importante, pois o resgate do con-
teldo do texto precisa estar sistematizado, de forma que se tenha rapido acesso a eles. Essa

organizacdo pode ser feita em pastas, ficharios, caixas, entre outros; sempre obedecendo a
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critérios estabelecidos pelo dono do acervo, que podem estar ligados a conteudos, a data, a

grau de prioridades.

Como se nota, todos os aspectos mencionados, a respeito do acervo, dizem muito so-
bre a forma de operar com o conhecimento. Mas ndo se pode esquecer que 0 investimento em
acervo pessoal também esta atrelado a investimento financeiro, 0 que sugere que nem todos

os alunos tém disponibilidade de constitui-los, embora o fagam a medida do possivel.

A constituicdo de acervo carece de referéncias bem estabelecidas, sendo necessario
que o sujeito tenha referencias dos temas escolhidos para constituir um bom acervo, o que
demanda conhecer bem os autores de determinados temas e entender a que tipo de pensamen-
to tais autores estdo veiculados. Assim, ter nogdo ampla de autoria é importante na organiza-

¢do do estudo e do aprendizado.

3.7 Autoria

O conceito de autoria surge, nos estudos de Britto que vimos referindo, do incomodo
com os discursos atuais que dao importancia demasiada ao aluno-autor e que estimulam os
sujeitos a pensar em autoria como algo individual, fruto da subjetividade particular dos sujei-
tos. Para o pesquisador, considerando o carater coletivo do conhecimento, ndo se pode pensar
em autoria como algo isolado, desvinculado da forma de ver e de pensar o mundo, que se
constitui pela relacdo sujeito-autor com o que o cerca e pela relacdo que se estabelece com os

conhecimentos de outros sujeitos-autores.®

A autoria se caracteriza como um conjunto de referenciais que permitem a articulacdo
do conhecimento e a percepcdo de aspectos que se assemelham ou se diferenciam. Para essa
percepcao ampla das obras escritas, € necessario que 0s sujeitos compreendam que os textos e
seus autores fazem parte do movimento histérico do conhecimento, que é fruto de processos
historicos e sociais. A autoria extrapola apenas o produtor de um texto, envolve dimensées do
contexto do sujeito escritor (tempo e espaco em que viveu), tem ralacdo com singularidades
tedricas e histéricas da producdo cientifica (linhas de pensamentos, conteudo e conceitos in-

vestigados, metodologias).

Perceber a autoria de um texto significa ir ao encontro da génese daquele pensamento,
entender a que corrente de pensamento este esta inserido e quais 0s outros autores ou grupo

cientifico com o qual o texto se identifica. Significa, enfim, perceber com que visdo de mundo

® Conforme observou o professor Luiz Percival na qualificacio deste trabalho, em 16/01/2017.
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e métodos aquele conhecimento foi concebido. Nesse sentido, esse conceito se filia ndo ape-
nas a um individuo (autor) em particular, mas, para além disso, a uma forma de pensamento e
organizacdo de ideias comum a um grupo de autores ou a um campo cientifico. A esse respei-
to, Castilho e Britto (2009, p.124) apresentam o exemplo do marxismo, que ndo se constituem
somente pelas ideias de Marx, mas por um campo de producdo e organizacdo do pensamento,
“constituindo uma linha de pensamento e um amplo movimento de ideias que se estende des-
de a filosofia até a politica”. Desta forma, o conceito de autoria tem relacdo com as particula-
ridades de producdo do conhecimento e requer entendimento dos processos metodologicos e

cientificos que envolvem.

Como se pode perceber, a autoria inclui a nocdo da historicidade e das derivacdes teo-
ricas de producgdes, ndo podendo ser considerada apenas resultado de investigagdes cientificas
desvinculadas dos contextos historicos da producdo de determinado conhecimento, que como

ja foi dito é dindmico, ndo podendo ser considerado estatico e nem verdade absoluta.

Realizadas as consideracfes de como a postura epistemoldgica, que contempla 0s
conceitos disposicao objetiva, subjetiva, autoria, constituicdo de acervo, interfere nos modos
de estudar e aprender, faremos breve resumo sobre a atual conformacéo da educacao superior,
enfocando, sobretudo, na ampliacdo do nimero de vagas, que gerou mudancas identitarias nas
universidades, acentuando ainda mais, a divisdo entre os produtores e reprodutores do conhe-
cimento. Ademais, interessa-nos também, observar como a massificacdo do ensino superior

agregou um novo segmento de alunos, o aluno-novo, populacédo investigada nesse trabalho.
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4. A IES PERIFERICA NO CAMPO DA EDUCACAO SUPERIOR

O ensino superior brasileiro passou ao longo de sua historia por inimeras transforma-
cOes, tanto no que tange aos modelos formativos quanto a quantidade de vagas disponiveis.
Nas primeiras décadas de criacdo das universidades brasileiras, de 1930 a 1950, a grande
questdo girava em torno do modelo formativo (se ligada ao modelo napolebnico, se ligado ao
modelo humboldtiano ou ainda ao neo-humboldtiniano), da consolidagéo da universidade, no
que se refere a criacdo destas no territério nacional e da forma de interferéncia do governo na
atuacdo das universidades. N&o é dificil supor que durante esse periodo 0 acesso a universida-
des era restritissimo, somente um grupo muito seleto de pessoas, ligados a elite brasileira in-

gressava no ensino superior. (OLIVEN, 2002)

A primeira expansao do ensino superior ocorre na década de 1960, quando UNE (Uni-
do Nacional dos Estudantes) passa a reivindicar uma reforma universitaria no &mbito da cha-
mada reforma de base, que reivindicava entre outras coisas a democratizacdo da universidade
(OLIVEN, 2002; SGUISSARD, 2008). Assim, a questdo da universidade se torna demanda de
ordem social e politica.

Em 1968, foi instituida a reforma universitaria (Lei n°® 5540/68). Com essa lei, cria-
ram-se 0s departamentos, em substituicdo as catedras; estabeleceu-se o sistema de créditos; o
vestibular deixou de ser eliminatorio e passou a classificatério; criam-se também os cursos de
curta duracao e o ciclo basico. Foi com essa lei que se iniciou o processo de indissociabilidade
do ensino, pesquisa e extensdo. Ademais, com o regime de tempo integral e a dedicacdo ex-
clusiva dos professores, valorizando sua titulacdo e a producao cientifica, a reforma possibili-
tou a profissionalizacdo dos docentes e instituiu condigdes propicias do desenvolvimento da
pos-graduacdo e das atividades cientificas no pais. Segundo Oliven (2002), foi no final da
década dos anos 1960 que houve a expansdo do ensino privado, como resultado da pressao
por aumento de vagas. Essas universidades criaram inumeras faculdades isoladas principal-
mente nas periferias dos centros urbanos. Ainda que se tenha iniciado o processo de expanséo
do ensino superior, ainda ndo contemplava o grande publico, uma vez que a expanséo se deu,

sobretudo no setor privado, o que supde investimento econémico.

De acordo do Oliven (2002), em 1981, o Brasil contava com 65 universidades, sete de-
las com mais de 20.000 alunos. O nimero de estabelecimento isolado ultrapassava oitocentas
unidades, algumas com o numero de discentes menor que 300. As faculdades isoladas nao
tinham por prética a pesquisa, ficando restritas ao ensino, ficando, portanto, a cargo das insti-

tuicOes publicas o desenvolvimento da pos-graduacao e da pesquisa.
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Em 1996, foi aprovada a nova lei de diretrizes de base da educagéo, n°® 9394/96. Foi a
partir dessa lei que novos rumos para o ensino superior foram firmados, como 0 processo re-
gular e sistematico de avaliacdo de cursos de graduacédo e das proprias instituicbes do ensino
superior, podendo estabelecer o credenciamento ou descredenciamento das instituicGes de
ensino superior. Essa lei estabeleceu que somente universidades tinham por obrigacéo a indis-
sociabilidade entre pesquisa, ensino e extensdo, ao passo que as faculdades isoladas ou mes-

mo centros universitarios ndo tinham tal obrigacdo. Para Saviani (2010, p. 11)

0s centros universitarios sdo um eufemismo das universidades de ensino,
isto é, uma universidade de segunda classe, que ndo necessita desenvolver
pesquisa, enquanto alternativa para viabilizar a expanséo, e, por consequén-
cia, a "democratizagdo" da universidade a baixo custo, em contraposi¢éo a
um pequeno numero de centros de exceléncia, isto €, as universidades de
pesquisa que concentrariam o grosso dos investimentos publicos, acentu-
ando o seu carater elitista.

A afirmacdo do autor ajuda a entender como se regularizou formalmente a divisdo en-
tre universidades de exceléncia e universidades reprodutoras do conhecimento (IES periféri-
ca). Com a desobrigacdo de fazer pesquisa e extensdo os centros universitarios se espalharam
por todo pais, sendo em boa parte responsavel pela expansdo do ensino superior na década de
1990. Essa expansdo chama atencdo ndo apenas pelo salto numérico da oferta de vagas, mas,
sobretudo, pela caracteristica do ensino ofertado, que se restringe ao ensino a partir das neces-
sidades mercantilistas, cuja caracteristica € o conhecimento pragmatico, técnico em detrimen-

to da producéo do conhecimento.

Se, em 1996, havia 922 institui¢cGes de nivel superior, sendo 211 publicas (23%) e 711
privadas (77%) e 2005 o numero total das instituicdes se elevou para 2.165 com 231 publicas
(10,7%) e 1.934 privadas (89,3%). No que se refere aos alunos, de um total de 1.868.529,
havia 725.427 (39,35%) em instituicGes publicas e 1.133.102 (60,65%) em instituicdes priva-
das. Em 2005, a relacgdo foi a seguinte: Total de alunos 4.453.156, sendo 1.192.189 (26,77%)
no ambito publico e 3.260.967 (73,23%) no ambito privado. Como se pode notar, 0 nimero
de institui¢bes de nivel superior aumentou consideravelmente. Em 2014, ja se contavam 2.391
instituicOes de ensino superior, ofertando um pouco mais de 32 mil cursos. Dessas institui-
¢des, 301 eram publicas e 2.090 privadas. A rede privada de ensino ocupa 80% do ensino su-
perior Brasileiro. A maioria do ensino é na modalidade presencial, representando 90% das

matriculas.

Interessa ressaltar que os anos 1960/1970 representaram somente 0 iniciou 0 processo

de expansdo do ensino superior, que se radicalizou nas décadas seguintes, culminando na cri-
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acdo de inumeras universidades, tanto publica quanto privada (cujos modelos formativos séo
bem variados), e na entrada de milhares de jovens, que sé tiveram acesso ao nivel superior
devido a expansdo de numero de vagas. Considerando o aumento de vagas e a diversidade do
publico que assiste, as universidades tiveram que se adaptar a essa nova demanda, mudando

assim, como alerta Chaui (2003), o seu ethus.

4.1 A universidade e as mudancas identitarias

O inicio da Educacéo superior brasileira ocorre antes mesmo da criacdo das universi-
dades, através de alguns cursos profissionalizantes. As Universidades foram criadas somente
no século X1, com a universidade de Sao Paulo (1934)), a universidade do Brasil, e a Univer-
sidade do Distrito Federal, ambas no Rio de Janeiro. Essa primeira fase tem por caracteristica

0 restritissimo acesso, poucos cursos ofertados e o ensino publico.

Para Chaui (2003, p.6), a universidade publica e laica surgiu com quatro finalidades:

1) formagdo de quadro para administracdo puablica; 2) desenvolvimento da
pesquisa para ciéncia e a humanidade; 3) a qualificacdo de profissionais libe-
rais e 4) transmissdo de saber com a formacéo de professores para o ensino
do segundo grau e superior.

De certa forma, a universidade ja nasceu atendendo minimamente a demanda de areas
diferente. Para a autora, essa universidade nascente, apesar de publica e laica, estava longe de
ser democratica, pois, apesar do acesso as poucas instituicdes que existiam se dar através do
mérito, havia dentro delas reproduc@es de privilégio e hierarquia social.

Os anos 60 também foram significativos. Foi neste periodo que houve a primeira
grande expansdo das universidades, devido a criacdo de novas universidades publica, univer-
sidades catdlicas e o inicio das universidades privadas. Segundo Cunha (1999), essa expansdo
foi fruto das mudancas politicas, econémicas e sociais, em fun¢do da implementacdo do esta-
do populista-desenvolvimentista, que mantinham aliangcas com o empresariado nacional, que
almejava o desenvolvimento industrial capitalista, e com os setores populares, que desejavam
participacdo politica e econémica, resultando numa pressédo por maior nimero de vagas ofer-
tadas no ensino superior. Esse periodo pode ser entendido como um esforgo de modernizacéo,

transicdo para o ensino de massa.

Para Chaui (2003), a década de 1960 é um periodo importante para a compreensdo das
mudancas que ocorreram no ensino superior quanto a seu modelo formativo. E neste periodo

que se abre caminho para as mudancas da concepg¢éo de ensino-aprendizagem educacao. Para
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a autora, a universidade, que era entendida uma instituicdo social, pratica social, que conta
com reconhecimento publico, autonomia, passa a ser vista como organizagdo, devido a possi-
bilidade de ser ofertada por setores privados, ou seja, deixa ser direito para se tornar servico.

Segundo a autora, a organizacao é bem diferente de uma instituicéo.

Uma organizacdo difere da instituicdo por definir-se como prética social de-
terminada por sua instrumentalidade: estd referida ao conjunto de meios
(administrativos) particulares para a obtencdo de objetivos particulares. Ndo
esta referida a a¢Oes articuladas as ideias de reconhecimento externo e inter-
no, de legitimidade externa ou interna, mas a operagdes definidas como es-
tratégias balizadas pelas ideias de eficacia e de sucesso no emprego de de-
terminados meios para alcancar o objetivo particular que o define. Por ser
uma administracdo, € regida pela ideia de gestdo, planejamento, previsdo,
controle e éxito. Nao lhe compete discutir ou questionar sua propria existén-
cia, funcdo ou lugar no interior da luta das classes, pois isso que para a insti-
tuicdo social universitaria é crucial é para a organizacdo, um dado fato. Ela
sabe (ou julga saber) porgue, para que e onde existe. (...) Em outras palavras,
a instituicdo se percebe inserida na divisdo social e politica e busca definir
uma universalidade (imaginaria ou desejavel) que lhe permita responder as
contradi¢bes impostas pela divisdo. A organizacdo, ao contrario, pretende
gerir seus espages e tempos particulares, aceitando como dado bruto sua in-
ser¢do em um dos polos da diviséo social; e seu alvo ndo é responder as con-
tradicdes e sim vencer a competicdo com seus iguais. (CHAUI, 2003, p 3-4)

A partir das observacGes de Chaui, é possivel pensar que a ideia de organizacdo se
aproxima de profissionalizagéo pura, de atendimento ao mercado, aos interesses capitalistas, o
que se contrapde ao espirito questionador desejado na préatica académico.

As décadas seguintes — 70, 80 e 90 —, asseguraram ainda mais a passagem de institui-
cdo, de direito, de transformacéo social para a organizacdo ligada ao apelo competitivo do
mercado do trabalho. Chaui classifica a universidade, dessas trés décadas, predominantemen-
te, em: universidade funcional (anos 70), universidade de resultados (anos 80) e universidade
operacional (anos 90 e inicio do século XXI). A universidade funcional tem por caracteristica
formacao voltada para 0 mercado de trabalho, cujo tempo de formacéo é acelerado e com ob-
jetivo principal de adaptar o ensino a demanda do mercado, para garantir a insercdo dos alu-

nos ao mercado de trabalho.

A universidade de resultados teve por caracteristica a expansdo do nivel superior por
meio, principalmente, da abertura de universidades privadas e pela parceria entre a universi-
dade publica e as empresas privadas. O papel das empresas ndo se restringia a oferta de em-
pregos futuros e de estagios remunerados, incluindo o financiamento das pesquisas. Todos

esses aspectos trazem a universidade publica o status de universidade de resultados.
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A universidade da década seguinte (anos 90), definida por Chaui como operacional,
difere das demais por incorporar de forma relevante o conceito de eficacia e padrdes organi-
zacionais que pouco se preocupam com o conhecimento, como ocorria na universidade classi-

ca. Este novo modelo de universidade

Definida e estruturada por normas e padrdes inteiramente alheio ao conhe-
cimento e a formacdo intelectual, estd pulverizado em micro organizacdes
gue ocupam seus docentes e curvam seus estudantes a exigéncias exteriores
ao trabalho intelectual [...]. A docéncia é pensada como habilitacdo répida
para graduandos, que precisam entrar rapidamente num mercado de traba-
Ilhos do qual serdo expulsos em poucos anos, pois tornaram-se, em pouco
tempo, jovens obsoletos e descartaveis ou como correia de transmissdo entre
pesquisadores e treinos para novos pesquisadores. Transmissdo e adestra-
mento. Desapareceu, portanto, a marca essencial da docéncia: a formacéo
(CHAUI, 2003, p.5).

Mais recentemente, a politica educacional brasileira, estimulou (entre 1995 e 2002) a
abertura de novas vagas no nivel superior. Muitas dessas mudangas fazem parte do plano na-
cional de educacdo (2001 a 2010), que teve como meta 0 aumento do nimero de vagas oferta-

das em todos os niveis de educacdo superior.

Nesse contexto, viu-se a expansdo do ensino superior federal, que teve como uma de
suas primeiras fases, de 2003 a 2007, a interiorizacdo do ensino superior, intitulada expanséo
I. O plano estabelecia como meta o provimento de vagas para pelo menos 30% dos jovens em
idades de 18 a 24 anos, durante a década estabelecida. Para tanto, foi formalizada por meio de
decretos (do REUNI — plano de apoio e reestruturacdo de universidades federais), por meio de
acordos, de planos, uma série de acGes que garantiam o cumprimento da meta. A reestrutura-
cao do ensino superior publico contempla também a fase da integracdo regional e internacio-

nal, na qual foram criadas universidades no interior do pais.

No setor publico, segundo relatério do MEC, de 2003 para 2010, houve um salto de 45
para 59 universidades federais, e de 148 para 274 campi universitarios, 0 que corresponde a
entrada de 929. 842 (no ano de 2011) de novos alunos, tanto em turmas regulares quanto em
turmas a distancia (MEC, 2012). No setor privado ndo é diferente, inimeras universidades
particulares foram criadas e rapidamente espalhadas no territorio nacional, muito em funcéo

das baixas taxas de mensalidade que oferecem.

A abertura de inimeras vagas no ensino superior ndo acontece de forma esponténea,
sendo gerada a partir das demandas sociais, tendo como principal forca o campo produtivo do
trabalho, que hoje é modelado pelo capitalismo. Os valores capitalistas do trabalho e a forma-

cao intelectual da contemporaneidade propagam que os individuos devem ser autbnomos,
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independentes, que saibam tomar decisdes, cumprir protocolos, entre outros, implicando mai-
or escolarizacdo do trabalhador e, por conseguinte, maior procura pelo nivel superior de ensi-

no. Portanto, o campo educativo se modela as exigéncias da ordem produtiva.

Desta forma, o governo ampliou as instituicbes de nivel superior para atender este pu-
blico, que deseja diploma universitario no menor prazo possivel. Como se pode imaginar, a
universidade, que antes atendia um publico bem menor (décadas de 1960, 1970, 1980), teve
que se adaptar para atender o novo publico, modificando sua forma de ser. Essa adaptagdo fez
emergirem novos tipos de universidades, que tem sido caracterizada, por estudiosos como

Sguissard (2008) e Britto (2003), por seu movimento mercantilista e de crise formativa.

O movimento mercantilista diz respeito a criacdo de inUmeras universidades que tém
como caracteristica o viés profissionalizante, com producdo mao de obra para o mercado;
formar grande quantidade de alunos em pequeno prazo e com pouco custo garante o lucro. Os
termos como competéncia e habilidade sdo vendidos, anunciados como forma de “salvagao”
aos desempregados. Ha nesse movimento uma relagdo de troca, de mercado, em que o valor é

medido pelo tipo de servico e o prestador deste, ou seja, existe uma relacdo mercantilista.

A criagdo desse tipo de universidade sé foi possivel devido a autorizagdo do Estado,
gue em sua Ultima reforma enquanto governo da republica permite instituicdes privadas ofer-

tar servicos a todos os niveis de ensino, como observa Chaui (2003, p. 2)

De fato, essa reforma, ao definir os setores que compde o estado, designou
como um de seus setores como setor ndo exclusivo do Estado e nele colocou
a educacdo, a satde e cultura. Essa localizacdo da educagdo no setor nao ex-
clusivo do estado significou: 1. Que a educacdo deixou de ser concebida co-
mo direito e passou a ser considerada um servico; 2. Que a educacao deixou
de ser considerada um servico publico e passou a ser considerada um servico
que pode ser privado ou privatizado. Mas ndo € s6 isso. A reforma do estado
definiu a universidade como organizagdo e ndo como uma instituicao social.

Mais que permitir a oferta da educacdo superior por instituicbes privadas, o Estado
modificou a estrutura do sistema, passando as universidades de instituicdo para organizacao
(algo caracteristico do mundo empresarial). Assim, ndo € estranho que mesmo as universida-
des publicas tenham incorporado valores do mercado em seu processo formativo. Com isso, a
postura tedrico-formal diante do conhecimento é afetada, como afirma Gomes (2010), em que
o conhecimento tende ao pragmaético, tendo valor somente se tiver funcdo imediata, sempre

ligado ao “saber-fazer”, o que contrasta com a ideia de conhecimento como bem intrinseco.

Embora a universidade tenha sua autonomia didatico-cientifica garantida pela
constituicdo federal de 1988, ela mergulha numa série de contradi¢cfes marca-
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das pelo modelo neoliberal que visa garantir eficiéncia e qualidade — a servico
do mercado — em relacdo ao ensino superior. (CARDOSO, 2008, p.5)

As mudancas na identidade das universidades sofrem influéncia do novo e mais nume-
roso publico das universidades, que ja ndo se restringe a formacéo de dirigentes da nacdo ou a
burocracia, mas sim de uma massa de pessoas. Assim, 0 campo da educagdo superior se sub-
divide em dois grupos: o das grandes universidades responsaveis da producdo e circulagao de
conhecimento cientifico; e o das universidades que cumprem estritamente a funcdo de forma-

cdo profissional, atendendo as demandas do mercado (BRITTO et al., 2008).

Considerando esses aspectos, Britto e Britto e Silva (2005, 2008), dividem as univer-
sidades em instituicdes de ensino superior (IES) de referéncia e Instituicdo de ensino superior

(IES) periférica, cujas caracteristicas enfocaremos no proximo topico.

4.2 |ES periférica e IES de referéncia

O conceito de IES periférica nasce da percepcdo que existem dois polos distintos de
instituicdo de nivel superior, uma como referéncia de producéo cientifica, dispde de qualidade
humana e material dentro das institui¢fes, portanto, séo tidas como referéncia as demais, que
ndo possuem tais caracteristicas. Grosso modo, as IES de referéncia sdo aquelas tidas como
referéncia de producdo cientifica e que tem uma boa qualidade humana e material; ja as IES
periféricas seriam aquelas que se encontram a margem da producdo cientifica, tendo como

modelo as IES de referéncia.

A IES de referéncia se caracteriza como polo de construcdo e propagador de conheci-
mento. Essas instituicdes possuem recurso material e humano de qualidade. A IES periférica
encontra-se a margem da producéo cientifica, tendo por base o conhecimento produzido nas
IES de referéncia, com pouco recurso de desenvolvimento de pesquisa. E evidente que, pela
observacao de certas instituicGes, ha transicdo desses dois aspectos considerando a posicdo
que uma IES ocupa diante da outra; podem, portanto, apresentar carater misto, sendo periféri-
ca em relacdo a algumas e servindo de referencia a outras. (CORREA, 2011, p.3)

A discusséo das IES de referéncia e IES periféricas tem como base um conjunto de fa-
tores complementares que levam em consideragéo as relacdes de disputas, as posi¢des relati-
vas que atuam os diversos autores e os tipos de aluno que atendem. Assim, a caracterizagédo de
IES como sendo de referéncia ou periférica ndo € estanque, havendo aquelas que transitam

entre uma e outra possibilidade — uma universidade que é referéncia numa dada regido pode
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ser periférica num nivel macro, quando comparada com universidades maiores em termos

nacionais e internacionais.

Para Britto (2005; 2008), para a caracterizagdo das universidades, 0s seguintes aspec-
tos devem ser considerados: as finalidades da instituicdo (formacgéo, pesquisa, assisténcia) e
sua ponderacéo; formas de organizacao e ocupacao do espaco e tempo institucionais; a locali-
zacdo politica geografica; os processos de administracédo (incluindo indicacdo de dirigentes) e
financiamento (incluindo fonte de recursos); formas de relacionamento com o mercado, com a
sociedade e com o Estado; disponibilidade de recursos e perfil da instituicdo mantenedora; o
tipo de publico que assiste; o tipo de contrato de trabalho docente; a qualidade docente; a re-

lacdo com centros irradiadores de conhecimento e de exercicio de poder.

Com base nesse grupo de critérios, Britto (2008) caracteriza as IES periféricas como a)
aquela que tém por finalidade estrita a qualificacdo de maos de obras; b) apresenta formas de
organizacao e ocupacdo do espaco e do tempo em que se privilegia espago/tempo aula; c) é
estruturada com base em modelos mercantis de administracdo e financiamento; d) apresenta
formas de subserviéncia em relagdo ao mercado; e) assiste um pablico de menor poder aquisi-
tivo e menor disponibilidades culturais e intelectuais; f) mantém contrato de trabalho docente
por hora-aula; g) tem a producéo intelectual ocasional e limitada as &reas de menor intensida-
de cientifica e baixo custo; h) tende a atuar como reprodutora e divulgadora de conhecimento

pragmatico, com forte viés de formacéo ajustada as demandas do mercado.

Meneghel (2007) contribui com discussdo de cento e periferia ao apresentar que estes
termos sdo oriundos do setor econdmico e foram desenvolvidos pos-revolucdo industrial,
através da divisdo do mundo em produtores e receptores de tecnologia. Nesse sentido, o con-
ceito de centro e periferia esta indissociavelmente ligado a questfes econémicas, de producéao

do conhecimento e de indice de desenvolvimento social.

Observadas as caracteristicas da IES periférica, podemos pensar que as IES periféricas
tendem a localizar-se em regides mais afastadas, distantes dos centros politicos e econémicos
do pais. Caracteristica também marcante das IES periféricas é o grupo que assiste, que Britto

e seus colaboradores chamaram de “aluno-novo”, publico investigado nesse trabalho.

4.3 Aluno novo

Como ja mencionada, a expansdo do ensino superior permitiu o ingresso de inimeros

alunos na academia, que, como afirma Britto (2003), ndo podem ser tratado enquanto catego-



60

ria homogenia. Os alunos sdo produto da histéria e, como tal, aspectos como a origem famili-
ar, formas de insercdo social e préaticas de leitura-escrita, isto €, o convivio de formac&o inte-
lectual (que permita um saber mais denso do conhecimento formal) nos quais os alunos esti-

veram ou estdo inseridos, revelam muito sobre as formas de estudar e aprender destes.

De forma geral, o conceito “aluno novo” nasce em oposi¢ao ao aluno classico, COmo
apresenta Britto (2005).

O “estudante classico” seria aquele dispde de tempo para estudar; tem idade,

formacdo académica diversificada, financiamento familiar, disposicdo para

fazer atividades diversificadas social e culturalmente. Enfim, pertence a um

segmento privilegiado da sociedade e trabalham para a manutencdo ou me-

Ihoria de sua condicdo social. Sdo caracteristicas que coadunam com as
“exigéncias académicas”.

O “novo estudante” ndo busca na educag@o superior mudar de condigdo eco-
ndmica, social e intelectual, ndo dispde de condi¢des objetivas suficientes
para estudar e apresenta formacdo primaria e média que nédo satisfazem as
expectativas académicas. Comumente se leem reportagem em que se destaca
sua incompeténcia, a ma escrita e a dificuldade de leitura. (BRITTO, 2005,

p.7)

Diferente do aluno classico, que se identifica com o universo académico por seu perfil
econémico e capital cultural enquadrados nas exigéncias académicas, o aluno novo pertence a
primeira geracdo de longa escolaridade (aqueles cujos pais ndo completaram o ensino funda-
mental). Isto indica que este aluno tem pouca vivencia com o0s objetos intelectuais e artisticos
da cultura hegemdnica, o que certamente tem interferéncia nos modos como interage com o
conhecimento. Além do mais, muito desses alunos trabalham durante o contraturno de aula,
ocasionando pouca disponibilidade para o investimento em atividades académicas, ficando

estes limitados a estudar em sala de aula.

Zago (2006), ao investigar a permanéncia e 0s percursos académicos de camadas po-

pulares, identificou que as condigdes materiais interferem bastante na vivéncia académica.

O tempo investido no trabalho como forma de sobrevivéncia impde, em va-
rios casos, limites académicos, como na participacdo em encontros organiza-
dos no interior ou fora da universidade, nos trabalhos coletivos com os cole-
gas, nas festas organizadas pela turma, entre outras circunstancias. Varios es-
tudantes se sentem a margem de muitas atividades mais diretamente relacio-
nadas ao que se poderia chamar investimentos na formagéo (congresso, con-
feréncias, material de apoio) (ZAGO, 2006, p.235)

A realidade do aluno novo acaba por interferir no seu desempenho, as condi¢cdes obje-
tivas exercem peso muito grande no investimento intelectual dos sujeitos. Segundo Britto et al
(2008), as dificuldades no trato com o conhecimento e as formas de exposicao académica ndo

adviriam de falta de capacidade genérica, mas do modo como 0s sujeitos interagem e convi-



61

vem com o conhecimento. Setton (1988), ao pesquisar a divisdao do campo universitario, ob-
servou que capital econémico, cultural e social determina a posi¢cdo ocupada pelos alunos no
interior do campo universitario, ou seja, € o volume e a incorporacao de capital cultural, social
e econdmico é que define as formas de ocupacdo de curso (quanto maior o capital cultural,
maior a ocupacao em cursos de maior prestigio) e o desempenho de alunos na universidade.
Os alunos com menor capital cultural, social e econdmico incorporado, tenderiam a frequentar

cursos universitarios ligados a profissdes menos valorizadas.

Nesse sentido, é razodvel supor que o curso de pedagogia agregue percentual bastante
alto de aluno novo, pois é um curso de pouco prestigio quando comparado a cursos de medi-

cina, direito, odontologia. Com essa hipotese, passamos a pesquisa empirica deste trabalho.
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5. AS FORMAS DE ENTENDER O ESTUDO E DE ESTUDAR DO ALUNO NOVO —
ESPECULACOES COM BASE NUM ESTUDO COM ESTUDANTES DE PEDAGO-
GA DE SANTAREM

5.1 O percurso investigativo e as opcGes metodologicas

Para investigarmos como a leitura participa do processo de formacédo (estratégias de
estudo e aprendizagem) do “aluno novo” de Pedagogia de IES periférica, embasamo-nos em
estudos anteriores no &mbito da formacéo, conhecimento, leitura e ensino superior. Ademais,
foi necessario aderirmos a um conjunto de metodologias, incluindo aplicacdo de questionario
fechado a um conjunto amplo de alunos (142 alunos) e duas entrevistas prospectivas dialoga-

das com quatro alunas.

Fizemos a pesquisa empirica em duas IES: uma publica — Universidade Federal do
Oeste do Para / UFOPA e outra privada — Instituto Esperanga de Ensino Superior / IESPES. A
intencéo era realizar uma pesquisa mais ampla, incluindo todas as IES que ofertassem o curso
de Pedagogia na modalidade presencial em Santarém. No entanto, uma das instituicdes nédo
autorizou a realizacdo da pesquisa e outra permitiu a pesquisa, que foi iniciada, porém, devido
a necessidade de ajuste de um dos instrumentos de pesquisa, 0 questionario, foi impossivel

prosseguir.

Consideramos, desde o inicio, que as institui¢fes investigadas sdo periféricas, uma vez
que se enquadram as caracteristicas apontadas na sec¢do anterior. A universidade publica, a
UFOPA, é ao mesmo tempo periférica e de referéncia. E periférica quando comparada com
outras instituicdes, com mais tempo de criacdo e material humano e estrutural de maior quali-
dade, em que a producdo e circulacdo do conhecimento é maior (mais publicagdo, mais even-
tos cientificos). Por outro lado, a UFOPA é de referéncia quando comparada a outras institui-
¢Oes da regido, como o IESPES, a ULBRA, a FIT e outras IES locais.

A escolha por estudantes de pedagogia se deveu a trés razdes: a primeira por terem
como objeto de estudo o ensino, e numa fase bastante significativa — as séries iniciais —, res-
ponsavel pela alfabetizacdo; isso supBe pensar como se ensina (inclusive como se ensina a
estudar); a segunda razdo € que estudantes de pedagogia tém perfil socioeconémico e cultural
alinhado ao conceito de aluno novo; a ultima razéo foi por a Pedagogia ser um curso ofertado
por universidades com caracteristicas diferentes, instituigdes publicas e privada, o que expan-

de a possibilidade de investigagéo e compreensao da realidade.
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Devido & natureza do problema, foi necessario adotar um conjunto de instrumentos de
investigacdo. Com o interesse de verificar a postura epistemolégica dos estudantes universita-
rios a partir das estratégias utilizadas por eles para estudo, o trabalho incluiu a pesquisa quan-
titativa e qualitativa, atraves da aplicacdo de questionario fechado e individual e entrevistas

prospectivas dialogadas com um pequeno grupo de pessoas.

O primeiro instrumento oferece visdo panoramica do perfil econdmico e social, dos
habitos de estudo e da leitura-escrita dos estudantes. O segundo possibilita verificar de forma
mais profunda nuances intelectuais envolvidas na ac¢éo de estudo, avancando o conhecimento

dos processos de metacognicdo envolvidos na acao de estudar.

O questionario teve como tema principal préaticas de leitura e estudo, com a finalidade
de levantar dados sobre procedimentos de estudo, especificamente, a leitura de estudo, inclu-
indo estratégias, materiais disponiveis para estudo, horario, formas de estudar, condi¢cdes ma-

teriais, uso de biblioteca, estratégias e dificuldades de leitura.

As entrevistas foram realizadas com quatro individuos (dois de cada instituicdo). Rea-
lizamos um total de duas entrevistas com cada aluna. O critério de selecdo para entrevista foi
o0 aluno entre o terceiro e 0 sexto semestre do curso, ja tem boa vivéncia universitaria e ndo
estd comprometido com a conclusdo de cursos. Outro critério foi a resposta dos questionarios,
que indicou haver nimero maior de alunos do sexo feminino. Entrevistadas sdo mulheres cur-

sando o0 5% e 0 6° semestre de Pedagogia.

A primeira entrevista foi realizada pessoalmente (gravada em audio®) e as outras por
meio eletrdnico, momento em que se aprofundaram as questfes apresentadas pelos informan-
tes. As entrevistas foram transcritas e editadas, retirando-se tracos tipicos da fala, como a re-
peticdo. Na primeira entrevista, focou-se em adensar alguns pontos do proprio questionario,
porém com a possibilidade de as alunas comentarem as respostas, auxiliando na compreensao

de como tem vivenciado o ensino superior e suas formas de estudar e aprender.

Na segunda entrevista, feita apds a analise preliminar das primeiras, foram realizadas
perguntas pontuais, enfatizado principalmente a concepcao das alunas de conhecimento, pro-
cedimentos de leitura de estudo, percepcéo de autoria, constituicdo de acervo e concepgéo de

aluno. Por ser aprofundamento da primeira entrevista, a segunda entrevista foi mais curtas.

4 A transcricdo das entrevistas procurou respeitar a fala das informantes, sem a preocupacéo do rigor proprio dos estudos
linguisticos; neste sentido, foram eliminadas hesitacOes, repeticOes e inser¢des de sustentacdo de fala, do tipo ha, ta, né, etc.,
com excecao dos casos em que isso pudesse prejudicar a espontaneidade do discurso; considerando a caracteristica do dialeto
paraense, manteve-se a forma verbal ndo candnica na concordancia com “tu” sempre que ela ocorreu.
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Duas entrevistadas preferiram seguir a entrevista pessoalmente, entdo estas foram gravadas e

transcritas; as outras duas discentes optaram por realizar as entrevistas por meio eletronico.

A producdo dos dados se deu apds previa autorizacao dos participantes, que foram in-
formados sobre seu sigilo. No caso das entrevistas, em que foi realizado termo livre consen-

timento, foi informada as alunas que seus nomes iriam ser substituidos por nomes fantasias.

Os dois instrumentos permitiram que respondéssemos as questdes investigadas. Regis-
tra-se ainda, que a qualidade do material produzido fornece pistas sobre temas/aspectos que

vao além dos objetivos deste trabalho.

5. 2 Inquirigdo de estudantes do curso de Pedagogia de duas institui¢cdes de ensino superior

sobre suas formas de estudar e perceber o estudo e o0 conhecimento

Apesar de estarmos trabalhando com dois grupos distintos, estudantes de pedagogia de
IES publica (UFOPA) e IES privada (IESPES), ndo temos como objetivo realizar um estudo
comparado entre as instituicdes. A intencdo é compor um quadro sobre os estudantes de peda-
gogia de Santarém. Vale esclarecer que das quatro instituicdes que oferecem o curso na moda-
lidade presencial, somente foi possivel realizar a pesquisa em duas instituicGes: Universidade
Federal do Oeste do Pard — UFOPA e Instituto Esperanca de Ensino Superior — IESPES. Nas
demais instituicGes, tivemos problemas para aplicacdo da pesquisa, uma por conta de uma

falha técnica no questionario e outra por falta de autorizacao de realizarmos a pesquisa.

Nesse sentido, optamos por realizar as analises dos dados de forma geral, sem estabe-
lecer diferenca permanente entre as instituicGes, até mesmo por percebermos que ha pouca
alteracdo nas respostas dos alunos da IES publica e da IES privada. No entanto, nas respostas

em que houver diferencas significativas serdo observadas as possiveis motivacoes.

5.2.1 Questionarios de leitura e estudo

A aplicacdo do questionario abrangeu 142 alunos, sendo 67 alunos do IESPES (insti-
tuicdo particular) e 75 alunos da UFOPA (instituicdo publica). A aplicacdo se deu apos prévia
autorizacdo dos coordenadores do curso de pedagogia das instituigdes. Antes da aplicacdo do
questionario foram realizados dois testes no questionario. O primeiro, com um grupo de seis
alunas do curso de servico social da Universidade Paulista; O segundo foi realizado com cerca

de 80 alunos de pedagogia da Universidade Luterana no Brasil. Na realidade, a intencdo era
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gue esses alunos participassem da pesquisa, mas, devido a erro no questionario, a pesquisa na

instituicdo se tornou teste, uma vez que depois de aplicada houve ajuste no questionario.

O questionario, em anexo, é composto de 26 questdes subdividas em seis temas gerais
de andlise: identificacdo, atividade de leitura, atividade de estudo e leitura de estudo e Educa-
cao Superior.

Identificagéo (questéo de 1 a 8): neste grupo de questdes, o objetivo foi analisar os as-
pectos pessoais e escolares do estudante universitario, como situacdo familiar, atividade pro-
fissional, renda familiar e escolarizacdo anterior e financiamento direto ou indireto do ensino
superior. Pretendeu-se que com esses dados tracar um perfil do estudante universitéario e de

que maneira se relaciona com o conhecimento;

Atividades de leitura (questdo de 9 a 12): neste item, foram avaliados os habitos de lei-
tura dos estudantes: com que frequéncia leem, o que leem, quais seus habitos de leitura antes
de chegarem a universidade. Ndo foram incluidas neste item as leituras de estudo. Esperava-
mos que os dados obtidos apontassem quais as leituras realizadas pelo estudante universitario

— se 0 faziam — que n&o fossem necessariamente sugeridas pelo professor.

Atividade de estudo e Leitura de estudo (14 a 22): as perguntas referentes a estes te-
mas buscaram verificar as leituras utilizadas para estudo, o critério para a escolha, as rotinas
de estudo, os horarios, as disposicdes objetivas, a autoavaliacdo dos alunos e o critério de se-
lecdo dos materiais de estudo. Esperavamos que as respostas dos entrevistados demonstras-
sem as disposi¢cdes objetivas, bem como as disposi¢cdes subjetivas, pois se tinha o intuito de
se verificar além dos materiais de estudo a forma de utilizacdo desses recursos materiais em

suas rotinas de estudos.

Educacgdo Superior (questbes 22 a 26): pretendeu-se analisar a percepc¢do dos alunos
sobre a universidade, sobre as atividades académicas que nela se desenvolvem e o motivo da
escolha do curso. Estas questdes estdo diretamente ligadas a concepcdo que o estudante tem

sobre o que é estudar, aprender e ser aluno;

Os questionarios foram aplicados no IESPES no més de julho de 2016, no turno da
noite, que é o ofertado do curso de Pedagogia na instituicdo. Por ser final de semestre, em
algumas turmas da instituicdo ndo foi possivel aplicar o questionario. Na UFOPA, a aplicacdo
do questionario ocorreu nos trés turnos, ja que a instituicdo oferta o curso em todos os perio-
dos, no més de julho e agosto de 2016. Neste caso, também ndo conseguimos alcancar a tota-
lidade dos alunos, principalmente no periodo noturno, por mudanca do local de sala de aula, o

que dificultou a localizacdo de algumas turmas. De forma geral, conseguimos aplicar o ques-
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tionario a alunos do 1° semestre, em sua maioria (63 alunos), turmas do 3° semestre com 35
alunos e turmas do 5° semestre e um aluno do 2° semestre. Os questionarios foram aplicados

em trés turmas de cada instituicdo, totalizando seis turmas.

Com relagdo ao questionério, é importante mencionar que aplicamos um volume maior
deles (166); no entanto, devido a preenchimento incorreto, tivemos que descartar 24 questio-
narios. O fato de haver um numero razoavel de questionarios descartados pode ter ocorrido
por estes apresentarem comandos variados, como: marque atribuicdo de notas e grau de im-
portancias e pergunta aberta (questionario em anexo). O preenchimento do questionario se
deu de forma presencial, momento em que a pesquisadora explicava cada pergunta e as possi-
bilidades de resposta. Embora ndo tenhamos aplicado o questionario a totalidade das turmas,

consideramos os 142 alunos séo representativos.

A seguir, as analises dos questionarios de acordo a ordem das questdes.

v" Distribuicéo dos alunos por instituicao

A maioria dos alunos é da Universidade Federal do Oeste do Para — UFOPA: 75 alu-
nos e 0s demais sao do Instituto Esperanca de Ensino Superior — IESPES: 67, totalizando 142.
Como se pode observar, ndo ha diferenca numérica substancial entre as institui¢des, visto que
no nosso universo de pesquisa a UFOPA s6 conta com oito alunos a mais que o IESPES.

v' Divisao de alunos por semestre e turno

A maioria dos alunos se encontra do 1° semestre (63 alunos), seguidos do 5° semestre
(43 alunos), do 3° semestre (35 alunos) e 2° semestre (um aluno). Dos pesquisados, 87 estu-
dam no turno noturno e os demais se dividem de forma igual no turno matutino (27 alunos) e
vespertino (27 alunos). Neste caso, é necessario considerar que o fato da grande maioria dos
entrevistados estudar a noite ocorre por o IESPES s6 ofertar o curso no periodo noturno. Ou
seja, desses 87 alunos que se destacam no periodo noturno, 67 séo alunos do IESPES.

SEMESTRE 1° 2° 3° 4° 58 6° 7° 8°
IESPES 36 1 17 0 13 0 0 0
UFOPA 27 0 18 0 30 0 0 0
TOTAL 63 1 35 0 43 0 0 0

TURNO |MANHA | TARDE | NOITE
UFOPA 27 27 21
IESPES 0 0 66
TOTAL 27 27 87
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v' Média de idade dos pesquisados

Com relagdo a média de idade dos alunos, observamos um perfil bastante variado. A
grande maioria esta entre 19 e 24 anos de idade (61 alunos), seguidos dos 25 aos 39 anos (50
alunos); dos 16 aos 18 anos (17 alunos) e dos 40 anos em diante (14 alunos). Neste quesito, é
interessante observar que boa parte dos alunos se encontra na idade almejada pelo plano naci-
onal de educacdo (2014), que propde que pelo menos 30% da populagéo possa cursar 0 ensino
superior entre 18 e 24 anos. No entanto, o proximo numero que se sobressai demostra que
esse limite entre o ideal e 0 ndo ideal € pequeno, uma vez que por apenas 10 alunos nédo se

tem um empate entre os alunos com média entre 19 e 24 anos e os alunos de 25 a 39 anos.

MEDIA DE IDADE | Dos 16 aos 18 | Dos 19 as 24 | Dos 25 aos 39 | Dos 40 em diante
UFOPA 10 30 29 6
IESPES 7 31 21 8
TOTAL 17 61 50 14

v" Sexo dos pesquisados

Quanto a divisdo por sexo ficou evidente que o curso de Pedagogia agrega superior-
mente o0 sexo feminino: s&o 124 mulheres em contraste com 18 alunos do sexo masculino. Na
realidade, estes nimeros s6 enfatizam pesquisas anteriores, como o trabalho de Silva (2011),
que aponta que o curso de pedagogia é um espaco historicamente frequentado por mulheres.

v' Tempo de espera entre o0 ensino médio e 0 ensino superior

Com relacdo ao tempo de espera entre 0 ensino médio e o inicio do ensino superior, fi-
ca claro que o curso de Pedagogia tem publico misto, visto que as diferencas entre um tempo
e outro sdo pequenas. A diferenca entre o primeiro e segundo colocados € minima: os que
esperaram mais de dez anos para estudar o ensino superior sdo 30 alunos, seguido dos que
esperaram menos de um ano: 29 alunos; os que esperaram entre 03 e 05 anos (26 alunos); os
que esperaram entre 06 e 08 anos (25 alunos); os que esperaram entre 01 e 02 (24 alunos): 0s
que esperaram entre 08 e 10 anos (04 alunos) e os que ndo responderam a questdo (03 alunos).

Este quesito pode fornecer pistas importantes quanto ao comportamento estudantil dos
alunos, pois suas praticas escolares sao distintas. Se temos um ndmero jovem bastante expres-
sivo que nunca interrompeu 0s estudos, temos também um publico que teve interrupcdo de

mais de dez anos.

Esses dez anos de diferenca entre esses alunos supdem comportamentos bastante dife-

renciados no que se refere ao processo de ensino aprendizagem. As formas com que lidam
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com 0 ensino superior dependem, em parte, da maneira com que vivenciaram as etapas ante-
riores de ensino, que é variada. Os alunos que se formaram mais recentemente contaram com
professores com o ensino superior em area especifica, o que ndo aconteceu com os alunos que
terminaram o ensino médio ha dez anos, pois nem sempre havia profissionais com o nivel
superior, em especial, com formagéo correspondente a disciplina que ministrava. Neste senti-
do, o capital cultural no estado institucionalizado, apresentado por Bourdieu (na seccdo 3)

também geram diferenca entre os sujeitos.

Tempo de espera entre 0 ensino Menos DeOla | De03a | De0O6a | De08a | Mais de Néo
. . . de 01 respon-
médio e 0 ensino superior 02 anos | 05anos | 08 anos | 10 anos | 10 anos
ano deram
UFOPA 17 12 15 12 3 14 1
IESPES 12 12 11 13 1 16 2
TOTAL 29 24 26 25 4 30 3

v Situacdo de moradia dos entrevistados

Quanto a situacdo de moradia, a maioria expressiva dos alunos mora com a familia ou
parentes: 79 alunos, seguidos de 44 alunos que moram com o conjuge ou filhos; 15 alunos
moram com outras pessoas; 02 alunos moram sozinhos e outros 02 alunos ndo responderam a
questdo. Este quesito revela que existe um grupo grande de alunos que, de certa forma, ainda

é dependente dos pais ou outros familiares.

Com quem mora? Sozinho Pg?n /I Ici);:;gs C?ir;{]%%e/ Outra;spesso— Nao rre:&onde-
UFOPA 2 44 22 7 0
IESPES 0 35 22 8 2
TOTAL 2 79 44 15 2

v" Situacéo profissional

A maioria declarou que ndo exerce atividade profissional: 73 alunos (51,40%). Porém,
essa diferenca € pouca, visto que 69 alunos (48,60%) declararam exercer atividade profissio-
nal. Esta questdo € interessante, ja que indica mudanca de perfil entre alunos da universidade
publica — UFOPA e alunos da IES privada — IESPES. No IESPES os alunos sdo na maioria
trabalhadores: 43 alunos (64, 17%) trabalham, contra 24 (35,82%) alunos que ndo trabalho; na
UFOPA, a maioria ndo trabalha: 49 alunos (65,33%) ndo trabalhadores; contra 26 alunos
(34,66%) trabalhadores. Colocando a questdo em termos percentuais observamos correspon-
déncia inversa de valores: no IESPES, 64, 17% trabalham, na UFOPA apenas 34,66% dos
alunos exercem atividade profissional. Na UFOPA, os que nédo trabalham correspondem a
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65,33%, contra 35,82% dos alunos que ndo trabalham no IEPES. Esse dado € revelador, pois
boa parte dos alunos do IESPES tem pouca disposi¢éo objetiva (de tempo para se dedicar ao
estudo), visto que trabalham a maior parte do tempo em que estdo fora de sala de aula, o que
pode ocasionar cansaco e pouca vontade de estudar (disposicéo subjetiva). Dos alunos que
declararam trabalhar, a maioria trabalha como estagiario: 22 alunos, seguidos dos que traba-
Iham de carteira assinada: 20 alunos; dos que trabalham como auténomo: 11 alunos; dos que

sdo concursados: 06 alunos; e os que tém outros tipos de vinculo: 10 alunos.

Os alunos que trabalham possuem funcdes variadas: estagiarias em UMEI; agente co-
munitaria de saude; representante comercial; manicure; vendedora; secretaria escolar; admi-
nistrador escolar; caixa em panificadora; auxiliar administrativo; vendedora de cosméticos;
professora; secretaria escolar; encarregada de RH; policial militar; camareira; auxiliar de bi-
blioteca; orientadora social; mediadora (estagiaria); professora de educacdo especial; cabele-
reira; auxiliar de sala de aula; operadora de caixa; servigos gerais; fiscal de caixa e diarista.
Como se pode observar, existe um grupo de pessoas que ja trabalha na area da educacéao, o
permite supor que cursam Pedagogia para regularizar a profissdo ou mudar de area dentro do

universo escolar. Outras pessoas nao tém ligacéo entre a profissdo que exercem e a graduacao

que fazem.
Exerce atividade profissional? | Sim | Nao
UFOPA 26 | 49
IESPES 43 | 24
TOTAL 69 | 73

v' Renda familiar

A maioria dos pesquisados possui entre um a trés salarios minimos (65 alunos), segui-
da do grupo de alunos que recebem até um salario minimo (51 alunos); dos que recebem de
trés a cinco salarios minimos (22 alunos); dos que recebem de seis a nove salarios (4 alunos).
Nenhum aluno entrevistado tem renda familiar superior a oito salarios minimos. Esse dado é
especialmente interessante porque revela a disposi¢éo objetiva dos alunos (condi¢cdo materi-
al). E possivel inferir que estes alunos, por ter renda familiar baixa, dispdem de pouca dispo-
sicdo objetiva para investir no estudo, como, por exemplo, comprar livros, ir a congresso.
Outro ponto interessante € ndo haver diferengas substanciais entre a renda dos alunos da IES

publica e da IES privada, como poderia se supor a inicio.
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. Até 1 salario 1 a3salarios | 3a6salarios | 6a9salarios | 9a 12 salarios
Renda familiar P . . L. L
minimo minimos minimos minimos minimos
UFOPA 25 33 16 1 0
IESPES 26 32 6 3 0
TOTAL 51 65 22 4 0

v Grau de escolaridade do pai e da mae

Com relacdo a escolaridade do pai e da mée, confirma-se a hipotese de que a maioria

dos alunos é de primeira geracdo de escolaridade: 35 alunos declararam que o pai tem o ensi-

no fundamental completo, seguidos dos que tém ensino médio completo (33 alunos); com

relacdo a escolaridade da mae: 42 alunos declararam que tém o ensino fundamental incomple-

to (42 alunos); e das que tém o ensino médio completo (38 alunos). Este dado é interessante,

revelando que os alunos ndo tém como heranca cultural a pratica com o ensino superior.

GRAU DE ESCOLARIDADE DO PAI UFOPA | IESPES | TOTAL
Nunca foi a escola 8 8 16
Ensino Fundamental incompleto 4 27 31
Ensino Fundamental completo 29 6 35
Ensino médio incompleto 13 4 17
Ensino médio completo 20 13 33
Educacdo Superior incompleto 1 0 1
Educacdo Superior Completa 7 4 11
Pés-graduacgdo (Latu Sensu/Especializa¢do) 0 0 0
Pés-graduacgdo (Stricto Sensu/ Mestrado/Doutorado) 0 0 0
Né&o responderam 1 1 0
GRAU DE ESCOLARIDADE DA MAE UFOPA | IESPES | TOTAL
Nunca foi a escola 3 5 8
Ensino Fundamental incompleto 19 23 42
Ensino Fundamental completo 5 10 15
Ensino médio incompleto 13 4 17
Ensino médio completo 19 19 38
Educagdo Superior incompleto 6 2 8
Educagdo Superior Completa 9 2 11
Pés-graduacgdo (Latu Sensu/Especializagdo) 2 1 3
Pés-graduacgdo (Stricto Sensu/ Mestrado/Doutorado) 0 0 0
N&o responderam 2 1 3

v" Forma como terminou o ensino médio

A grande massa dos estudantes fez o ensino regular (122); dez alunos os terminaram

no sistema modular e outros dez através da EJA. Nenhum de entrevistados concluiu o ensino

médio pela nota do ENEM, visto que esta é uma politica recente (a partir 2015 e retirado em

2017). O que chama atencdo ndo é grande maioria ter terminado o ensino médio regular, mas
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sim haver 20 alunos (10 modular e 10 do EJA), o que corresponde a 14,08% dos alunos, que
tiveram experiéncia diferenciada anterior & universidade. Este numero confirma que o curso
de Pedagogia é formado por grande diversidade de alunos quanto ao processo formativo. O
curso modular tem como uma de suas caracteristicas a interrup¢do do processo de ensino-
aprendizagem, ja que é ofertado em modulos, ocasionando uma quebra continua dos conteu-
dos; ja a educacdo de jovens e adultos — EJA agrega jovens que tém distor¢cdo de série idade e
muitas vezes trabalham durante o dia. Houve também pequena diferenca institucional quanto
os alunos vindos do EJA e do sistema modular. Enquanto na UFOPA é maior 0 numero de

alunos advindo de o sistema modular (6), no IESPES é maior o nimero vindo do EJA (7).

Forma que completou o ensino médio Ensino Regu- | Sistema mo- |Curso Supletivo| Pela nota do
lar dular (EJA) ENEM
UFOPA 66 6 3 0
IESPES 56 4 7 0
TOTAL 122 10 10 0

v" Financiamento dos estudos (somente para IES particular)

Mais da metade recebe bolsa: 35 alunos, sendo que 25 sdo financiados pela propria
instituicdo e 10 alunos sdo financiados pelo FIES. O nimero dos alunos que ndo recebem bol-
sa é 32. Esse dado ajuda a entender o dado anterior, que aponta que a maioria dos alunos do
IESPES trabalha, provavelmente, porque além de ser uma necessidade préatica da vida, é tam-

bém a forma com que sustentam sua permanéncia em uma IES privada.

. . Bolsa da univer- N&o recebe
Financiamento dos estudos PROUNI FIES sidade bolsa
IESPES 0 10 25 32

v" Outro tipo de bolsa (somente para IES publica)

H& numero razoavel de alunos que recebem algum recurso da instituicdo: 17 alunos,
sendo que 15 recebem bolsa permanéncia e dois recebem bolsa de monitoria. Esses alunos,
além de receberem o ensino gratuito, recebem recursos para investirem em seu estudo. Os

demais alunos 57 contam somente com 0 ensino gratuito.

Bolsa | PIBIC | PIBID | PIBEX | Monitor | Tutoria | "M@ | oQutra | Va0 rece:
néncia be
UFOPA 0 1 0 2 0 15 0 57
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v" Tipos de livros frequentemente lidos

Neste quesito, ficou evidente que os alunos costumam ler mais livros ligados a profis-
sdo: 81 alunos declararam quase sempre ou sempre (59 e 22 alunos) ler algo ligado a profis-
sdo. O segundo tipo de leitura mais frequente é a leitura de conhecimento, em que 70 alunos
afirmaram ler sempre ou quase sempre (35 e 35 alunos). O terceiro tipo de leitura mais reali-
zado pelos alunos ¢ a leitura de livros religiosos, que contou com 58 alunos que declaram ler
quase sempre ou sempre (13 e 45 alunos). A leitura de literatura € (romance, poesia, cronica)
pouco frequente — apenas 51 alunos (17 quase sempre e 34 sempre) declararam ler com certa
recorréncia, em contraste com 64 alunos que disseram nunca ou quase nunca (49 e 35, respec-
tivamente) para este item. A leitura menos realizada é a de autoajuda, que alcangou a marca

de 104 alunos que declararam nunca (73 alunos) ou quase nunca ler.

De forma geral, os dados indicam que a leitura dos alunos é direcionada por aspectos
pragmaticos, uma vez que leem com frequéncia aquilo necessario ao trabalho (sobrevivéncia)
e conhecimentos gerais; literatura, livros religiosos e autoajuda ndo sdo usados com frequén-
cia, pois ndo teriam utilidade pragmatica, o que permite supor que a postura epistemoldgica
desses alunos, diante das possibilidades de leitura é instrumental, ligada ao fazer, a utilidade

daquilo que é lido.

Com que frequéncia Ié os tipos de livros | 1 (Nunca) A Qs 3 (As vezes) S 5 (Sempre)
abaixo nunca sempre)

Ul TJUj1|jTjujr|Tjujrjrjujil|T
Literatura (romance, poesias, cronicas) 9120(29(20|15|35|18| 8 (26|11 | 6 |17 |17 |17 |34
Conhecimentos gerais 5112|1718 |5 |23|21|10(31]16|19|35|15|20]35
Livros ligados a minha profissdo 12| 5 (177 | 3 |10|16|17|33|16| 6 |22|24|35]|59
Livros de autoajuda 45|28 |73(16(15(31| 6 |11|17|2 |1 |3 |6 |11]|17
Livros religiosos 171161331811 |29 |11|10|21| 8 | 5 |13|21|24]|45

U: UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL

v Experiéncia com leitura no decorrer dos anos

Os dados indicam proximidade entre o primeiro e segundo colocado neste quesito. A
faixa etaria com maior frequéncia de leitura (dos 15 aos 18 anos), que teve 79 alunos decla-
rando que quase sempre (32 alunos) ou sempre (47 alunos) leram nesta faixa etaria, é prati-
camente a mesma dos que declararam ter maior frequéncia de leitura dos 19 aos 24 anos (78
alunos), considerando os que quase sempre ou sempre leram nesse periodo (quase sempre: 29
alunos e sempre 49 alunos). Registra-se que ha um grupo de 17 alunos que ainda ndo tem 19
anos (portanto, ndo entrou neste item). Os dados revelam ainda que a proxima faixa etaria, em
que os alunos mais leram foi dos 11 a 14 anos (quase sempre: 19 alunos e sempre 27 alunos),

totalizando 46 alunos. O proximo grupo que leu com mais frequéncia é aquele a partir dos 25
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anos, que somam 44 alunos (quase sempre: 15 alunos e sempre 29 alunos). A fase em que 0s
alunos declararam ter menos contato com leitura foi até os dez anos de idade: 83 alunos (nun-

ca: 49 alunos e quase nunca 34 alunos).

De forma geral, a experiéncia de leitura dos alunos é baixa: em anos anteriores houve
pouco contato com leitura, tanto na infancia (até os dez anos) quanto na adolescéncia (15 aos
18). Ousamaos afirmar que a maior frequéncia de leitura é dos 19 aos 25 anos em diante, pois,
embora os nimeros ndo confiram com esta afirmagdo, ndo podemos esquecer que ha um gru-
po de alunos (100 alunos estdo entre 16 a 24 anos) que, por ndo ter a faixa etaria, ndo entra-
ram para a tabulacdo dessa faixa etaria, mas € pouco provavel que estes alunos que nao entra-
ram no quesito diminuam sua frequéncia de leitura, pois muitos continuardo no ensino superi-
or, 0 que exige leitura permanente. Assim, maior frequéncia de leitura dos alunos € na fase
adulta, o que coincide com a entrada e a permanecia no ensino superior. E interessante obser-
var que a baixa frequéncia de leitura dos alunos durante a infancia e adolescéncia coincide
com o perfil socioecondmico, indicando que a grande maioria dispde de pouca disponibilida-
de objetiva para investir em compras de livros, por exemplo; e também marca a heranca cultu-
ral dos alunos, que ndo tem o habito familiar de experiéncias de leitura, uma vez que os pais

tém em geral, baixa escolaridade.

2 (Quase 4 (Quase

nunca) Sl sempre)

Com que frequéncia leu nos 1 (Nunca
seguintes periodos da sua vida

5 (Sempre)

Il [ TJ]U ]I | TJU ]I | TJU| Il | TJ]U]I| T

Até os 10 anos 25149 |16 |18 |34 21| 6 |27 | 2 | 2| 4 |12 |16 | 28

Dos 11 aos 14 16 | 28113 |18 |31 (2413|3710 9 |19]16 |11 ]| 27

Dos 15 a0s 18 7 | 11|13 7 | 20|16 |16 |32 |17 15|32 |25 |22 | 47

Dos 19 aos 24 5 7 112 3 (15|12 | 9 |21 |16 |13 |29 |22 |27 | 49

TN N [

Dos 25 em diante 1(3|5]0|5]|9 |3 |12|10|5 |15]10 (19| 29

U: UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL
v’ Para que Ié

De forma geral, os numeros confirmam que as motivac@es dos alunos ao ler estao li-
gadas, na maioria das vezes, a necessidade pragmatica; os itens obrigacdo académica, obriga-
cao profissional, aprender e informar-se estiveram a frente de outros itens, que ndo tém neces-
sidade imediata ou utilidade produtiva (obrigacdo académica: 110 alunos — quase sempre +
sempre); aprender: 109 alunos (quase sempre + sempre); informar-se: 84 alunos (quase sem-

pre + sempre); obrigacdo profissional: 72 alunos ( quase sempre + sempre).

Esta questdo confirma o dado sobre o tipo de leitura lida com mais frequéncia, vista

acima, que também mostra que os livros que tem utilidade imediata sdo os mais utilizados.




74

O quinto colocado é motivo religiosos, que contou com 63 alunos (quase sempre +
sempre) que declararam realizar com frequéncia leitura por motivos religiosos. E interessante
observar que este item se dividiu em dois grupos: 0s que deram a pontuacdo préxima da maior
ou a maior e 0s de menor ou quase menor frequéncia possivel para este item: 55 alunos (nun-

ca + quase nunca).

O item orientar a vida chama atencdo por ndo haver definicdo clara, havendo distribui-
cdo muito proxima da frequéncia com que utilizam a leitura para orientar a vida, oscilando
entre 24 e 32, em todas as possibilidades de frequéncia (nunca, quase nunca, as vezes, sempre
e quase sempre). No entanto, em termos gerais, orientar sua vida ocupou a 6° posi¢édo das pos-
sibilidades de resposta, com 55 alunos que declaram estar proximo da pontuacdo maxima
(quase sempre + sempre). Seguindo, tivemos o item lazer / divertimento no 7° lugar das op-
¢des, com 55 alunos (sempre + quase sempre) e 64 alunos (nunca + quase nunca) que declara-

ram nao ler com esse objetivo.

Com que frequéncia lé 1 (Nunca) 2 (Quase nunca)| 3 (As vezes) |4 (Quase sempre) | 5 (Sempre)

para U | T | U | T|U| Il | T| U I T | U | T
Lazer, divertimento 11 | 15 | 26 |19 |19 |38 |14 | 9 (23| 11 | 4 15 | 20 | 20 | 40
Obrigacao profissional 15 | 15 | 30 | 8 8 |16 |11 |13 |24 |18 | 12 | 30 | 23 | 19 | 42
Orientar sua vida 19 | 11 | 30 |12 | 13 | 25|16 (15| 31| 12 | 12 | 24 | 16 | 16 | 32
Obrigacéo académica 0 5 5 3 4 7 1119 | 20| 15| 10 | 25 | 46 | 39 | 85
Aprender 1 4 5 5 3 8 |16 4 | 20| 22 | 12 | 34 | 31 | 44 | 75
Motivo religioso, espiritual 16 | 17 (33 |19 |12 |31 | 6 | 9 | 15| 10 | 8 18 | 24 | 21 | 45
Informar-se 1 8 9 7 4 | 11|24 (14|38 | 17 | 11 | 28 | 26 | 30 | 56

U: UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL

v" Estéa lendo algum livro, exceto de estudo?

A maioria dos alunos afirma néo estar lendo outro material (73 alunos) se néo os ne-
cessarios ao cumprimento das disciplinas de graduacdo, o que confirma a informacdo do qua-
dro anterior, que revela que a leitura dos alunos é direcionada pela obrigacéo, sobretudo, aca-
démica. No entanto, a diferenca entre os que estdo lendo e 0s que nédo estdo lendo outros ma-

teriais € minima, ja que 69 alunos estéo lendo algum livro exceto de estudo.

O que chama atencao neste quesito € que na IES privada a maioria esta lendo algum
material extra: 35 alunos, ou seja, mais da metade dos alunos da instituicdo (52,23%), enquan-
to que na IES publica este nimero é menor: 34 alunos, correspondendo a apenas 45,33% dos
alunos da instituicdo). Além dessa pergunta, pedimos aos alunos que estavam lendo outros
materiais apontassem 0 nome do livro, que como veremos na tabela a seguir, apresentou uma

diversidade muito grande de tipos de livros lidos fora da esfera académica.
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Esta lendo algum livro, exceto de estudo? Sim Nao
UFOPA 34 41
IESPES 35 32
TOTAL 69 73

v" Tipos de livros que estdo sendo lidos, exceto de estudo

Dos alunos que estdo lendo algum livro, que é um grupo menor do que ndo estdo len-
do, percebemos que ha grande mistura de géneros textuais, havendo ligeira preferéncia por
livros que chamamos de ficcdo enlatada, com forte relagdo com o mercado e o consumo e
linguagem tende a ser aproximar dos textos do cotidiano. Livros religiosos também séo co-
muns. Os livros de autoajuda sdo recorrentes entre os alunos do IESPES, o que ndo ocorre

com os alunos da UFOPA, que citaram 0 género menos vezes.

E interessante observar que os textos do universo académico se mantém, apesar de Ihe
ter sido solicitado que apontassem livros que ndo fossem os exigidos pelas disciplinas. Os
alunos que apontaram esses tipos de livros sugerem que estdo lendo de forma autdbnoma, néo
sendo obrigatorios ao curso ou a disciplina. E possivel que as indicaces de livros do universo
académico facam parte da ementa de alguma disciplina, porém nao podemos fazer esse tipo
de afirmacdo, visto que demandaria comparar a bibliografia das disciplinas ou do curso com
os livros citados. Ademais, pode ser que a citacdo dos livros do universo académico tenha
sido motivada pela imagem que fazem de aluno de graduacéo, aquele cuja leitura deva estar
ligada ao conhecimento cientifico. Percebemos uma timida referéncia a livros literarios.

Livros citados pelos alunos do IESPES, gue estdo sendo lidos de forma autbnoma

Nome do livro Autor Varigg(”)es doinome N“mer.° g Género
do livro ou autor | vezes citado

Pedagogia do oprimido Paulo Freire N&o houve 1
Pedagogia da autonomia Paulo Freire N&o houve 3
Escrever melhor Autor ndo encontrado N&o houve 1
LDB BRASIL N&o houve 1
Bom dia espirito Santo Autor ndo encontrado N&o houve 1
O segredo 0 pai-nosso Autor ndo encontrado N&o houve 1 Religioso
Biblia sagrada - N&o houve 2
Provérbios (biblia) - N&o houve 1
Amor de perdi¢do Camilo Castelo Branco N&o houve 1
Pequeno principe Antoine de Saint-Exupéry N&o houve 1
A arte da guerra Sun Tzu Né&o houve 1
Assasins creed Jesper Kyd N&o houve 1
Como eu era antes de vocé Jojo Moyes N&o houve 1
Melhor que comprar sapatos Cristiane Cardoso N&o houve 1 Ficcéo enlatada
Depois de vocé Jojo Moyes N&o houve 1 (best-seller, sagas,
11 minutos Paulo Coelho Né&o houve 1 etc.)
Mulher V Cristiane Cardoso N&o houve 1
Morri para viver Andressa Urach Né&o houve 1
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Pais brilhantes e dias fascinantes Augusto Cury N&o houve 2
Colecionador de lagrimas Augusto Cury N&o houve 1
Como educar criangas Autor ndo encontrado N&o houve 1
Casamento blindado Cristiane Cardoso e Renato N&o houve 1
Cardoso
Adolescentes Autor ndo encontrado N&o houve 1
Manuial de controle de vetores de Autor ndo encontrado N&o houve 1
doencas de chagas
Livros citados pelos alunos da UFOPA, gue estdo sendo lidos de forma auténoma
8 Variacdes do nome | Numero de "
N 19 (79 AUIeT? do Ii\?ro ou autor | vezes citado el

.Pfa“c?‘s pedagdgicas na educagdo Celso Antunes Né&o houve 1
infantil
Pedagogias e pedagogos, para qué? Libaneo N&o houve 1
Filosofia da libertacdo Enrique Dussel N&o houve 1
Cultura: um conceito antropolégico Roque Laraia N&o houve 1
A face oculta da escola Mariano. E. Erguita © La(lzcooclzlto da 1
Conselhos escolares na atualidade Autor ndo encontrado Né&o houve 1
Biblia 2
fi\srr:(s)torla e a origem do protestan- Geovana Anjos Né&o houve 1 Religioso
Vitdria em Cristo Malafaia Né&o houve 1
Imite sua fé Torre de vigia N&o houve 1
O pequeno principe Antoine de Saint-Exupéry N&o houve 1
Dom Casmurro Machado de Assis; Né&o houve 1

. . . A Maria da Graca Correa x
Psicologia social contemporanea N&o houve 1

Jacques

Crescimento profissional Ricardo Liden N&o houve 1
CF 1988 Brasil Né&o houve 1
Corrupcdo - Né&o houve 1
O perfil de trés reis Gene Edwards N&o houve 1
Os trabalhos de Hércules Agatha Christie N&o houve 1
Cidade de papel John Green N&o houve 1
A trilogia do Kiera Kass — A her- Cristian Clemente, Kie- x

o Né&o houve 1
deira; ra Cass
A culpa é das estelas John Green N&o houve 1 Ficcdo enlatada (best
Além do amor Dominique Lapierre N&o houve 1 seller/ sagas, etc)
Trilogia jogos vorazes Suzanne Collins N4&o houve 1
O guardido de meméria Kim Edwards N&o houve 1
Diério de um banana Jeff Kinney N&o houve 1
Fallen Lauren Kate N&o houve 1
A menina - N&o houve 1
A légica da emogdo Manoelita Dias N&o houve 1
O proprio eu e 0s outros eu N&o houve 1
nOhg,ue aprendi com Bruna Surfisti- Raquel Pacheco NZo houve 1
Fazendo meu filme Paula Pimenta N&o houve 1

v' Livros Significativos

Pedimos aos alunos que indicassem quatro livros significativos em suas vidas. 54 alu-

nos da UFOPA preencheram todos os quatro livros; ja no IESPES esse numero reduziu-se a

39. Onze alunos da UFOPA apontaram somente trés livros, ja no IESPES esse numero foi de

sete alunos. Seis alunos da UFOPA e nove do IESPES se referiram apenas a dois livros. Trés
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alunos da UFOPA e cinco do IESPES s6 mencionaram um livro. Seis alunos da UFOPA e um
do IESPES deixaram o item em branco. Os livros foram divididos em universo académico,
livros religiosos, livros de autoajuda, livros de conhecimento geral, livros de ficcdo enlatada e
outros. Por ndo termos solicitado que os alunos colocassem o nome dos autores do livro, foi
necessario realizar uma pesquisa na WEB para saber a autoria dos livros citados e conhecer
superficialmente seu conteddo para classifica-los. Porém, alguns livros ndo foram encontra-
dos, e outros, mesmo com a leitura da sinopse, foram de dificil classificacdo, de modo que é

possivel que alguns livros estejam classificados de forma inadequada.

Neste item, houve grande quantidade de livros do universo académico (98 alunos fize-
ram isso). O fato de os alunos terem mencionado grande quantidade de livros do universo
académico como significativos em sua vida pode indicar que, por eles terem pouco contato
com livros fora do espaco escolar, somente agora esses referenciais estejam sendo construido,
ndo existindo memarias mais antigas de livros significativos. Por outro lado, € provavel que,
por se tratar de pesquisa de carater académico, os discentes tenham construido suas respostas
com base naquilo que acreditam ser o esperado para alunos universitarios. Os livros de Paulo
Freire, considerado um dos maiores pensadores no campo da educagdo, aparecem como a
grande referéncia de livro e autor, tendo sido citado 61 vezes. Se compararmos com outros
autores do mesmo campo, como Dermeval Saviani e Libaneo, importantes na area da educa-

cao, a disparidade é muito grande, ja que juntos os dois foram mencionados 11 vezes.

Outro grupo de livros que chama atencdo, embora ndo tenha se dado em grande nume-
ro, sdo os de literatura, mencionados 61 vezes. Esse grupo de livro demonstra a for¢a dos li-
vros de referéncia do Ensino Médio. S&o livros que fazem parte da memoria dos alunos, das
aulas de literatura, tidos como livros de valor e importancia. Pode ser que alguns desses livros
tenham sido realmente lidos, porém, é possivel que por serem livros “famosos” ao universo
escolar, os alunos, mais uma vez, para compor o ideal de leitura de alunos académicos, te-

nham se referido a eles sem que de fato o tenham lido.

Os livros de autoajuda, citado 53 vezes, e religiosos, mencionados 78 vezes, podem
até certo ponto ser visto como semelhantes, ja que ensinam formas de ser, de melhorar, seja
no campo profissional, na forma de lidar com a vida ou como alcangar a salvagéo. Dependen-
do do perfil da pessoa, se é mais mistica, mais religiosa ou se é mais desprendida de religido,
cita um ou outro, mas com 0 mesmo Viés de ensinamento para vida, para a superacao de algo.
E provavel que as pessoas que citam livros de autoajuda ou de religido, tenham postura epis-

temoldgica instrumental ou, nas palavras de Freire (2011), curiosidade ingénua, pois atribuem
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valor significativo a livros que assemelham ao como fazer, sem que se tenha o processo refle-
xivo. A relagdo seria instrumental, do tipo ‘faga isso e consiga aquilo’. Impressiona também o

numero de vezes que a “Biblia” é citada, 47 vezes.

Os livros de ficcdo enlatada receberam 51 citagGes. Isso também pode significar postu-
ra ingénua, pois talvez os alunos o vejam como algo de valor, comparando-os a literatura, sem
perceber que esse tipo de livro pouco contribui com a formagéo, no sentido trazido por Ador-
no, na terceira sec¢do. Nao e dificil imaginar os motivos pelos quais esses livros fazem suces-
s0: estdo muito ligados a leitura de prazer, uma vez que a linguagem e o desenrolar da historia

ndo ocasionam grandes dificuldades interpretativas.

Houve ainda livros de contetdo distintos (37 ocorréncias), como biogréaficos, ligados a
salide e outros. Agrupamos nesse grupo livros que nao foram encontrados, nem autoria e nem

0 proprio livro e por nao ter referéncia clara de seu contetdo, optamos por colocar em outros.

Outro fator a se considerar sdo as citagdes somente de autores ou de temas. Nomes
como Vygotsky, Luria, Piaget, Emilia Ferreiro, Augusto Cury, foram mencionados da seguin-
te forma: “livros de Vygotsky, livros de Luria, livros de Piaget, livros de Emilia Ferreiro, li-
vros de Augusto Cury e livros de Machado de Assis”. Nesse caso, os alunos se recordam dos
autores, dada a importancia destes para o curso de Pedagogia, mas revelam pouca familiarida-
de com suas obras. Houve casos que nao foi possivel identificar o autor do livro nem encon-
trar referencias do livro mencionado, muito provavelmente porque o pesquisado forneceu
apenas o tema do livro, como € o caso de “educacao especial e existencialismo”. Um discente
para cumprir com o preenchimento dos quatro livros solicitados optou por escrever que lia

jornais, mostrando a fragilidade dos referenciais de cultura escrita que esteve ou esta inserido.

Apesar de ndo ter se pedido o nome do autor do livro, esperava-se que boa parte dos
alunos fizesse referéncia ao autor; no entanto, somente trés alunos do IESPES e quatorze alu-
nos da UFOPA mencionaram autor dos livros. Esse nimero pequeno pode indicar a relacéo

fragil que os alunos tém com a autoria.

N&ao podemos deixar de mencionar que foi comum haver troca de nome de livros ou de
autores. Por exemplo, “Pedagogia do Oprimido” foi atribuido a Paulo Coelho. Tambem ob-
servamos que nomes de livros foram confundidos, como é o caso do livro “Pequeno Princi-
pe”, que foi mencionado como “Meu Pequeno Principe”. E possivel que os alunos que con-
fundiram autor ou livro tenham lido esses livros ha tempos, o que provocou a memoria falha
ou sequer os ndo tenham lido, afinal, na aplicagcdo do questionario foi esclarecido que se trata-

va de livros que marcaram a vida deles e que caso ndo recordassem de quatro livros, poderiam
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deixar o item sem preenchimento ou parcialmente preenchido. Mais uma vez, é razoavel su-

por que os alunos tenham preferido preencher o item para se sentir incorporados ao esperado

de um aluno universitario, no que se refere a praticas de leitura.

Livros significativos — IESPES

Nome do livro Autor Variggc")es do nome NL’Jmer_o de Género
do livro ou autor vezes citado
Pedagogia da autonomia Paulo Freire N&o houve 12
Pedagogia, pedagogos para qué? Libaneo N&o houve 7
A historia da educagéo Maria Lucia de Arru- Né&o houve 3
da Aranha
As trés metodologias Elizabeth Teixeira N&o houve 4
Qualidade na educagéo infantil Miguel Zabalza N&o houve 1
Os trés atos académicos N&o houve 2
4 pilares da educacéo Jaques Delors 1
Pedagogia do oprimido Paulo Freire N&o houve 4
Pedagogia do amor Gabriel Chalita N&o houve 2
Garatujas - Rabiscos e desenhos: A lin- Roberto Magni e Evi N
. : &o houve 1
guagem secreta das criangas Crotti
Histdria da educacéo geral do Brasil Autor ndo encontrado | N&o houve 1
Educacdo Infantil - N&o houve 1
Alfabetizacdo e letramento Magda Soares N&o houve 2
Psicogénese da escrita Emilia Ferreiro rP;lcogenese da leitu- 1
Método de alfabetizacdo Né&o houve 1
Maria Cecilia de
Moura, Sabine Anto-
Educac&o para surdos nialli Arena V., San- | Né&o houve 1
dra Regina Leite de
Campos
. Maria Aparecida
Bullyng nas escolas: de acordo com o Lo .
cbdigo civil e o estatuto da crianga e do ﬁlklmm, Gra_5|ele Bule na escola 1
adolescente _ugusta Pereira Nas-
cimento
| Biblia Biblia Sagrada 19
Bom dia Espirito Santo Benny Hunn N&o houve 2
Autoajuda N&o houve 2
Milagres Pe. Reginaldo Man- | \5, o ve 1
zotti
O poder da mée que ora Stormie Omartian A mae que hora 1
Agape Marcelo Rossi N&o houve 1
Toque de Deus Reinaldo Bogomolow | N&o houve 1
Nada a perder 1 Edir Macedo N&o houve 1 Religioso
Nada a perder 2 Edir Macedo N&o houve 1
A mulher V Cristiane Cardoso N&o houve 1
Oficio de mestre Miguel G. Arroyo N&o houve 1
O cacador de Deus Tommy Tenney N&o houve 1
Bem-vindo Espirito Santo Benny Hinn N&o houve 1
O Deus de toda graca Ademlton Tavares de Né&o houve 1
Aguiar
Noé - N&o houve 1
Os sete pecados N&o houve 1
Vida Eterna N&o houve 1
| A viuvinha José de Alencar N&o houve 2
Navio Negreiro Castro Alves N&o houve 1
Escrava Isaura Bernardo Guimardes N&o houve 1
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A moreninha

Joaquim Manuel de
Macedo

Nao houve

ol

O pequeno principe

Antoine de Saint-

O meu pequeno

Exupéry principe 3
Vinte mil léguas submarinas Julio Verne N4&o houve 1
O garimpeiro Bernardo Guimardes N&o houve 1
O cortico Aluizio Azevedo N&o houve 2
Ensaio sobre a cegueira José Saramago N&o houve 1
Branca de neve Irméos Grimm N&o houve 1
Sitio do pica pau amarelo Monteiro Lobato N&o houve 1
Memoria postumas de Bras Cubas Machado de Assis Né&o houve 1
Dom Casmurro Machado de Assis N&o houve 2
Poliana moca Eleanor H. Porter N&o houve 1
Amor de perdicéo Esm”o Castelo Bran- Né&o houve 1
A droga da obediéncia Pedro Bandeira N&o houve 1
Primeiro amor Ivan Turgueniev N&o houve 1
Vidas Secas Graciliano Ramos Né&o houve 1
Uma professora maluquinha Ziraldo Né&o houve 1
Manifesto do partido comunista Marx e Engel Né&o houve 1
Informética bésica Né&o houve 1
DNA James D. Watson e Nio houve 1
Andrew Barry
Drogas N&o houve 1
A origem das espécies Charles Darwin Né&o houve 1
Anticristo Friedrich Nietzsche N&o houve 1
Escrever melhor: guia para passar o texto | Dad Squares e Arlete x
: Né&o houve 1
a limpo Salvador
Redacéo Né&o houve 1
| A menina que roubava livros Markus Zusak N&o houve 2
A culpa € das estrelas Jonh Green Né&o houve 1
Como eu era antes de vocé Jojo Moyes N&o houve 1
Porto Seguro Nicholas Sparks N&o houve 1
lluminati Dan Brown Né&o houve 1
Onde as arvores cantam Laura Gallego Garcia | N&o houve 1
Querido John Nicolas Sparks N&o houve 2
O melhor de mim Nicolas Sparks Né&o houve 1 Ficcao enlatada
Comer, rezar, amar Elizabeth Gilbert Néo houve 1 (best seller,
Crepusculo Stephenie Meyer N&o houve 2 sagas, etc.)
Marley e eu John Grogan N&o houve 1
Cinquenta tons de cinza E. L. James N&o houve 1
Aguia e a galinha Leonardo Boff N&o houve 1
A Ultima musica Nicolas Sparks Né&o houve 1
O amor para recordar Nicolas Sparks N&o houve 1
Soul Loue: a noite o sol é perfeito, Lynda Waterhouse Né&o houve 1
Quem é vocé, Alasca? John Green N&o houve 1
Saga completa Harry Potter Harry Potter N&o houve 1
| Batalha da mente Joyce Mayer N&o houve 1
Nunca desista dos seus sonhos Augusto Cury N&o houve 4
Como educar criangas _ N&o houve 2
Nunca desista dos seus objetivos Augusto Cury N&o houve 1
A cabana William P. Yong N&o houve 2
A menina feita de espinhos Fabiane Ribeiro 1
O Futuro da humanidade Augusto Cury N&o houve 1
O monge e 0 executivo James Hunter N&o houve 1
O diério de Sofia Alceu Costa Filho N&o houve 1
Casamento blindado Cristiane Cardoso e Né&o houve 2

Renato Cardoso




81

Jornada de sucesso: prepare-se para al- John C. Maxwell. NEO houve 1
cangar seus sonhos
Quem mexeu no meu queijo? Spencer Johnson N&o houve 1
N&o se apega ndo Isabela Freitas N&o houve 1
Lidere sua mente Augusto Cury N&o houve 1
Pais brilhantes e professores fascinantes Augusto Cury N&o houve 1
O vendedor de sonhos Augusto Cury N&o houve 1
Viver para qué?
| Turma da Ménica Mauricio Ricardo Ndo houve 1
Em busca da arca perdida (filme) _ N&o houve 1
Vida (biografico) Keith Richards N&o houve 1
Caminhando entre ancestrais N&o houve 1
A viagem ao oriente (roteiro de viagem) Le Corbusier N&o houve 1
Entomologia médica e veterinaria Carlos Brisola Mar- N&o houve 1
condes
M_anyal_s de controle de doencas trans- James Chin NEo houve 1
missiveis
PROEPRE Né&o houve 1
Afetividade Autor ndo encontrado | N&o houve 2
A lingua de Eulalia Marcos Bagno N&o houve 1
36 minutos Né&o houve 1
Melhor que comprar sapatos Cristiane Cardoso N&o houve 1
Livros significativos- UFOPA
Nome do livro Autor Variggﬁes do nome Numer_o de Género
do livro ou autor vezes citado
Pedagogia da autonomia Paulo Freire N&o houve 21
Pedggogia da libertacéo / Pedagogia Paulo Freire Pedagogia da Liber- 2
da liberdade dade
Pedagogia do Oprimido Paulo Freire Paulo Coelho 12
A face oculta da escola Mariano F. Enguita N&o houve 1
Adeus professor, adeus professora José Carlos Libaneo N&o houve 2
Professora sim, tia ndo Paulo Freire Né&o houve 10
Aprendizagem significativa Julio Cesar Furtado dos Né&o houve 1
Santos
Escola e democracia Dermeval Saviani Né&o houve 2
O ltdico na formagao docente Né&o houve 1
Escola em_tempp |_ntegral. 0 desafio Vitor Henrique Paro Né&o houve 1
para o ensino publico-
A importancia de ler Paulo Freire doealteor da importancia 1
O que é leitura Maria Helena Martins N&o houve 1
As trés metodologias Elisabeth Texeira N&o houve 1
O que é educagdo CarlosNRodngues N&o houve 3
Brandao
Pedro Luiz Ribeiro de
Psicologia — uma nova introducéo Santi, Luis Claudio N&o houve 1
Mendonca Figueiredo
Escolas de massa Enguita N&o houve 1
Cultura, um conceito antropolégico Roque Laraia N&o houve 1
Alegria de ensinar Rubem Alves N&o houve 1
Filosofia da libertago Enrique Dussel Dussel/Henrique 13
Dussel
A histdria das criangas do/no Brasil 2 Mary Del Priore A historia d_as cran- 2
¢as no Brasil
A interpretacdo dos sonhos I?lrgtjsc;nund Schlomo N&o houve 2
O mundo de Sofia Jostein Gaarder O maravilhoso mun- 5

do de sofia
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Religioso

Ficcéo enlatada

(best-seller/sagas

e etc.)

O Existencialismo é humanismo Jean Paul Sartre 1
O existencialismo Kiegegard Kiegegard

Aparelhos ideoldgicos do Estado Louis Althusser N&o houve 1
Biblia _ Biblia Sagrada 28
Biblia de estudo Autor ndo encontrado N&o houve 1
Temor de Deus John Bavere N&o houve 1
Luzes no dia-dia Dan Millman N&o houve 1

. ) Associacdo Torre de x

Imite a sua fé Vigia ngl’inas N4&o houve 1
Proverbio (Biblia) N&o houve 1
Crescimento espiritual Autor ndo encontrado N&o houve 1
O evangelho segundo o espiritismo- Allan Kardec N&o houve 1
Pedagogia de Jesus Graciela Lombardi N&o houve 1
Cristianismo puro e simples- Clive Staples Lewis N&o houve 1
Como tomar posse da bengéo- R. R Soares N&o houve 1
Dom Casmurro Machado de Assis N&o houve 1
O pequeno principe g?;%g}i,de Saint- N4&o houve 4
O morro dos ventos uivantes Emily Bronté N&o houve 1
Alice no pais das maravilhas Lewis Carroll N&o houve 1
Memérias pdstumas de Bras Cubas Machado de Assis N&o houve 1
Romeu e Julieta William Shakespeare N&o houve 1
A ilha perdida Maria José Dupré, N&o houve 1
Amor de perdicdo Camilo Castelo Branco | Ndo houve 1
Amor de salvagéo Camilo Castelo Branco | Ndo houve 1
Luciola José de Alencar Né&o houve 1
Macunaima Mario de Andrade Né&o houve 1
O cortico Aluisio Azevedo Né&o houve 2
Vidas Secas Graciliano Ramos Né&o houve 1
Reinagdes de narizinho Monteiro Lobato Né&o houve 1
Os Miseraveis Vitor Hugo N&o houve 2
Esperanca Suzane Collins Né&o houve 3
A droga da obediéncia Pedro Bandeira N&o houve 2
A bolsa amarela Lygia Bojunga N&o houve 2
Orgulho e preconceito Jane Austen N&o houve 2
Raz&o e sensibilidade Jane Austen Né&o houve 1
A bailarina Fantasma Socorro Alcioli Né&o houve 1
Pantano de Sangue Pedro Bandeira N&o houve 1
O mistério das cinco estrelas Marcos Rey N&o houve 1
Gabriela: cravo e canela Jorge Amado N&o houve 1
Anticristo Nietzsche N&o houve 1
A menina que roubava livro Markus Zusak N&o houve 2
A culpa é das estrelas John Green N&o houve 2
Prometo ndo falhar Pedro Chagas Freitas N&o houve 1
Coraline Nil Gaimam N&o houve 1
Crepusculo Stephenie Meyer N&o houve 1
Hoje eu sou Alice Alice Jamieson N&o houve 1
Triologia Kiera Casss Kiera Cass N&o houve 1
O cacador de pipas Khaled Hosseini N&o houve 2
Além da vida Claudia Gray N&o houve 1
Em busca do Paraiso Judith McNaught N&o houve 1
A divina revelagdo do inferno Mary K. Baxter N&o houve 1
Colapso Jared Diamond N&o houve 1
Agua para elefante Sara Gruen N&o houve 1
O terceiro travesseiro Nelson de Carvalho N&o houve 1
Sorte grande Leo Cunha N&o houve 1
Harry Potter — todos Harry Potter N&o houve 1
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Trilogia Jogos vorazes Susanne Collins N&o houve 1
Marley e eu John Grogan N&o houve 1
Para sempre com vocé Robin Jones Gunn N&o houve 1
Fortaleza digital Dan Brown N4&o houve 1
O menino do pijama listrado John Boyne N&o houve 1
O assassinato na biblioteca Helena Gomes N&o houve 1
(I:\Ih%?;?rgem do Rio Piedra eu sentei e paulo Coelho NZo houve 1
Diario de uma paixao Nicholas Sparks N&o houve 1
O contador de histdria Sergio Roberto Arruda | N&o houve 1
A viagem N&o houve 1
Pai rico, pai pobre Robert Kiyosaki N&o houve 1
Pais brilhantes, filhos fascinantes Augusto Cury N4&o houve 2
Ndo leve a vida tdo a sério Hugh Prather N&o houve 1
A cabana William P. Young N4&o houve 4
O monge e 0 executivo James Hunter N&o houve 1
O vendedor de sonhos Augusto Cury N&o houve 1
Voo solo William J. Bond N&o houve 1
Resgatando soldados feridos- Pr. Abe Huber N&o houve 1
N&o se iluda ndo Isabela Freitas N&o houve 1
N&o se apega ndo Isabela Freitas N&o houve 1
Nunca desista dos seus sonhos Augusto Cury N&o houve 2
Confie em mim N&o houve 1
é?g;;i?;;? A construgdo do mito Charles R. Cross N&o houve 1
Marcos Bagno N&o houve 1
Desvendando as tramas de Leviata Autor ndo encontrado Né&o houve 1
Oléo’en 360° Autor ndo encontrado Né&o houve 1
Doce veneno de escorpido Bruna Surfistinha N&o houve 1
Para sempre Kim Carpenter (biografico)| Krickitt Carpenter N&o houve 1
Bernardo Rocha De x
Transformando suor em ouro - Né&o houve 1
Rezende (Bernardinho)

Amor do céu Autor ndo encontrado Né&o houve 1
Exercicios revestidos Autor ndo encontrado Né&o houve 1
Lazer e recriacdo Olivia Cristina Ribeiro | Recreacéo e lazer 1
Monogamia Adam Phillip N&o houve 1

Biografia Jimi Hendrix

Biografia Dimi Hendrix

O duplo e a metamorfose: a identidade

o - N Monique Augras N&o houve 1
mitica em comunidade nagd
Qual € a tua obra: inquietagGes, propo- Sergio Cortella Né&o houve 1
sicBes sobre gestdo, lideranca e ética
O que os homens dizem, 0 que as Linda Papadoupolos N&o houve 1
mulheres ouvem
Melhor do que comprar sapatos Cristiane Cardoso N&o houve 1
As linguagens do amor Autor ndo encontrado N&o houve 1
tio, tia, sou feliz Autor ndo encontrado Né&o houve 1
O psicopata mora ao lado Ana Beatriz B. Silva Né&o houve 1
A criatividade Né&o houve 1
Gestdo democratica (ndo encontrado Autor ndo encontrado N&o houve 1

v Horas por dia (durante a semana e final de semana) dedicadas estudos, exceto sala de

aula

A expressiva maioria dos alunos (83 alunos) afirmou se dedicar de uma a duas horas

diarias aos estudos; 30 alunos declaram estudar de trés a quatro horarias diarias e 16 alunos
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afirmaram estudar menos de uma hora por dia; destacamos o niUmero superior, neste caso, de
alunos do IESPES. Quanto aos demais alunos cinco alunos dizem estudar mais de cinco horas

por dia; cinco nao responderam e trés alunos declararam ndo estudar durante a semana.

No fim de semana, os numeros sdo similares. A maioria estuda de uma a duas horas
por dia (57 alunos), seguidos de trés a quatro horas de estudo (31 alunos). O nimero de alu-
nos que estudam mais cinco horas no final de semana é maior quando comparado aos de afir-
mam estudar mais nos dias de semana (20), assim como 0s que ndo estudam no fim de sema-
na é maior quando comparado aos que estudam nos dias de semana (15 alunos). Onze alunos
ndo responderam e oito disseram estudar menos de uma hora durante o fim de semana. O item
ndo estuda chama atencdo, porque embora tenha aparecido em ndmero inexpressivo € impac-
tante, se considerarmos que dificilmente os alunos admitem nédo estudar. Nesse caso, alguns
alunos que afirmaram ndo estudar, colocaram ao lado do nimero zero, uma nota explicativa,
que dizia: sé quando tem prova ou trabalho, 0 que sugere mais uma vez a postura instrumen-

tal dos alunos, de sé estudar quando necessario.

Horas dedicadas aos estudos (exceto sala |Menosde |De 0l a De 03 a 05 horas | Nao estu- | N&o res-
de aula), de segunda e sexta (horas por dia)| 1 hora 02 horas |04 em diante |da pondeu
UFOPA 5 49 18 2 1
IESPES 11 34 12 3 4
TOTAL 16 83 30 5 5
Quantas horas se dedica aos estudos (ex- Menosde | DeOla De03a | O5horas | N&oestu- | Na&o res-
ceto sala de aula), no final de semana 1 hora 02 horas 04 em diante da pondeu
UFOPA 2 32 17 14 8 2
IESPES 6 25 14 6 7 9
TOTAL 8 57 31 20 15 11

v" Como avaliam o tempo utilizado para estudar

Com relagdo ao tempo dedicado aos estudos, 0s alunos se dividem entre os que acredi-

tam que é insuficiente (66 alunos) e os afirmam estar satisfeitos com o tempo de estudo (61
alunos). Os demais alunos, em numero menor, afirmam ser mais que suficiente o tempo que
se dedicam ao estudo (8 alunos), seguidos dos que acreditam estar se dedicando muito insufi-
cientemente aos estudos (7 alunos). Ha discordancia entre os alunos da IES particular e da
IES publica: a maioria da IES puablica considera o tempo de estudo insuficiente (41 alunos,
contra 30 alunos que consideram o tempo de estudo suficiente) e a maioria do IES particular

considera suficiente (31 alunos, contra 25 que consideram o tempo de estudo insuficiente).
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@) tempo gue utiliza para estudar, | Mais que sufi- Suficiente Insuficiente Mu_ltp insu-
considera: ciente ficiente
UFOPA 0 30 41 4
IESPES 8 31 25 3
TOTAL 8 61 66 7

v Que material utiliza para estudar

O material mais utilizado pelos alunos para estudo continua sendo a xerox. 128 alunos
(quase sempre + sempre) afirmaram usar com muita frequéncia a xerox, seguidos 99 alunos
(quase sempre + sempre) que indicaram utilizar com frequéncia material didatico da faculda-
de. Neste caso, € possivel que haja falha no questionario, pois a informacgéo esta duplicada,
uma vez que o material didatico da faculdade costuma ser constituida de xerox. Outro materi-
al bastante utilizado para estudo s&o as anotagdes produzidas pelos prdprios alunos: 81 alunos
(quase sempre + sempre) disseram usar com frequéncia esse tipo de material. Quanto a utili-
zacdo de livros e artigos impressos ou digital, percebemos equivaléncia de uso desse material,
uma vez que os livros e artigos digitais estdo sendo usados com frequéncia um pouco maior
por 81 alunos (quase sempre + sempre) que os livros e artigos impressos, ja que 78 alunos

(quase sempre + sempre) utilizam com frequéncia esse tipo de material.

2 (Quase A 4 (Quase
Com que frequéncia usa o0s 1 (Nunca) n(lj%ca) 3 (As vezes) se(r(r%pre) 5 (Sempre)

itens para estudar:
I | TIU |l [ T|{U| I |T|U|[I |[TJ|UlI | T

Livro/ artigo impresso 9 |13 (10| 1 |11 |22| 19 41| 9 | 9 |18 31|29 | 60

Anotagio / resumo 8 (8 (10|18 17| 13 |30 15|19 |34 (31|21 | 52

Livro / artigo digital 10 (14| 6 | 5|11 (18| 13 | 31| 8 |10| 18 |34| 29 | 63

Material didatico da faculdade 1415 |19 11| 5 |16 |17 |11 |28 |27 |44 | 71

oDl w|[C

Xerox 2 | 1|3 |2 3 518 |7 |15(62]51 | 113

U: UFOPA I: IESPES; T: TOTAL
v" Investimento em material de estudo

A maior parte de investimento dos alunos em material de estudo ainda é a xerox: 134
alunos deram a frequéncia proxima da maxima ou a méxima (quase sempre + sempre), segui-
dos dos 118 (quase sempre + sempre) que disseram realizar anotacdo em sala de aula para ter
material de estudo e dos 108 alunos (quase sempre + sempre) que consultam sites da internet
e baixam material de estudo. Pela distribuicdo em todos os tipos de frequéncia, podemos dizer
que os alunos pouco costumam emprestar livros na biblioteca. Com relagdo a compra de ma-
terial de livros, fica evidente que ndo é comum os alunos comprarem livros, provavelmente
devido a condicdo financeira, que como ja foi visto é baixa; 110 alunos (hunca + quase nunca)

afirmaram que nunca ou quase nunca compram livro como material de estudo.
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Para ter material de estudo, | 1 (Nunca) Zn(ﬂége 3 (As vezes) te(r%g?:)e 5 (Sempre)
com que frequéncia vocé:

ulft(tTjujt|Tju|ftl | T|U[Il|T|U|I|T

Compra livros 45 (32 (7712112334 |9 |13 |2 |4 |6 |3 ]|10]| 13
Consulta sites da internet 3|13 (6|6 |5 |11|11|6 |17 |13 |10| 23|42 43| 85
Faz anotagOes da aula 1 (0 (1|2 |5 |79 |7]|16|14]10 24|49 |45]| 94
Empresta de colegas 30|22 |52 (17|14 |31 |14 11|25 | 6 | 7 |13| 8 |13]| 21
Compra Xerox oO|1(1|2 |2 |4|21|2| 3 |7/|5]|12]|65]|57|122
Empresta livros na biblioteca 11|19 |20 (26| 6 | 32|17 |14 31| 9 | 8 | 17|12 30| 42

U: UFOPA,; I IESPES; T: TOTAL

v Motivacao para escolha do material de estudo

O material de estudo é totalmente direcionado pela academia. Numa escala de maior
para menor, temos a exigéncia da disciplina como a grande orientadora do material a ser estu-
dado: que 83 alunos deram a frequéncia maxima para este item, seguida dos 77 alunos (quase
sempre) que deram frequéncia proxima da maxima para indicacdo do professor. Em terceiro
colocado, esta o interesse pessoal, que contou com 53 alunos que deram pontuacao préxima
da minima. A pontuacdo minima nesta questao foi a escolha de material motivada por suges-

tdo do colega, que contou com 88 alunos que deram a pontuagdo mais baixa para este quesito.

O peso da escolha do material de estudo fica a cargo do professor ou da disciplina, ha-
vendo pouca autonomia na escolha do material ou troca de informagé&o entre os alunos. Essa
postura sugere que a postura epistemoldgica dos alunos, na maioria dos casos é instrumental,
restringindo-se ao g necessario, havendo pouca iniciativa critica no sentido de ir atrds de ma-
teriais. Esse item aponta para outra questdo, a constituicdo de acervo, também restrita ao for-
necido pela instituicdo de ensino, sendo mais similar a um arquivo do que a um acervo. Outro
conceito comprometido com essa postura das escolhas de livros é o de autoria: ha postura
investigativa do autor, da linha de pensamento a que este € filiada, ja que o material é somente

0s escolhidos pelo professor ou pela ementa do curso.

Vocé escolhe textos de estudo principalmente | 1 (pontuacéo 2 (Qor_ltuagao . (Qoptuagao 4 (pontuagéo
e e . A g proxima da préxima da o
devido a:(classifique por ordem de importan- minima) o L maxima)
cia (1 = minimo; 4 = maximo) minima) i)

' Ul | TJU]J I ]JTJU ] 1T |TJU]|Il|T
Exigéncia da disciplina 5112 |17|10| 9 |19]|12 |11 |23 |48 | 35|83
Sugestéo do professor 2 | 4|6 16|17 33|44 (33|77 |13|13]26
Sugestéo do colega 55133183 |15|18[33] 0 |11 |11 |5 |5 |10
Interesse pessoal 14 | 17 | 31 (30|23 |53 (21|13 |34 |10 |14 | 24

U: UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL
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v" Frequéncia com que vai a biblioteca e qual o objetivo

Os alunos frequentam pouco a biblioteca. 80 alunos declararam ir menos de uma vez
por semana, alunos que vdo uma vez por semana, e de 26 alunos que disseram ir mais de uma
vez por semana. A principal razdo de os alunos irem a biblioteca é empréstimo de livro: 76
alunos afirmaram ir com a méxima frequéncia com esse objetivo, 64 alunos que vao com mé-
dia frequéncia para estudar individualmente e 68 alunos que vdo com a menor frequéncia para
estudo em grupos. Estes dados revelam que os alunos ficam restritos ao espaco de sala de aula

para aprendizagem, utilizando pouco os demais espacos da universidade, como a biblioteca.

Qom que frequéncia vocé vai Mais de uma vez por Uma vez por semana Menos de uma vez por
a biblioteca semana semana
UFOPA 11 15 49

IESPES 15 21 31
TOTAL 26 36 80

Vocé usa biplio_teca: (c!agsifiQue por qrdem ﬁigﬁg)ntuagao mi= 2 (pontgizgao me- | 3 (pon):iu;(;?o ma-

de importancia (1=minimo; 3= maximo) U I T U | T U I T

Estudo em grupo 39 | 29 | 68 15 | 26 | 41 | 21 12 | 33
Estudo Individual 25 | 21 | 46 | 36 | 28 | 64 | 14 | 18 | 32
Empréstimo de livro 13 14 27 24 18 42 38 38 76

U: UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL
v O que faz durante ou ap6s a leitura de texto

Este quesito confirma pesquisas anteriores de Britto (2004, 2005) e Suarez-Garcia
(2013), que revelam que sublinhar trechos importantes dos textos estudados é pratica comum
entre 0s alunos (92 alunos deram a pontuacdo maxima para este quesito); o segundo procedi-
mento mais comum entre 0s alunos € fazer anotagfes a margem do texto (69 alunos). O maior
namero proximo da minima é fazer anotacdes a margem do texto (51 alunos optaram por atri-
buir a pontuagdo perto da minima). A menor pontuacédo foi atribuida a fazer sinais de leitura
como interrogacéo, exclamacéo, fechas, colchetes, que contou com 71 alunos que utilizaram a
pontuacdo minima para esta questdo. Quanto a fazer resumo e fichamento, embora ndo tenha
aparecido numericamente em evidencia em nenhuma das pontuacdes possiveis, consideramos
que sua pontuacdo é proxima da minima, pois 45 alunos atribuiram pontua¢do minima e 44
alunos atribuiram a nota mais proxima da minima, o que sugere que este ndo € um procedi-

mento recorrente entre os alunos.
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b te a leitura de estud & (classifi 1 (pontuacio 2 (pontuacgéo 3 (pontuagéo 4 (pontuacio
urante a leitura de estudo, voce: (c,a5_5| i- oI préxima da proxima da ont
que por ordem de importancia (1=minimo; minima) minima) méxima) maxima)
4= méximo)

| T | T | U | T | U | T
Sublinha trechos importantes 6 | 9 15| 6 | 7 |13 | 13| 9 | 12 |50 | 42| 92
Faz sinais de leitura (interrogacdo, exclamacéo, a1 13071 18 14|32 |10 | 18 | 28 | & 5 | 11
flechas, colchetes, etc.)
Feé;ztgnotagoes ou comentarios nas margens do 9 1110127124 5002913306210 9|10
Faz resumos e fichamentos 18 | 27 | 45 | 24 | 20 | 44 [ 24 | 7 | 31 | 9 |13 | 22

U: UFOPA; I IESPES; T; TOTAL

v" O que é importante para ter uma formacao universitaria

Para os alunos, 0 mais importante para formacdo universitaria € participar de congres-

sos e seminarios: 53 alunos atribuiram pontuacdo maxima a este quesito e 39 alunos que de-

ram pontuacdo proxima da maxima para fazer leitura de revistas académicas, cientificas. 56

alunos atribuiram pontuacdo média para fazer resumos, resenhas, questionarios e relatérios.

As pontuacbes mais baixas foram atribuidas a fazer parte de grupo de pesquisas, em que 56

alunos deram a pontuacdo perto da minima. O item menos importante para os alunos, no que

tange a formacdo, é organizar matérias de estudo em pastas e arquivos: 78 alunos atribuiram a

menor pontuacdo para esse item.

_Qual rele_vanma tiveram 0s 1 (pontuacio 2 (Qor_nuagao 3 (pontuago 4 (Qontuagao Pontuagio
itens abaixo para formacéo minima) préxima da média) proxima da méxima
universitaria? (classifique por minima) maxima)

ordem de vocé importancia

(1=minimo; 5= maximo) U | T | U | T | U | T | U | T | U | T
Participar de seminarios, con- 9 |15 24| 9 | 4 |13]19| 9 |28|15| 9 |24|23]|30]53
gressos, etc.

Fazer leituras de revistas acadé- 8 1 7 1512001191391 141 121261171221 391161 7 | 22
micas, cientificas

Fazer resenhas, resumos, ficha- |, | g | g | 15 | 11 | 23 | 27 | 20 | 56 | 19 | 17 | 36 [ 13 | 5 | 18
mentos, questionarios, relatérios

Fazer parte de grupo de pesquisa | g | g | 15 | 18| 23 | 41| 9 |12 | 21| 21 | 10|31 [ 19| 14 | 33
e extensdo

Organizar matérias de estudoem | 45 | 33 | 76 | 16 | 12 |27 [ 6 | 5 |11 | 3 | 9 |12] 5| 9 | 14
pasta ou arquivos

v Motivacao para cursar 0 ensino superior

U; UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL

A motivagéo para ingressar no ensino superior ndo aparece com clareza, havendo certa

equivaléncia das pontuagdes, que oscilam de 40 a 47, entre a minima e a maxima. A nota ma-

xima foi atribuida a preparacdo para o mercado de trabalho (47 alunos), seguidos dos que ti-

veram a autorrealizagcdo como motivacdo para entrar no ensino superior (41 alunos) e dos que

tiveram como motivacgdo adquirir diploma universitéario (40 alunos). Adquirir diploma univer-
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sitario ocupa a menor pontuacao dada pelos alunos (46 alunos). Quanto & motivagao por aces-

S0 ao conhecimento, a pontuacao se dilui em todas as possibilidades, da minima a méxima.

. L . . ~ | 2 (pontuacdo | 3 (pontuacéo x
Qual importancia tiveram os itens abaixo nasua | 1 (PONMUaGA0 | g i i | réximada | 4 (PONtUAca0
decisdo de fazer nivel superior (1=minimo; 4= minima) minima) maxima) maximay)
maximo) ulr[Tluli]Tluli[Tlul]T
Ter acesso aos conhecimentos 14 |13 | 27 |17 |20 | 37 |28 | 9 |37 | 15| 25 | 40
Adquirir diploma universitario 29 (17 |46 |21 (19|40 |14 |21 |35 |11|10] 21
Autorrealizagdo 14 |17 | 31 |19 |18 | 37 |17 |24 | 41 | 25| 8 | 33
Preparar para o mercado de trabalho 19 |19 | 38 | 17 |11 | 28 | 16 | 13 | 29 | 23 | 24 | 47

v Motivacdo para escolha do curso (pedagogia)

U; UFOPA,; I IESPES; T: TOTAL

A maioria dos alunos (64 alunos) optou pelo curso de pedagogia por este ser o que de-

sejavam fazer; 52 alunos escolheram o curso devido a perspectiva de emprego; 44 escolheram
devido a disponibilidade de vaga dos que optaram pelo curso pela importancia do curso, 35
alunos por proporcionar um bom salario e 38 seguidos por influéncia da familia e de amigos;
por ultimo, os que optaram motivado pelo valor mensalidade do curso. No caso do Gltimo
colocado, vale lembrar que o peso maior dessa numeracdo € por conta dos alunos da IES pu-

blica, que ndo pagam mensalidade.

Qual relevancia tiveram os itens 1 (pontuagao 2 (pontuagdo | 4 (pontua- | 4 (pontua- PO Pontuagéo
abaixo na sua escolha do seu curso? | mipjmg) | ProXIma da cdo média) | cao média) | PrOXMA g2 | axima
(classifique por ordem de importan- minima) maxima
cia (1=minimo; 6= maximo) uj|t (T|U | I |T{U| I |[T{U[I |T|U[TI|T{U[I|T
Era o curso que eu desejava fazer 6 |21 |27| 8 | 4 |12|10| 7 (17| 4 | 8 |12| 6 | 4 |10|41|23 |64
Valor da mensalidade 61 |13 | 74| 4 |15|19| 0 |15 (15| 4 | 8 |12|1|12|13|5 |4 |9
Perspectiva de emprego 2|2 |4 |5 ]13|18|11| 8 [19]11|14|25|38|14 (52| 8 |16 |24
Disponibilidade de vaga 1|7 |8 |17|15(|32|18|18 |36|26|18 |44|5 |4 |9 |8 5|13
Importéncia do curso/ proporciona
bom salario 0 | 8|8 |13]|10(|23|24|11(35(19|1433|14|21|35|5| 3|9
Influéncia da familia e amigos 8 |19 |27 |27 |11 (38|11 | 7 (18|13 8 | 21| 9 |[12|21| 7 |10 |17
U: UFOPA,; I: IESPES; T: TOTAL

v O que tem prejudicado os estudos

O item apontado como mais prejudicial aos estudos € o desconhecimento do autor e
do tema, provavelmente pela falta de referéncias de textos académicos. A maior segunda pon-
tuacdo foi auséncia de referencial bibliogréfico, seguidos de impossibilidade de fazer anota-
cdo e falta de texto na integra. A visdo dos alunos deixa claro que ter o texto completo ndo é
questdo para eles, 0 que sugere que ter um estudo mais completo de um tema ndo é importan-
te, mas sim ter apenas 0 necessario para ter nota ou o cobrado pelos professores, o que enfati-

za a postura epistemoldgica instrumental dos alunos.
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. . - ~ | 2 (pontuagdo | 3 (pontuacéo «
O quanto os itens abaixo prejudicam no seu estudo | 1 (pgn_tuagao p(r%xima %a p(rrcjﬁxima%a 4 (p(}n_tua(;ao
(cIassjfi_que por ordem de importancia (1=minimo; minima) minima) maxima) maxima)
4= maximo)

u |l T (U |I T (U |I T |U |I T

Falta de texto na integra 18| 27| 45| 14| 15| 29| 18| 10| 28| 25| 15| 40
Impossibilidade de fazer anotagGes no texto (livro 19| 14| 23| 25| 17| 22| 16| 20| 36| 15| 16! 31
emprestado)
Auséncia de referéncia bibliografica (autor, editora,
data de publicaco, etc.) 26| 8| 34| 16| 19| 35| 26| 24| 50| 7| 16| 23
Desconhecimento do autor e do tema 10| 19| 29| 24| 15| 39| 14| 13| 27| 27| 20| 47

U: UFOPA; I: IESPES; T: TOTAL

5.3 Entrevistas com quatro estudantes — suas percep¢oes e concepcdes de estudo e conheci-

mento

Com relagdo as entrevistas, realizamos duas entrevistas com cada aluna, uma no més
de agosto de 2016 e outra e janeiro em de 2017. Cada entrevista se deu de forma individual,
as primeiras foram gravadas e transcritas. As segundas, a pedido de duas alunas, foram reali-

zadas por meio eletrdnico e as duas outras seguiram 0 padrao gravacao e transcricao.

Considerado que as primeiras entrevistas replicavam as questfes dos questionarios e
que as respostas das alunas ndo foram distantes dos demais alunos, optamos por focar nossa
andlise, tanto da primeira quanto da segunda entrevista, nos seguintes aspectos: postura epis-
temoldgica, disposicdo objetiva e subjetiva, leitura de estudo, constituicdo de acervo, autoria

e concepcao de aluno.

Antes mesmo de iniciarmos as analises, fizemos um breve perfil das alunas, abaixo,

com base nas respostas dos questionarios.

Informante 01

Maria Madalena: 52 anos, santarena. Estuda o sexto semestre do curso de pedagogia
no IESPES, no turno noturno. Esperou 31 anos para ingressar no ensino superior. Nesse peri-
odo, fez alguns cursos profissionalizantes, como o de secretaria. Maria Madalena é casada,
tem trés filhos, mora em casa propria e trabalha com carteira assinada na biblioteca do IES-
PES, durante oito horas diarias. Os pais de Maria Madalena tiveram pouco acesso a escola: o
pai sO sabia assinar o proprio nome e a mae estudou aproximadamente até a terceira série do
ensino basico, através de um ensino realizado via radio. Maria Madalena estudou em escola

publica, no ensino regular e seu estudo ndo foi interrompido até o ensino médio. Na universi-
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dade, a estudante recebe bolsa do FIES, 100% para financiar seus estudos. A renda mensal da
familia de Maria Madalena é de aproximadamente 2.000,00 reais.

Informante 02

Juliana tem 23 anos, é natural de Santarém, estuda o sexto semestre de Pedagogia, no
turno noturno, no IESPES. Esperou seis anos para ingressar no ensino superior, apos ter ter-
minado o ensino médio. E solteira e mora com os pais em casa propria. Trabalha como estagi-
aria, na funcdo de orientadora social num CRAS municipal, onde orienta criancas e adoles-
centes em situacdo de risco. Sua renda aproximada familiar é de mais de dois salarios mini-
mos. Os pais tém o ensino fundamental incompleto: mée e pai estudaram até a 5° série do en-
sino fundamental. Juliana estudou sempre no sistema regular e nunca interrompeu os estudos.

Na Universidade, ndo recebe nenhum tipo de financiamento para custear os estudos.

Informante 03

Kétia tem 21 anos, natural de Santarém, estuda o quinto semestre na UFOPA, no pe-
riodo matutino. Ela esperou dois anos para iniciar o ensino superior, apos ter terminado o en-
sino médio. Mora com os pais e ndo exerce nenhuma atividade profissional; possui renda fa-
miliar média de trés salarios minimos. O pai estudou até a quinta série do ensino fundamental
e a mée até o ensino médio. Realizou seu ensino basico no sistema regular. Na graduacéo,

Katia € bolsista PIBIC e possui bolsa permanéncia.

Informante 04

Laura tem 34 anos, é de Santarém e estuda o quinto semestre de pedagogia na UFO-
PA. Ja tem graduacdo em letras. Aguardou quatro anos para iniciar o ensino superior, apés ter
terminado o ensino médio. E solteira e mora com a mée, em casa cedida. No momento, néo
exerce atividade profissional, mas realiza vendas de comida nos finais de semana. A estudante
tem renda familiar média de um salario minimo e meio. O pai é alfabetizado e mée terminou o
ensino médio. Laura estudou tanto no ensino regular, quanto no EJA, onde terminou o ensino
médio. Ainda no ensino fundamental, repetiu uma serie e ficou um ano sem estudar. Laura

n&o recebe nenhum tipo de bolsa, mas na primeira graduacao recebeu bolsa permanecia.
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v’ Da postura epistemologica

As entrevistas demostram que as alunas tendem a ter postura epistemoldgica instru-
mental, visto que durante varios momentos da entrevista, apontaram ter relacdo pragmatica
com o conhecimento e percepcdes de estudar e aprender mais voltada ao mero cumprimento
das obrigages académicas. Sua maior motivacdo para estudar esta ligada a ascensdo social.
Acreditam que o estudo ¢ a unica maneira de “melhorar de vida”, de ascender socialmente.
Estudar teria dimenséo utilitaria, serviria para ter uma condicdo de vida melhor. Essa visao
reproduz a visdo do senso comum de que quanto mais se estuda, mais oportunidades no mer-

cado de trabalho se tém.

Vejamos fragmentos das entrevistas em que o estudar esta vinculado ao pragmatismo
da vida contemporéanea.

Pesquisadora: Ter acesso aos conhecimentos é alguma coisa que Ihe motivou também pra entrar
no ensino superior?

Maria Madalena: Com certeza.
Pesquisadora: Adquirir diploma universitario € uma coisa que a senhora queria muito?

Maria Madalena: Eu ndo sei te dizer bem se eu queria muito ter esse diploma, mas 0 mercado de
trabalho hoje exige que vocé tenha esse diploma; entdo, de certa forma influi.

Pesquisadora: Entéo, se preparar para 0 mercado de trabalho é uma coisa que Ihe influenciou bas-
tante?

Maria Madalena: Influi muito, com certeza. [...]
Pesquisadora: Para que tu queres fazer uma pés?

Maria Madalena: Para ter mais conhecimento e uma melhor chance de entrar no mercado de tra-
balho. [...]

Pesquisadora: Por que tu decidiste fazer nivel superior?

Juliana: Na verdade, eu acredito que no mundo que a gente vive hoje quem ndo tem o nivel supe-
rior se torna inferior a outras pessoas; a maioria das pessoas hoje procura ter um nivel melhor de
vida. Entdo, hoje se vocé ndo tiver um estudo, vocé ndo consegue um emprego bacana. No mundo
de hoje, pra vocé ter um trabalho legal, que ganhe bem, vocé tem que ter o ensino superior. Anti-
gamente ndo, bastava vocé ter o ensino médio e, pronto, ja conseguia um trabalho. Hoje vocé pre-
cisa ter mais um conhecimento.

Pesquisadora: Posso interpretar que, para ti, se preparar para 0 mercado de trabalho, ter um bom
emprego, ganhar melhor, foi o que mais pesou na tua decisdo de fazer nivel superior?

Juliana: Exatamente. Se preparar para o mercado de trabalho mesmo, porque ele é exigente.
Pesquisadora: Por que tu decidiste fazer nivel superior? Qual foi tua motivagao?

Kétia: Primeiro porque eu ndo venho de familia rica. Entdo, eu pensei: até isso é bem empregado,
a educacdo é o meio que vocé vai conseguir alguma coisa, vai vencer na vida. Entdo, muito desse
discurso me influenciou. Na minha familia agora que t4 comecando essa questdo de ter o nivel su-
perior dentro da minha familia. Antes, uns sete anos atras, ninguém tinha nivel superior. Entdo, foi
tudo isso: essa vontade de quero algo mais. N&o quero ficar nessa mesmice que todo mundo leva
na minha familia, eu quero algo diferente na minha vida. Foi ai que decidi que queria fazer uma
faculdade. Também muita influéncia da minha mée, porque ela ndo teve, assim, oportunidade; ela
sO concluiu o ensino médio com muita dificuldade. Nem meu pai, meu pai parou na quarta série.
Entdo, vinha muito esse incentivo deles: “minha filha, ndo para de estudar, continua estudando, a
gente ta aqui apoiando vocé€”. Entdo, todos esses fatores: querer uma vida diferente, proporcionar
até pra eles uma vida melhor. Porque a gente atribui ao estudo isso, é a oportunidade de mudar de
vida. Entdo, eu vou estudar...

Pesquisadora: Mudar de vida é o que?
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Katia: Ganhar dinheiro (risos), muito dinheiro. Porque eu nunca tive vontade nenhuma de traba-
Ihar; porque meu pai trabalhou a vida inteira no agougue. Meu pai sempre teve 0s negocios dele,
foi padeiro, foi tudo. Mas era uma vida muito dificil. Ai vinha: olha, quem estuda é quem manda.
Entdo, eu sempre observei muito as situacdes que vém, eu percebi que devia estudar pra dar uma
vida melhor pros meus pais e também ter uma vida melhor. Ndo que trabalhar no pesado é ruim,
mas existem outros meios de trabalho, e eu tentei buscar esses outros meios.

No didlogo com Laura fica evidente que, mesmo gue tenha tido a experiéncia de que o
ensino superior ndo garante a entrada no mercado de trabalho, segue acreditando que este € o
unico caminho possivel para melhorar de vida, o que a faz escolher outra graduacéo, que lhe
proporcionaria maiores possibilidades no mercado de trabalho. E perceptivel que a relagio
dela com o estudar esta vinculada a possibilidade de entrada no mercado do trabalho. Mesmo
quando a entrevistadora pergunta sobre aprendizado, a aluna reforca que estudar parece estar
muito mais ligado a garantia de emprego do que ao conhecimento.

Pesquisadora: Tua motivagdo pra fazer nivel superior foi por qué, por que mesmo tu quiseste
chegou a prestar vestibular?

Laura: Por dois motivos. Principalmente porque eu achava que eu me saia melhor nessa disciplina
gue eu gostava mais e tinha uma professora que me instigava a querer fazer. A segunda é porque
de querer fazer uma graduacéo e melhorar de vida. Porque todo mundo sempre pensa, e as pessoas
falavam assim: “tu € professora, tu fala muito, que tu tens que ser professora”.

Pesquisadora: Entéo, no caso, o que te motivou foi se prepara para o mercado de trabalho?
Laura: E, posso te dizer que sim. Porque tem varios motivos, mas esse dai é o mais forte.
Pesquisadora: Pode falar quais outros motivos tu fizeste, ndo importa se é letras ou pedagogia?

Laura: Na pedagogia, agora, eu entrei pelo motivo que quando eu terminei a minha graduagéo
comecei a ta entregando o meu curriculo pra SEMED, pra SEDUC, pra escolas particulares. Sai
entregando, porque quando a gente termina fica assim: tem que espalhar o curriculo. Ai, o que
acontece? Eu fui até 14 no SINE também. Lembro que eu ia muito la no SINE, logo quando eu
terminei. E toda vez que eu ia & nunca tinha vaga pra Letras, s6 pra Pedagogia. E isso comegou a
me incomodar. Quando eu ia numa escola, que fui entregar meu curriculo, eu percebi que, se fosse
formada em Pedagogia, eu conseguia a vaga, mas como eu era formada em Letras eu ndo conse-
gui. E também eu descobri uma coisa que eu fiquei muito triste em saber disso: que o fato de eu ter
feito especializacdo ndo me ajudou pra conseguir um emprego, me atrapalhou, porque as escolas,
principalmente as particulares, e as publicas também, ndo querem pessoas especialistas, elas que-
rem muitas vezes alunos que muitas vezes ainda nem terminaram a graduacdo ainda, porque eles
guerem pagar menos e se tu tens especializagdo eles sdo obrigados a pagar mais. Ai Pedagogia: eu
voltei pra ver se eu conseguia entrar no mercado de trabalho; pra fazer um diferencial, porque o
meu diferencial que eu to pensando agora é a LIBRAS.

Pesquisadora: Entdo, na verdade tua escolha pelo curso de pedagogia foi a perspectiva de empre-
go?

Laura: E, porque Letras — ndo vou te dizer que nfo tem, porque tem, sé que ele td muito superlo-
tado, tem muita gente formada em Letras e quando vou 14 com meu curriculo, eles ndo querem me
dar trabalho, porque eu ndo tenho experiéncia. Ai eu nunca vou ter experiéncia porque eles ndo me
dao trabalho.

Pesquisadora: So pra ver se eu entendi direito: tu resolveste fazer nivel superior pra melhorar de
vida, pra adquirir diploma universitario, pra tentar se preparar pro mercado de trabalho.

Laura: E s6 que quando eu terminei ndo consegui.

Pesquisadora: Ai tu decidiste fazer outro curso que te possibilitasse entrar no mercado de traba-
Iho?

Laura: A Pedagogia parece que tem um leque maior que a Letras. Fora que eu queria um diferen-
cial e descobri que meu diferencial era LIBRAS. Eu sempre quis fazer libras e néo tinha oportuni-
dade. Af eu pensei: vou voltar pra UFOPA, pra ter outras oportunidades; se eu ndo consigo traba-
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Iho, vou continuar estudando, porque se eu parar, ai que ndo vai acontecer nada. Eu vou comegar
um curso agora de LIBRAS, pela SEDUC (180 horas), eu td assim muito animada com esse curso.

Pesquisadora: Tu também quer aprender outras coisas, né?!

Laura: Quero. Eu penso que se eu tiver um diferencial, se eu tiver algo a mais no meu curriculo,
eu consigo um trabalho, seja na minha area de Letras, seja na minha area agora que eu td estudan-
do, Pedagogia...

Na segunda entrevista, perguntei as alunas o que seria para elas conhecimento cientifi-
co. Nesta questdo, percebemos mudanca de perfil entre as alunas da IES publica e a IES parti-
cular. As alunas da IES publica parecem ter relacdo com o conhecimento de forma mais aber-
ta. Para elas, o conhecimento parece ndo ser uma verdade, mas uma constante mudanca. Esse
discurso ndo confere com as acdes das alunas. Embora pareca, a principio, que concebam o
conhecimento como algo dindmico, que muda no decorrer da histéria, ja que o préprio ho-
mem muda, suas concepcdes parecem mais ser fruto da incorporagdo do discurso recorrente
na academia, ja que em outros momentos, como quando se referem & autoria e constituicéo de
acervo (nas paginas de 104 a 111), que ajudam a compreender a postura epistemologica de

sujeito, esse discurso contrasta com as préaticas das alunas.

Por outro lado, as alunas da IES privada, parecem nem ter incorporado esses discursos
em torno do conhecimento; tendem a ter visdo mais fechada do que é conhecimento, represen-
tando-o como verdade absoluta, como algo comprovado. Vejamos 0s contrastes de respostas
sobre 0 que é o conhecimento, entre as informantes da IES publica e da IES privada.

Pesquisadora: Para senhora, o que € o conhecimento cientifico?

Maria Madalena: Para mim é aquele conhecimento que me ajuda a entender melhor as regras, o
lado cognitivo do ser humano, as normas. N&o sei se consegui explicar.

Pesquisadora: A senhora pode falar mais! O conhecimento para a senhora sdo as verdades?

Maria Madalena: sim, isso mesmo, sdo verdades comprovadas, aquilo que te fazer ter mais co-
nhecimento.

Pesquisadora: para vocé, o que é conhecimento cientifico?

Juliana: Eu penso que ¢ uma informagdo que parte do saber de fatos e anélises baseadas em fatos
que foram comprovados.

Pesquisadora: entdo, o conhecimento pra vocé tem a ver com verdades e comprovacgdes?
Juliana: O cientifico, sim.
Pesquisadora: Entdo, os textos e teorias que vocé estuda na academia seriam verdades cientificas?

Juliana: Sim, e também sdo pensamentos que funcionam na pratica educativa, no meu caso no
curso de Pedagogia.

Pesquisadora: Prati, o que é o conhecimento cientifico?

Katia: E algo que foi pesquisado e estudado, algo que alguém se dedicou estudando, mas eu ndo
considero uma verdade absoluta, mas que é algo que teve esforgo verdadeiro. N&o é algo do senso
comum; ndo é achismo. E algo que foi provado e comprovado, mesmo que depois isso mude. E
uma verdade que ndo é absoluta. Eu aprendi que qualquer teoria pode ser refutada, mas é uma teo-
ria que pode durante um tempo ser considerada verdade.

Pesquisadora: Prati o que é o conhecimento cientifico?

Laura: pra mim, ter a ver com uma pesquisa, que envolve, por exemplo, a pessoa vai fazer uma
pesquisa sobre uma planta, ela diz que a planta serve pra algum problema da pessoa, isso € um sa-
ber tradicional, um saber empirico. A vai um pesquisador, pesquisa; faz no laboratério. Serve pra



95

educagdo também. Por exemplo, essa questdo da linguagem. O pessoal fala muito sobre o respeito
a linguagem da crianca. Entdo, existe respeito a linguagem do aluno. Isso é academicamente cor-
reto, mas sera que se fosse feito uma pesquisa, que pudesse ver se ha respeito na pratica? Isso ai é
uma pesquisa, seria um trabalho académico, cientifico, que mais tarde poderia se tornar notério.

Pesquisadora: Para ti o conhecimento cientifico seria uma verdade?

Laura: Nem sempre é verdade, porque as vezes 0 conhecimento que ja se passou, ja foi até, diga-
mos assim, botado por terra por outros conhecimentos, mas ele ndo deixa de ser saber cientifico.
Ele pode ter possibilitado a chegar num determinado momento, pode ser que outros saberes se ba-
searam nele pra chegar a outros conhecimentos. E uma construgéo, porque um pode ser basear no
outro pra ir mais além, pra se formar outra teoria sobre alguma coisa.

Trés alunas entendem que mudar de opinido é algo normal no processo de aprendiza-
gem. Somente uma aluna (IES privada) tem postura mais rigida para o conhecimento. En-
guanto estd unica aluna ndo admite mudar de opinido, nem a partir de leituras, as demais
acham natural, ou mesmo necessario, mudar de concepcao baseada em critérios, como bons

argumentos e pesquisa bem feita.

Comecemos com a fala de Juliana, que acredita que o conhecimento ndo pode ser
questionado, j& que seria verdade. A discente tende a ter pouca abertura de espirito para
aprender, tende a postura epistemoldgica fechada. Pouco questiona o que lhe é ofertado,
usando o conhecimento (“verdades™) para realizar tarefas escolares; ndo tem o processo de
reflexdo, indagacdo e investigacdo do conhecimento. A resposta de Juliana pode ter sido mo-
tivada pela definicdo que as pessoas tém de coeréncia, visto que é comum ndo serem Vvistos
com bons olhos quem muda de opinido constantemente, muitas vezes inclusive tomando tal
atitude como algo incoerente ou que mostra fraqueza de carater.

Pesquisadora: Vocé costuma mudar de opinido por conta de ter estudado? Por exemplo, j& acon-
teceu de vocé ter uma opinido sobre um tema logo quando entrou na universidade e depois de ter
estudado sobre aquilo, ter mudado de opini&o?

Juliana: N&o, isso eu acho que ndo.
Pesquisadora: Entdo, vocé ndo costuma mudar de opinido?
Juliana: N&o costumo mudar de opinido.

Pesquisadora: Alguma vez vocé ja questionou um conhecimento cientifico, achou que precisa ser
melhor investigado, ndo concordou muito com algumas afirmacées de textos?

Juliana: N&o nunca questionei.
Pesquisadora: Vocé sempre acha que eles estdo certos?
Juliana: Sim.
Embora de maneira timida, Maria Madalena (também de IES particular) demonstra
maior abertura aos conhecimentos adquiridos do que Juliana. Parece perceber que aprender ter
a ver com mudar de ideia constantemente.

Pesquisadora: A senhora costuma mudar de opinido apés ler um texto?

Maria Madalena: Sim, muitas vezes isso ja aconteceu. As vezes eu tenho uma ideia formada, mas
guando leio algo que da pra enriquecer melhor sobre o assunto eu mudo de ideia.

Abaixo, a entrevista das duas alunas da UFOPA
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Pesquisadora: Tu costumas mudar de opinido com facilidade. Por exemplo, de repente tu tinhas
alguma ideia sobre determinado assunto e depois de ter lido, ter mudado de ideia? Mudar de ideia
é algo tranquilo para ti?

Katia: Acho que depende do que é. Tipo eu fui criada na igreja minha vida inteira. Entdo as vezes
vem pessoas falando coisas contra aquilo que eu acreditava, mas eu ndo mudo de ideia...as vezes
eu mudo de opinido com relacéo aos outros, candidato por exemplo, a gente vai observando...
Pesquisadora: O que te faz mudar de opinido?

Katia: Ler me faz mudar de opini&o. As vezes ouvindo alguém falar e observando algo, eu sou ob-
servadora.com relacdo a alguma pessoa

Pesquisadora: E com relagdo as coisas de estudo, tu costumas mudar de opinido, de concepgéo
apods estudar? Tu mudas com frequéncia?

Katia: Ja, ndo. Por exemplo, no inicio do curso a gente ouvia falar muito no Freud, sobre as fases
da educacdo, na educacdo infantil. Ai depois uma outra professora trouxe 0 mundo do Vygotsky
para nossa turma, ai comparando quando eu comecei a estudar (nessa disciplina eu me esforcei
mais, essa disciplina, educacéo infantil, é muito importante). Quando sentei e estudei o Vygotsky
eu achei... nossa...isso aqui t4, € mais verdadeiro, ndo verdade absoluta, mas estd mais certo que
aquele outro, entendeu?! E foi lendo que eu mudei de ideia

Pesquisadora: Tu costumas mudar de opinido apds ter estudado alguma coisa. Ter uma opinido
sobre determinado assunto e depois perceber que esta visdo era equivocada? Mudar de opinido é
uma coisa tranquila para ti?

Laura: Pra mim é normal mudar de opinido a respeito de qualquer assunto. N&do que eu seja influ-
enciada, que qualquer pessoa muda com um papo e eu mudo de opinido. Por exemplo, eu vou ler
um material e entra em conflito com outro que eu ja li e tinha gostado muito. Muitas vezes esse au-
tor estd baseado em alguma pesquisa sobre determinado assunto e o texto anterior que eu tinha
gostado ndo t4 baseado em pesquisa, ndo é tdo atual. Se tem um fundamento bom, porque ndo mu-
dar? As vezes, a gente pode pegar um pedacinho de um e pensar, com isso aqui eu concordo e pe-
gar outro pedaco de outro autor também...

Pesquisadora: Entdo, mudar de opinido pra ti ter a ver com estabelecimento de critérios, bons ar-
gumentos?

Laura: Isso mesmo. Tem que ser algo valido, porque as vezes a gente pega um material que néo é
tdo confidvel, ndo tem validade académica séria. Tu ndo podes te basear nele, pode até ser bem es-
crito, mas ndo é confidvel.

Pesquisadora: O que é validade académica?

Laura: E trabalho de revista, porque as vezes tu entra na internet v& um artigo e pensa ele é bom,
mas aonde ele foi publicado?

Chama atencdo a fala da Laura, que, mesmo tendo incorporado o discurso de que mu-
dar de opinido € natural ao conhecimento, tende a estabelece relagdes confusas. Para a aluna,
é possivel pegar fragmentos de diferentes autores (independentes da corrente epistemoldgica)
e estabelecer sua propria concepcdo dos temas. A discente parece incorporar muito bem as
questdes protocolares préprios da universidade. Com frequéncia, Laura usa termos como “va-
lidade cientifica, conhecimento empirico, conhecimento tradicional”, como podemos observar

ao acompanhar as falas das alunas no decorrer das entrevistas.

Kétia parece receber com mais abertura os conselhos dos professores sobre compor-
tamentos adequados de estudo. E comum mencionar que estdo tentando mudar de postura
estudantil a partir do conselho de determinados professores, o que supde que esteja iniciando

um processo de consciéncia, o que pode gerar um salto qualitativo na sua pratica, sua postura
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epistemologica pode ser modificada a partir da consciéncia de suas limitagdes e do que é ne-
cessario (a partir do conselho do outro/ professor) para melhorar sua postura de estudo.

Pesquisadora: Tu achas que ter entrado logo como bolsista mudou alguma coisa da tua trajetoria
aqui na universidade? Tu achas que é diferente de outras pessoas que ndo tiveram essa oportunida-
de?

Katia: Muito diferente, porque tu tens outra percepcdo sobre universidade. Tu conheces outros
meios diferentes, tu lidas com pessoas de alto nivel dentro da universidade. Conheci logo no pri-
meiro semestre, porque a minha primeira orientadora foi a professora X la da PROEN, entdo, foi
uma experiéncia fantéstica, apesar de néo ter tido tantas orientagcbes com ela. Quem sempre me
orientou mais, esteve mais perto foi o professor Y. Quando eu cheguei aqui eu ndo sabia nada, eu
estava no primeiro semestre né. Entéo tu ta perdido aqui dentro e logo eu consegui uma bolsa. Eu
ndo sabia direito nem o que eu ia fazer aqui no LELIT, perdida. Ai logo eu chego aqui e vejo essa
biblioteca cheia de livros, que eu ndo tinha direito esse contato. Entdo foi uma experiéncia bem di-
ferente. Eu passei a conhecer coisas aqui dentro da universidade, que os outros ndo conheciam
ainda. E igual aquele ditado: enquanto tu ta indo com a mandioca eu j estou vindo com a farinha
pronta (risos)”. Foi um pouco isso, me ajudou em algumas etapas aqui dentro

Pesquisadora: Inclusive com a literatura, como os livros?

Kétia: Sim, bem mais, porque como eu faco pedagogia. O professor Y sempre diz isso, da impor-
tncia da gente conhecer as obras, ja que vocé vai trabalhar com a educacéo infantil, digamos co-
mo pedagogo né, que ele é pessoa habil pra trabalhar com educagéo infantil. Entdo vocé precisa
conhecer as obras de literatura infantil. Foi até interessante porque apesar de eu ndo ter lido tanto
como eu deveria ter lido. No periodo que eu fiquei como bolsista especificamente do LELIT, ape-
sar de eu ndo ter aproveitado tanto, mas eu ja tive contato com tantos autores que até hoje as pes-
soas da minha sala... (que tem essa questdo de ter um pulinho mais na frente) porque agora que as
pessoas da minha sala tdo tendo contato com autores de literatura infantil que eu ja conhego desde
2014 digamos assim. [...]

Pesquisadora: Tu costumas comprar livro?

Katia: Esse semestre. Tudo é esse semestre na minha vida; é um divisor de &4guas. E porque as-
sim, eu conversando com o professor, eu e um colega que € bolsista dele, a gente tinha passado os
quatro semestres anteriores muito tranquilo na graduacdo e nesse semestre foi que a gente viu que
0 negdcio estava apertando, que vieram professore mais tedricos, mais exigentes, que pediam ndo
sO uma leitura, mas uma producdo melhor, com teor mais académico. Entdo, isso foi fazendo eu
mudar algumas coisas do meu ponto de vista e ha minha vida enquanto académico também. En-
tdo... € uma coisa antes e depois.

Pesquisadora: Entre elas tu incorporou a compra de livros?
Katia: Isso, eu comecei a comprar livros agora. [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu me falaste que ter o referencial dos textos (autor, editora,
ano) é algo importante, retomando essa questdo de autoria, tu costumas ter curiosidade sobre quem
é 0 autor, tu costumas pesquisar algo sobre o autor quando tu Ié os textos?

Katia: Antes eu ndo tinha, até hoje eu ainda ndo tenho, mas ai o professor, uma vez numa discipli-
na que a gente fez com ele, a gente tinha que fazer um trabalho, um fichamento daquele texto. Ele
disponibilizou vérios textos de autores e a gente tinha que escolher entre eles. Ele pediu pra gente
colocar no texto uma nota sobre o autor né; eu fui na internet. Era a Magda Soares a autora; depois
ele comegou a fazer perguntas, ndo foi nem sobre o trabalho, foi sobre a autora. Ai ele brigou com
a sala inteira porque ninguém sabia quase nada sobre os autores que escolheu, a ndo ser aquilo que
estava na aula. Ele disse que pra gente entender o que a pessoa ta falando, porque ela ta falando
aquilo, a gente precisa saber sobre ela. Ai foi dai que eu comecei pesquisar um pouco mais, mas
ainda ndo é algo muito.

N&ao podemos descartar que o fato de essa aluna ser bolsista influencia a forma com
gue se movimenta em outros espagos da academia (ndo somente em sala de aula) e as formas
com que se relaciona com a aprendizagem e com o conhecimento. A aluna sofre influéncia

direta de seu orientador, o que expande a possibilidade de aprendizagem e formas de se rela-
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cionar com o conhecimento. O fato de Katia ter um professor que a orienta, que acompanha
de forma particular o processo de aprendizagem da aluna, tem sido positivo, principalmente
qguando observarmos que, a partir das interferéncias do orientar, parece ter mais consciéncia

de suas limitacdes e tem tentado mudar as posturas que prejudicam seus estudos.

v’ Da disposi¢ao objetiva e subjetiva

De forma geral, as quatro alunas ndo tém disposicdo objetiva que permite maior dedi-
cacdo aos estudos. As duas alunas do IESPES trabalham durante o dia e estudam a noite, ten-
do s6 o intervalo do almoco, o fim da noite e os finais de semana (divididos com a atencéo
familiar) para estudar. Suas entrevistas enfatizam que o fato de precisarem trabalhar tem atra-
palhado de forma decisiva a maneira com que se dedicam aos estudos. Essa pouca disposicao
objetiva, no que se refere a fator financeiro, tempo, espaco, tem interferido na disposicéo sub-
jetiva das alunas, que, muitas vezes, por ter que estudar no proprio local de trabalho ou no
tempo de deslocamento (6nibus) até a universidade, ndo conseguem se concentrar de maneira
adequada e distraem-se facilmente. No entanto, ndo é somente o ambiente que tem prejudica-
do o estudo: as alunas afirmam que tém pouca disciplina de estudo, pouca organizacao e pla-
nejamento de rotina de estudo e se distraem facilmente, mesmo em ambiente adequado, o que
demostra que suas disposi¢Oes subjetivas também interferem negativamente nas atividades de
estudo. Observemos o dialogo, abaixo:

Pesquisadora: Como a senhora se organiza pra estudar? Quanto tempo em média a senhora estu-
da? A senhora estuda todo dia, sem ser na aula?

Maria Madalena: Assim, porque eu trabalho de manhé e de tarde. Entdo o fluxo maior, proprio
pra estudar é quando eu tenho prova né, quando eu tenho algum trabalho. Mas assim, como eu te
digo, quase todos os dias, no dnibus eu ja criei o0 habito de fazer leituras. Eu j& venho com as mi-
nhas apostilas, geralmente a gente usa apostilas né. Entdo eu venho no 6nibus, eu ja venho me adi-
antando, eu ja venho lendo. E a hora que eu tenho pra estudar. E também quando eu saio cinco e
meia, que eu ndo tenho tempo de ir em casa eu ja fico direto na faculdade, entdo entre cinco e meia
e sete horas, quando eu tenho alguma coisa pra ler, eu ja vou estudar

Pesquisadora: A senhora acha que esse tempo que a senhora se dedica pra estudar é suficiente?
Maria Madalena: Suficiente ndo é, mas ta dando pra levar
Pesquisadora: Por que a senhora acha que néo chega a ser suficiente?

Maria Madalena: Pra gente ter um bom aprendizado mesmo, na minha opinido, deveria assim, a
gente ter mais dedicacdo, entende?!. As vezes ndo da pra gente concentrar bem, o que tu queria fa-
zer, as vezes ndo da, o tempo é muito curto... [...]

Pesquisadora: A senhora costuma comprar livro?

Maria Madalena: N&o, mesmo porque a parte econdémica me prejudica muito e ndo da. Por en-
quanto eu ainda ndo tenho esse habito e também ainda ndo tem assim o financeiro pra comprar o
livro... [...]

Pesquisadora: A senhora costuma participar de semindrio e congressos?

Maria Madalena: Participo, porque as préprias disciplinas t¢ém a obrigatoriedade das horas extras
né. Tu tens que ter horas complementares, entdo geralmente a gente arruma um jeito de participar.
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As vezes a turma toda vai junto; os professores ja liberam. Até no trabalho eu ja faltei pra partici-
par, por causa dessa horas que a pessoa tem que ter. [...]

Pesquisadora: A senhora ja foi a algum fora de Santarém?
Maria Madalena: N&o, sé aqui mesmo.

O fato de Maria Madalena ter pouca disposi¢cdo objetiva contribui para que tenha a

tendéncia a uma postura epistemoldgica mais instrumental, visto que faz somente 0 necessa-

rio para cumprir as atividades académicas. Isso néo significa que ndo tenha vontade de apren-

der, de ir além do que é exigido, mas que a propria disposi¢cdo objetiva da aluna atrapalha uma

postura mais investigativa do conhecimento.

Situacdo semelhante tem Juliana:

Pesquisadora: Como tu te organizas pra estudar? Quanto tempo em média, tu estudas? Tu estudas
todo dia? Como é que tu te organizas durante a semana?

Juliana: na verdade, de segunda a sexta o que eu fago mais é leitura de internet. As vezes eu abro
um artigo sobre um assunto que a gente vai debater em sala de aula. Eu faco essa leitura, mas o
momento que eu tenho pra ler mais é no sébado e no domingo, que é quando eu ndo trabalho.

Pesquisadora: Entdo tu ndo estudas todos os dias?

Juliana: N&o, no sébado eu tiro umas trés horas pra ficar lendo ou lendo na internet, que eu leio
bastante também.

Pesquisadora: Entdo, durante a semana tu ndo estudas, s6 quando tem trabalho?

Juliana: Isso, s6 se tiver trabalho, porque é uma questdo de tempo também, porque meu tempo é
muito corrido, porque eu trabalho, ai eu saio seis horas e ja tenho que vir direito pra faculdade

Pesquisadora: Tu trabalhas o dia inteiro?

Juliana: Isso, s6 paro para almogar, depois volto a trabalhar e venho pra faculdade

Pesquisadora: Tu consideras que o tempo que tu utilizas pra estudar é suficiente?

Juliana: Nao, eu sei que eu tenho que estudar muito mais. O que eu estudo ainda é insuficiente.
[-]

Pesquisadora: Tu costumas comprar livro pra estudar?

Juliana: N&o, eu ndo tenho esse habito, porque eu acho que pra gente comprar um livro a gente
precisa se interessar mesmo por eles e geralmente o livros de pedagogia ndo sao livros muito bara-
to. Entdo no mundo que a gente vive hoje, a gente tem outras necessidades, ndo que a leitura nao
seja uma prioridade na nossa vida, mas a parte financeira ndo permite. [...]

Pesquisadora: Tu achas importante para formacdo universitaria participar de seminarios e con-
gressos?

Juliana: Sim, com certeza. Além da carga horaria que a gente tem que ter no final do curso, é
muito importante pro nosso proprio conhecimento. As vezes quando a gente fica preso s6 na sala
de aula, a gente ndo tem tanto conhecimento do que se a gente for participar de um seminario, de
um congresso

Pesquisadora: Tu participas de seminarios s6 daqui do IESPES ou ja foste em outras instituicdes?
Juliana: N&o, j& fui para outras. Ja participei na UFOPA, na ULBRA, na FIT também.
Pesquisadora: Quando tu vais participar, tu vais s6 como ouvinte ou ja apresentaste trabalho?
Juliana: Néo, geralmente s6 como ouvinte.

Pesquisadora: E evento fora de Santarém, ja participou?

Juliana: N&o, mas eu tenho vontade.

Pesquisadora: Néo foste também por questdo financeira?

Juliana: Também, mas na verdade a gente espera um convite da instituicdo né, como ainda nao
houve esse convite; a gente ja esta quase no final do curso e ndo houve essa oportunidade pra gen-
te ir. A gente fica um pouco mais retraido, mas tem também as condi¢des financeiras, porque se a
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gente for assim tem questdo de hospedagem, essas coisas e no momento pra mim ndo tem condi-
¢Bes, mas eu tenho muita vontade

Embora as alunas da UFOPA néo trabalhem, ndo possuem muita disponibilidade obje-
tiva, sobretudo no que se refere a compra de matérias de estudo e ambiente adequado para
estudo. Uma aluna, em especial, afirma ter sérios problemas no ambiente de estudo domesti-
co. As duas alunas, mesmo tendo consciéncia de que precisam se organizar melhor para estu-
dar, continuam com uma rotina movida, na maior parte do tempo, por atividades académicas,
com pouca autonomia e iniciativa particular de estudo. Sua disposi¢do subjetiva ndo é favora-

vel aos estudos.

Todas as alunas contam com pouco recurso para investir em compra de materiais. Nao
é pratica compra de livros, usam, preponderantemente, a xerox como material de estudo.
Ademais, a participacdo em eventos cientificos fica circunscrita a eventos locais, uma vez que
ndo tém condicOes de realizar viagens, pagar taxas de inscricdes de maiores valores. Somente,
uma aluna teve a experiéncia de participar de evento fora de Santarém, o que, na sua opiniéo,
foi algo totalmente enriquecedor e até mesmo impressionante.

Pesquisadora: Quantas horas por dia tu estudas? Tu estudas todo dia? Como é que tu fazes isso?

Katia: Nao, todo dia ndo. A minha rotina é bem puxada, de manha eu venho pra aula, a tarde eu
venho pro LELIT, quase todo dia. Eu fiquei s6 um més de folga desde que entrei aqui na universi-
dade. Como eu entrei desde o inicio aqui no projeto, desde entrei na UFOPA eu quase ndo tive fé-
rias, tipo um més inteiro sem pisar na UFOPA. Isso ndo aconteceu comigo desde 2014. Desde en-
trei na UFOPA, agora que 0s meus colegas tdo tendo essa rotina doida de universidade, e eu ja te-
nho ela desde 2014. Entdo pra eu conseguir conciliar tudo isso, eu acho que o tempo que eu dedico
aos estudos é muito pouco, muito pequeno.

Pesquisadora: Entdo, como tu faz pra estudar?

Katia: Eu ndo estudo todo dia, conforme a demanda. Eu tento me organizar assim, eu penso qual a
disciplina eu vou ter durante a semana, porque sempre tem os textos pra ver, ai, as vezes vocé tem
gue pesquisar alguns textos por fora, tudo isso. Ai eu vejo pela lista das disciplinas da semana, ai
eu vejo qual a disciplina que vem primeiro, ai eu me organizo de acordo, pra eu ndo me atrasar na
leitura, apesar disso ainda acontecer; e ndo faltar a leitura de nenhum estudo e tal. Quando tem al-
gum trabalho, eu priorizo aquele trabalho, estudo pra aquele trabalho. Eu ndo vou te dizer assim:
eu estudo tantas horas por dia, porque ndo é assim que acontece.

Pesquisadora: E final de semana tu costumas estudar ou relaxa?

Kétia: Ndo, eu relaxo. Eu estudo sé quando tem algum trabalho pra fazer; alguma prova, porque ja
passa a semana inteira, de manha e de tarde aqui na universidade, as vezes até a noite, entdo final
de semana eu dou uma respirada um pouco.

Pesquisadora: Tu ja falaste que considera insuficiente o tempo que te dedicas ao estudo. Por qué?

Katia: Eu vejo a rotina que algumas pessoas levam de estudo e comparada a minha, mesmo assim
aquelas pessoas ainda tem dificuldade, s6 pra fazer uma comparacéo. Ai eu penso assim, porque
eu pretendo seguir uma carreira académica né, eu ndo tenho rotina de estudo, ai eu vejo que isso é
uma exigéncia; exigéncia ndo, € uma forma de vocé ser bem sucedido na sua pesquisa, vocé preci-
sa ter uma rotina de estudo.

Pesquisadora: Essa tua forma de estudar ja te atrapalhou no acompanhamento das atividades aca-
démicas?

Katia: J&, muitas vezes. [...]

Pesquisadora: Tu costumas comprar livro?



101

Katia: Esse semestre, tudo é esse semestre na minha vida. E um divisor de aguas. Eu conversando
com o professor Y, eu e um colega que é bolsista dele. A gente tinha passado os quatro semestres
anteriores muito tranquilos na graduacéo e nesse semestre foi que a gente viu que 0 negdcio estava
apertando, que vieram professore mais tedricos, mais exigentes, que pediam ndo s6 uma leitura,
mas uma producdo melhor, com teor mais académico. Entdo isso foi fazendo eu mudar algumas
coisas do meu ponto de vista e ha minha vida enquanto académico também, entdo é uma coisa an-
tes e depois

Pesquisadora: Entre elas tu incorporaste a compra de livros?
Katia: 1sso, eu comecei a comprar livros agora. [...]
Pesquisadora: Tu ja disseste que participa de seminarios, minicursos. Por que tu vais?

Katia: Em parte, porque tem a carga-horaria complementar do curso. No inicio eu participava por
causa da carga-horaria, mas hoje em dia ndo, eu percebo que participando de seminario com aque-
las pessoas, porque teve um que eu participei que era sobre educagao infantil, que ndo € um assun-
to que eu gosto muito de trabalhar, mas eu achei muito interessante de um minicurso com a profes-
sora, esqueci o nome dela, que ela fala da teoria do Vygotsky de histérico cultural, Suely Amaral.
Foi muito, muito legal participar daquilo, porque ela deu outra visédo sobre educacéo infantil, coisa
que na sala de aula a gente via pouco, entdo funciona como um complemento.

Pesquisadora: Tu sé participas de evento aqui na UFOPA ou vai pra outras institui¢cbes?

Katia: N4o, eu ja participei COLE, que nossa foi bem diferente. A primeira diferenca foi a questéo
da organizacgdo, que aqui na UFOPA as coisas tendem ainda ser um pouco desorganizadas e 14 por
ser um evento grande foi bem organizado. E também as palestras, os temas que foram levados.
Era um evento que tratava de leitura, literatura, mas era um evento que tinha varias ramificacoes,
vertentes, varios eixos dentro dele. Entdo foi interessante, eu tive contato com assuntos que eu
nunca imaginava, todos voltados pra literatura. Tinha um que era sé sobre ilustracdo, outro sé al-
fabetizaco, entendeu? As palestras era uma coisa bem diferente, bem diversificado e dentro de um
Gnico evento era como se eu tivesse participado de varios eventos, porque nao era assim centrali-
zado. Tinha abertura pra varios temas dentro de um Unico que era literatura e formacéo de leitor,
mas que trazia outras visfes dentro daquele Unico assunto. Entéo, foi super bom ter tido essa opor-
tunidade de participar do COLE. Queria ter apresentado trabalho, mas eu perdi o prazo, eu ndo sa-
bia que eu ia. Foi bem diferente, na UNICAMP, bem diferente daqui da UFOPA. Ndo tem nem
como comparar a UNICAMP tem quantos anos de existéncia, a UFOPA so tem seis, sete anos.

Kaétia parece perceber que ha grandes diferencas entre as universidades de referéncia e
a universidade em que estuda. A aluna se diz impressionada com a grandiosidade e a organi-

zacdo do evento de que participou na UNICAMP.

Tratando-se especificamente da disposicdo subjetiva podemos observar que as quatro
discentes tém dificuldade subjetiva na acdo de estudar. Essas limitacGes subjetivas nas quais
se enquadram as alunas procuram ser sanadas, devido as necessidades de estudar e ascender
socialmente, como vemos no didlogo abaixo:

Pesquisadora: Quanto de vontade tu tens de estudar? O que te entusiasma a estudar? VVocé costu-
ma estar animada para estudar?

Maria Madalena: No momento quero terminar minha graduacao e fazer uma pds, isso me motiva
continuar e terminar o curso, mais tarde eu nao sei...

Pesquisadora: Entdo, na maior parte do tempo estas animada para estudar?
Maria Madalena: Sim, estou, sem dlvida.
Pesquisadora: Para que tu queres fazer uma p6s?

Maria Madalena: Para ter mais conhecimento e uma melhor chance de entrar no mercado de tra-
balho

Pesquisadora: Na entrevista passada a senhora me disse que acha que ndo estuda o suficiente, o
que atrapalha seus estudos, o que falta para estudar como gostaria?
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Maria Madalena: Estabilidade. Acho que demorei muito pra retornar aos estudos e agora aos 52
anos e devido ao esforco fisico, devido ao trabalho, me tira um pouco essa vontade de estudar
mais. O cansagco muitas vezes me atrapalha bastante

Pesquisadora: A senhora costumar se distrair, se dispersar enquanto esta estudando?

Maria Madalena: Eu sou muito distraida (risos). As vezes preciso lutar para me concentrar, mas
assim quando o bicho pega eu me policio e faco tudo direitinho. Gosto de cumprir com 0s meus
trabalhos, sou muito responsavel.

Além das condicgdes objetivas ndo serem favoraveis, Maria Madalena tem disposic¢ao
subjetiva comprometida, uma vez que reconhece ter pouca concentracao, e se distrai com faci-
lidade nos momentos de estudo. J& a disposicéo subjetiva de Juliana esté relacionada a vonta-
de de melhorar de vida. Ela vé no estudo a oportunidade de conseguir arrumar um bom em-
prego. Todo empenho no estudo € em nome de um futuro bom emprego. A discente ndo cita
fatores que mostram seu interesse por aprender, por conhecer. A disposic¢ao objetiva da aluna,
que precisa trabalhar, tem prejudicado sua dedicagdo aos estudos. Neste caso, é razoavel su-
por que a disposicdo objetiva esta interferindo diretamente na subjetiva. E provavel que o
cansaco também atrapalhe a dedicacdo aos estudos. Por outro lado, a aluna diz ser disciplina-
da para estudar, pois sempre reserva um tempo para o estudo.

Pesquisadora: Quanto de vontade, entusiasmo, vocé tem em estudar? O que te motivas a estudar?
Tu te sentes animada em estudar?

Juliana: Bom, posso dizer que tenho 90 % de vontade de estudar. O que me motiva é a vontade de
trabalhar, de ser alguém na vida, de ter minhas préprias coisas, e poder ajudar minha familia. Me
sinto muito aminada a estudar. O ensino superior me despertou esse interesse por estudar, por co-
nhecer mais e mais.

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu disseste que acha que o tempo que estudas ainda é insufi-
ciente. O que atrapalha sua rotina de estudo? O que falta pra vocé estudar como gostaria?

Juliana: Com certeza o tempo. Como eu trabalho entdo eu nao disponho de muito tempo para es-
tudar. As vezes até no trabalho eu leio quando tenho um tempinho. Sempre ando com um livro na
bolsa (risos)

Pesquisadora: VVocé se considera uma pessoa disciplinada para estudar? Por qué?

Juliana: Sim, primeiramente pela minha forca de vontade e também porque sempre seleciono algo
para ler.

Kétia admite ter pouco entusiasmo para estudar, falta disposicdo subjetiva; afirma ter
pouca disciplina, ter dificuldade de concentracédo e se distrair facilmente quando estuda, mes-
mo que o ambiente esteja adequado, 0 que demonstra que boa parte da dificuldade da aluna
estd na pouca disposicao objetiva para estudar e aprender.

Pesquisadora: Quanto de vontade tu tens de estuda? Quando tu pensas em estudar, tu ficas ani-
mada?

Katia: Eu estuo lendo um livro da Ana Maria Machado. Estou tentando terminar, porque quando
vocé encontra um livro, é apaixonante né?! Eu sou assim, quando eu encontro um assunto que eu
me identifico, que eu gostei, meu entusiasmo em ler, estudar aquilo é muito maior do que quando
tem uma disciplina, um contetido que eu ndo achei legal

Pesquisadora: E isso acontece com frequéncia, tu ficares entusiasmada pra estudar algo?

Katia: Nao, é dificil.
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Pesquisadora: Se tu tivesses que me dizer em porcentagem quanto de vontade de estudar e apren-
der tu tens?

Katia: Eu acho que eu fico em 40%, mas estou tentando crescer. E como eu disse a pouco, estudar
tem sido um desafio, estudar pra ir além é dificil.

Pesquisadora: Tu costumas te distrair facil enquanto estudas?

Katia: sim. Qualquer coisa eu me distraio, por isso preciso de um lugar tranquilo, onde nao tenha
ninguém me aperreando, que ninguém esteja me chamando porque eu me distraio muito fécil. Até
o celular, eu vou estudar, tento me concentrar mais, deixo até o celular, porque tudo

Pesquisadora: Entdo, tu ndo és uma pessoa concentrada?
Katia: Ndo. (risos). Me desconcentro muito facil

Pesquisadora: Mas s6 quando tu estas em ambiente barulhento ou as vezes quando tu estas em
ambiente bom? E uma questdo de ambiente ou tu te distrais mesmo?

Katia: Néo, é eu mesma, mas assim 0 ambiente ajuda. Mas eu sou um pouco distraida. Uma coisi-
nha na parede, eu estou bem lendo, j& aconteceu varias vezes isso, de eu ta na biblioteca e ai do
nada eu comeco olhar pra parede e ai ja perdi o fio da meada

Pesquisadora: Tu te consideras uma pessoa disciplinada para estudar?

Katia: Nao, porque eu nunca fui. Como eu te falei antes, na minha trajetoria eu sempre fui boa
aluna, mas nunca tive disciplina pra estudar. Nunca fui uma aluna excelente que se organizava,
que tinha horario. Nunca fui assim, porque quando tu es disciplinado vocé se programa, tem hora-
rios certos, vocé organiza seu dia. Entdo é algo que eu tenho tentado colocada em prética, discipli-
nada eu ainda n&o sou...

Nessa ultima resposta, Kéatia parece estar entrando em processo de consciéncia entre
sua realidade de estudo e o que é necessario. Diz estar tentando se planejar melhor, ser mais
disciplina.

Vejamos o didlogo de Laura, sobre disponibilidade subjetiva.

Pesquisadora: Quanto de vontade tu tens de estudar? Tu te animas com a ideia de estudar?

Laura: Ultimamente eu estou tdo cansada que o entusiasmo diminuiu, mas eu acho que 70% de
animacdo. Eu s6 ndo gosto de acordar cedo, porque eu estudo de manhd, mas eu gosto de vir pra
faculdade. As vezes quando a leitura/a letra é muito pequeninha, me da uma preguica de ler, doi a
vista, mas eu gosto de estar na universidade, ir para aula

Pesquisadora: E em casa, como é essa animagéo?

Laura: J4 em casa eu ndo tenho, por isso prefiro vir pra cd. Em casa a animacao € minima, porque
o0 ambiente ndo favorece. E um ambiente que tem muito barulho. Em casa a gente é muito influ-
enciada; ah, tem a novela, ai fica aquela coisa. Eu gosto de ficar aqui (na universidade), porque
nesse ambiente, eu s6 vejo o celular se eu quiser; posso colocar no silencioso. Em casa, tem sem-
pre alguém que atrapalha.

Pesquisadora: Tu costumas te distrair durante o estudo?

Laura: Sim, eu me distraio assim, se t& passando alguma coisa na televisdo. S6 tem dois ambien-
tes na minha casa, a sala e a cozinha. Na cozinha tu ndo ficas, € muito quente; na sala tem a televi-
sdo, ai eu me distraio. Eu gosto de estudar a noite, ultimamente eu tenho sentido muito sono, e nao
estuo fazendo isso, 0 material ta se acumulando. Eu prefiro estudar a noite, porque é mais calmo.

Pesquisadora: Entdo essa tua distragdo é externa ou tu te distrai sozinha quando estas lendo?
Laura: Ndo, é externa mesmo.

Pesquisadora: VVocé é uma pessoa concentrada?

Laura: Ndo, seria contraditério dizer que eu s6 concentrada, porque tem muita gente que pode es-
tar barulho como for e ainda assim consegue estudar, eu néo.

Pesquisadora: Tu te consideras uma pessoa disciplinada para estudo?

Laura: Ndo como eu deveria, porque pra mim uma pessoa disciplinada é uma pessoa que tem ho-
rério especifico pra estudar. Eu até tinha isso, estudava a noite, mas eu ndo estou conseguindo fa-
zer mais isso.
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Pesquisadora: Da vez passada tu me disseste que ndo considera o suficiente o tempo que tens te
dedicado ao estudo. O que falta pra vocé estudar como gostaria? O que atrapalha tua rotina de es-
tudo?

Laura: O que tem me atrapalhado é a ambiéncia académico. O ambiente ajuda muito né! E o am-
biente 14 de casa ndo ajuda nada, talvez se um dia eu tiver um ambiente bom e ainda assim néo
conseguir estudar, talvez eu arrume outra justificativa. Mas por enquanto acho que é o ambiente
mesmo que tem prejudicado. Quando eu estou num ambiente muito movimentado eu ndo consigo
me concentrar.

v’ Leitura de estudo

Com relacgéo a leitura de estudo, as alunas tém comportamento parecido: todas utili-
zam 0s recursos proprios da leitura de estudo, como grifar, anotar, fazer sinais de interroga-
¢do, exclamagdo. As ac¢Oes mais comuns coincidem com as mais simples, como grifar. Quan-
do se trata de atividades que necessita de total compreensdo do texto e, por vezes, de inferén-
cias sofisticadas, as alunas ndo fazem de maneira autbnoma. Recursos como resenha, resumo,
mapa metais ou conceituais s6 sdo feitos quando solicitado pelo professor. Uma aluna (Katia),
que esta se conscientizando da importancia de alguns comportamentos, por conta de influén-
cia de professores, comeca a usar o fichamento, mesmo quando néo é exigéncia dos professo-
res. Na primeira entrevista, a aluna ainda néo tinha esse procedimento como habito, ja na se-
gunda, diz ter incorporado o fichamento como procedimento de estudo. Observemos as entre-
vistas das alunas sobre leitura de estudo.

Pesquisadora: A senhora estava falando que durante estar lendo os textos, faz algumas coisas.
Sublinhar trechos importantes € uma coisa que a senhora costuma sempre fazer durante a leitura?
O que a senhora costuma grifar?

Maria Madalena: Hum rum, aquilo que me chama atencéo, que é mais significativo, que tem
mais énfase naquele texto...

Pesquisadora: E fazer sinais de leitura como interrogacéo, colchete, a senhora costuma fazer esse
tipo de coisa no texto?

Maria Madalena: N&o
Pesquisadora: A senhora costuma fazer anotages, comentérios na margem texto?

Maria Madalena: N4o, eu s6 grifo o texto mesmo. Eu ndo tenho esse habito de fazer esse questi-
onamento.

Pesquisadora: E a senhora costuma fazer resumo, fichamentos dos textos que a senhora 1&?

Maria Madalena: Hum rum, mas assim, faco a pedido do professor. Aleatoriamente ndo. N&o te-
nho esse habito de fazer sempre que leio um texto, sé quando o professor pede. [...]

Pesquisadora: Na entrevista anterior, tu me falaste que costuma grifar, marcar os textos lidos.
Quantas vezes em média tu costumas ler o0 mesmo texto?

Maria Madalena: S0 leio de novo quando é necessario, a ndo ser que seja um texto que me inte-
resse muito.

Pesquisadora: Necessario é quando tem trabalho a fazer?
Maria Madalena: Sim, isso mesmo

Pesquisadora: Quando necessitas voltar a ler um texto, vocé Ié todo de novo? Utilizas alguma ou-
tra marcacao na releitura do texto
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Maria Madalena: Primeiro vou no que ja estd marcado, se me satisfizer eu ndo leio o resto, se
ndo eu leio de novo até achar o que eu procuro saber, se sentir necessidade grifo de novo

Pesquisadora: Da vez passada, tu disseste que costumas guardar os teus escritos, resumos, ja che-
gastes a reler esses escritos em outro momento? Como isso te ajudou? O que achou dos textos que
tinhas escritos anteriormente?

Maria Madalena: Sim, costumo guardar mesmo. Com certeza ja me ajudou muito, pois quando
eu sei que tem algo que pode me dar uma luz eu corro 14 e releio. Agora, ultimamente, a questdo
do meu estagio essas anotacdes me ajudaram muito.

Mais uma vez Maria Madalena d& a entender que leitura tem o carater instrumental:
ela so Ié o texto quando necessario, quando precisa realizar uma tarefa. Por outro lado, parece
conseguir marcar o texto (na primeira vez que I€) de forma satisfatoria, ja que diz que so relé
0 texto se as anotacgOes nédo satisfizerem suas buscas, o que sugere que a qualidade dos resu-
mos e anotacgdes seja satisfatoria. Situacdo parecida ocorre com Juliana. No entanto, diferente
de Maria Madalena, Juliana parece ter mais controle dos recursos que usa, pois tem bem cla-
ro, por exemplo, que circular um trecho significante é mais importante do que grifar, o que
sugere que esses recursos sé@o bem definidos e fixos, na leitura de estudo da aluna.

Pesquisadora: Quando tu pegas um texto pra estudar, pra ler, tu costumas, por exemplo, fazer
sublinha, grifar o texto?

Juliana: Geralmente quando eu vou ler, fazer uma leitura, eu j& levo comigo um marcador, uma
caneta, um lapis. Ai eu ja vou marcando no livro. Eu sublinho as partes que eu achei importante,
relevante.

Pesquisadora: Tu costumas fazer exclamacdo, interrogagéo, flecha?

Juliana: sim, quando eu acho que aquilo é importante, eu geralmente circulo aquela parte do tex-
to, ai eu ja sei que é bem importante; mais importante do que quando eu sé sublinho

Pesquisadora: E anotagdo na margem do texto, tu também fazes?
Juliana: Sim, eu anoto bem do lado do livro, bem pequeninho
Pesquisadora: O que € que tu comentas ha margem do texto?

Juliana: Por exemplo, se eu li algum trecho e achei algo interessante, ai eu ja coloco o meu enten-
dimento do lado. Entdo tem o entendimento dos autores do lado da tem o entendimento do que eu
entendi, eu j& coloco com as minhas préprias palavras o que eu entendi.

Pesquisadora: Tu costumas fazer fichamento e resumo das leituras?
Juliana: N&o, s6 quando o professor pede mesmo.

Pesquisadora: Desses itens que eu te falei qual tu mais utilizas (grifar, anotagdo na margem do
texto, interrogacdes e flechas, resumo, resenha, fichamento)?

Juliana: Na verdade sublinhar os trechos e fazer anotagdes. [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu me disseste que quando 1€ um texto costuma grifar, co-
mentar, anotar. Quantas vezes em média tu voltas a ler o mesmo texto?

Juliana: Duas vezes, no maximo trés.

Pesquisadora: Quando tu voltas ao texto, I1és ele todinho? Faz algum outro procedimento ou mar-
cas?

Juliana: Leio ele todo novamente e se for o caso eu ja destaco outros trechos que ndao havia mar-
cado antes

Pesquisadora: Os textos que tu consideras mais dificeis de ler, sdo devido a que?

Juliana: Com certeza a linguagem, quanto mais simples for a linguagem mais facil e prazerosa se
torna a leitura
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Kétia também domina os recursos da leitura de estudo. Diferente das demais alunas,
incorporou recentemente a realizacdo de fichamentos, mesmo que ndo seja exigéncia de al-
gum professor.

Pesquisadora: Quando tu ta lendo o texto, o que tu costumas fazer? Tu costumas sublinhar?

Katia: Sim, eu sempre sublinho trechos que eu considerei importante e também termos que eu ndo
conhego, que eu sei que se eu ndo souber eu ndo vou conseguir entender. Entdo eu busco informa-
¢des sobre ele, ai eu circulo, coloco o que significa, eu legendo o texto. Ai eu vou por graus de im-
portancia, tipo sublinho normal e tal, ai quando eu acho muito importante; nossa aquilo ¢ muito
bom! Ai eu coloco um asterisco também. Ai quando é muito, muito bom eu fecho com uma cha-
Ve.

Pesquisadora: Flecha, interrogacdo, colchete, exclamacéo, tu também costuma fazer?

Katia: Costumo, o que eu quase ndo faco é fichamento do texto, mas o meu texto em si, quando
eu termino de estudar, fica todo marcado

Pesquisadora: E anotagdo na margem do texto... tu também fazes?

Katia: Sim, quando tem um termo que eu ndao conhego eu j& puxo uma chavinha e j4 anoto. ou en-
tdo se eu ja conheco aquilo eu faco associagdo com outra coisa, eu marco 14 também, anoto tam-
bém

Pesquisadora: Tu ndo tentas parafrasear pra entender melhor depois?

Katia: ndo, s as vezes coloco com as minhas palavras, se bem que isso é parafrasear. [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu me falaste que é comum tu grifares o texto, anotar os tex-
tos. Quantas vezes em média tu 1€ 0 mesmo texto?

Katia: Duas vezes, porque o que eu tenho feito mais é fichamento. Eu transcrevo no meu caderno
mesmo de aula, eu transcrevo. Eu acabo voltando mais no fichamento, eu tiro a citacdo do texto e
marco a pagina, se eu tiver uma dlvida a mais, eu volto no texto, entendeu? Mas eu fago mais isso,
leio o texto, faco o fichamento e volto muito mais no fichamento do que no préprio texto

Pesquisadora: E quando tu precisas voltar no texto, tu 1€ ele todinho, o que tu procuras na releitu-
ra do texto?

Katia: Ndo, s6 procuro a parte que eu tiver ficado mais em divida.

Pesquisadora: Tu fazes outros tipos de anotacdo, quando voltas ao texto ou no fichamento mes-
mo?

Katia: No, s6 o fichamento mesmo. As vezes alguma palavra que eu n4o sei eu marco, porgque eu
faco varias marcacdes, se eu ndo sei a palavra, as vezes eu volto pra dar o significado para aquela
palavra.

v Relagdo com a autoria

Como se pode observar a compreensao do texto das alunas fica restrita ao que o pro-
prio texto permite inferir. Pouco parecem extrapolar o conteldo do texto, ndo se preocupam
com o produtor do texto, o autor. Embora, haja o reconhecimento de que saber mais sobre o
autor do texto é importante para a compreensao alargada das ideias e inten¢fes do autor, as
discentes manifestam pouca preocupacao em identificar e investigar o pensamento do autor. A
preocupacao fica restrita as questdes protocolares do mundo académico. Para elas, o conceito
de autoria est& mais ligado ao uso do autor para fins de citagdo, como veremos a seguir.

Pesquisadora: A auséncia de referéncia bibliografica; data de publicacdo, autor, editora, ja chegou
a Ihe atrapalhar no estudo do texto? A senhora acha que a auséncia de referéncia prejudica?
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Maria Madalena: Prejudica, mas no meu caso ndo me prejudicou porque eu trabalho na bibliote-
ca. Entdo a gente se acostuma, ja sabe mais ou menos aonde tem, como fazer. Entdo isso é bem
mais facil, j& me facilitou. Mas se alguém ndo tiver esse acompanhamento, fica muito dificil tu sa-
beres a ficha catalografica do livro né...

Pesquisadora: Entéo, a senhora acha que atrapalha se a pessoa ndo tiver essa referéncia? Por que a
senhora acha que atrapalha?

Maria Madalena: Atrapalha, porque as pessoas ndo tém costume. Falta de costume das pessoas
manusearem o livro, principalmente quando chegam na biblioteca. Eu vejo porque aqui na biblio-
teca eu faco atendimento, quando os alunos chegam assim na biblioteca, eles ndo véo pelo indice,
eles ja querem saber o assunto certo, onde é que esta aquele assunto que eles querem no livro. En-
tdo ndo tem costume de esta folheando o livro, entende? Néo tem costume de esta verificando os
catalogos, o nome do autor, da editora, o ano, 0 nome do livro. Entdo o aluno ndo tem esse costu-
me, ai fica dificil.

Pesquisadora: Por que fica dificil?

Maria Madalena: Por falta de costume dele. Eles ndo terem esse costume prejudica eles, porque
quando se vai fazer um resumo, um trabalho, tem que colocar tudo isso. E chega 14 eles ndo tém o
habito, eu ja vi, ja testemunhei muitos alunos nossos aqui, por exemplo, eles vdo fazer o TCC e
esquecem de colocar o autor, a referéncia tedrica em si. Ai acaba com todo trabalho, porque depois
eles vdo procurar e ndo sabem onde ta. Entdo é falta de costume, porque se eles tivessem o costu-
me de ir colando a referéncia tedrica, seria facil.

Pesquisadora: A senhora ja se sentiu prejudicada porque de repente a senhora desconhecia aquela
temética ou autor? Por exemplo, o assunto era psicologia e senhora ndo tinha nogdo nenhuma de
termos, de conceitos e acabou ndo entendendo o texto?

Maria Madalena: Sempre acontece, ja senti. As vezes, como eu te falei quando eu terminei o en-
sino médio, eu passei muito tempo pra continuar estudar. Entdo eu senti muita dificuldade, porque
ndo ¢ facil vocé entrar com uma garotada que t& comegando agora e vocé com certa idade. Entdo é
muito dificil tu te habituar. Tem certos assuntos que eu ja senti muita dificuldade, eu ndo sabia
nem pra onde ficava o assunto; em compensacgao tem assuntos, que como eu ja estou com uma
idade mais experiente, ai eu domino e ja passo pra eles. E uma troca, né? [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada a senhora me disse que ndo ter o referencial do texto (autor,
editora, etc) prejudica os estudos. Quando a senhora |1& um texto, tem curiosidade de saber sobre o
autor do texto? Costuma pesquisar algo sobre o autor do texto, no google, por exemplo?

Maria Madalena: Sim, hoje em dia tudo que eu for escrever tem que ter o referencial teérico, en-
tdo ao ler um livro é necessario saber algo sobre o autor. Pelo menos aquele resumo da capa eu
leio. Ndo costumo pesquisar sobre isso na internet

Pesquisadora: Entdo a senhora pesquisa sobre o autor somente no proprio livro?
Maria Madalena: Sim

Pesquisadora: Algum professor ou colega incentiva a pesquisar mais sobre o autor das obras es-
tudadas?

Maria Madalena: Os professores sempre incentivam pra pesquisar e anotar pra quando for preci-
S0 ja sabermos; os colegas ndo incentivam esse tipo de pesquisa

Pesquisador: entdo a senhora sempre procura saber mais sobre o autor?
Maria Madalena: S6 quando é necessério.
Pesquisadora: Quando pesquisa sobre 0s autores, 0 que procuras saber?

Maria Madalena: além do que os professores pedem, eu procuro saber a formacao deles e a data
que eles escreveram o livro, o local também...

Pesquisadora: e saber essas coisas ajuda em que?

Maria Madalena: Sim, porque me faz acreditar naquilo que leio
Pesquisadora: como assim?

Maria Madalena: Leio com mais convicgdo, sei que posso confiar no que leio

Maria Madalena parece ndo ter clara a importancia de conhecer o autor do texto, em-

bora diga que sempre pesquisa sobre eles. A preocupacdo da aluna parece mais voltada para
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referencias bibliografica, indispensdvel para os trabalhos académicos. Maria Madalena nédo
define direito por que é importante e de que forma ter informagfes do autor auxilia na com-
preensdo do texto; realiza essas buscas porque os professores pedem. Chama atencéo o fato de
que saber da formacdo do autor, bem como a publicagéo, parece suficiente para acreditar nos
argumentos do autor. O uso da palavra s6 quando é necessario reforca a ideia de que buscar
informagdes do autor do texto é mais obrigacéo escolar, ndo é curiosidade, vontade de buscar

mais sobre 0s contextos de producéo, sobre a que corrente epistemoldgica se filia o autor.

Juliana ndo tem hébito de buscar mais informag6es sobre o autor; a importancia de tal
acao é vaga, pois afirma que faz isso principalmente para entender o que o professor quer en-
sinar e ndo o0 gque o texto ensina ou em que corrente de pensamento esta filiado o autor. Outro
ponto que chama atengdo é o termo “repassar em sala de aula”. A discente provavelmente se
limita ao que € suficiente para sala de aula, ao que € pedido pelo professor, 0 que sugere que
para ela o importante € conformar-se a demanda do professor, ser direcionada por ele.

Pesquisadora: Tu jé tiveste prejuizo no estudo porque o texto néo tinha referéncias bibliograficas,
como autor, editora, ano?

Juliana: Néo, ainda ndo, acho que isso ndo atrapalha
Pesquisadora: E ndo ter conhecimento do autor ou do assunto atrapalha o estudo do texto?

Juliana: Sim, geralmente quando a gente nem tem um conhecimento de um determinado assunto,
as vezes a gente nem se interessa em ler, mas quando a gente ja conhece, a gente pensa: ndo, esse
aqui eu vou ler! Mas acontece as vezes da gente pegar um livro que ndo conhece 0 assunto e
aprender muito mais do que de um livro que a gente j& conhece. Mas interfere sim, quando a gente
ndo conhece o tema fica mais dificil pra gente ler; ja tem mais rejeicdo. [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu disseste que ndo saber o tema ou autoria do texto, preju-
dica o entendimento do texto. Voltando a questdo de autores de texto, tu costumas te interessar
por quem é o autor da obra? Ja realizou alguma pesquisa sobre o autor da obra? Algum professor
ou colega incentiva pesquisar um pouco sobre 0s autores dos textos?

Juliana: Sim, eu pesquiso o autor, inclusive fiz isso quando comecei a ler livro do Augusto Cury,
pra saber mais sobre ele fiz uma pesquisa... Sim, os professores da faculdade sempre fizeram isso
(incentivam a pesquisar quem é o autor)

Pesquisadora: E o que tu procuras saber sobre o autor?
Juliana: Sobre a vida dele e qual ideia que ele defende
Pesquisadora: Fazer isso tem te ajudado em que?

Juliana: Tem ajudado a entender melhor sobre aquele autor e a pensar sobre a ideia que aquele de-
terminado autor defende e principalmente a entender o que o professor quer nos repassar em sala
de aula.

Mais uma vez observamos mudanca de perfil entre as alunas da UFOPA e do IESPES;
mesmo que também tenham a preocupacédo protocolar do autor, por conta de referéncias bi-
bliografica, percebem bem mais a importancia do autor para a compreensdo do texto. Laura,
na segunda entrevista, aproxima bastante sua visao de autor da apresentada por Britto e Casti-

Iho (2009), ainda que ndo consiga ter habito de investigar o pensamento do autor.

Vejamos os dialogos das alunas.
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Pesquisadora: Tu ja se sentiu prejudicada porque tu ndo tens a referéncia bibliografica do livro?

Katia: Ja, principalmente quando os professores trazem os textos. Ja aconteceu de algum profes-
sor trazer o material e n&o ter nenhuma referéncia no texto. As vezes s6 o sobrenome do autor, ai
vocé quer pesquisar melhor sobre ele e ndo tem como, principalmente quando tu vai fazer trabalho
em sala, como é que tu vai, porque é exigido uma referéncia.; como é que tu vais referenciar se tu
ndo sabes nem de onde surgiu aquele texto. Ainda mais quando tem um livro e aquele livro tem
varios autores e um organizador, ai eles pegam um artigo daquele livro; sé que tu ndo sabes que li-
vro é aquele, de onde surgiu; tu ndo tem nenhuma informago, entdo isso é muito complicado

Pesquisadora: E tu ja tiveste prejuizo por desconhecer o tema, o autor do texto?

Katia: Com certeza prejudica, ainda mais quando tu tens uma disciplina sociologia da educacéo,
filosofia. A propria questdo do curriculo, porque quando a gente comecgou a estudar no inicio do
curso; ai os professores comecaram a falar sobre curriculo. O que é curriculo? Curriculo pra gente
era aquele papel que a gente apresenta. Depois a gente foi ter uma disciplina que é curriculo, ai
que fui entender o que é curriculo. Entdo, quando eu leio um texto que tem a palavra curriculo eu
ja sei 0 que &, fora outras, porque tem muita sigla s, muita lei que tu ndo sabes o que é. Entdo tu ja
sabes fica mais facil de entender quando tu tens uma leitura prévia daquele assunto. [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu me falaste que ter o referencial dos textos (autor, editora,
ano) é algo importante, retomando essa questdo de autoria, tu costumas ter curiosidade sobre quem
é 0 autor, tu costumas pesquisar algo sobre o autor quando tu Ié os textos?

Katia: Antes eu ndo tinha, até hoje eu ainda ndo tenho, mas ai o professor Y, uma vez numa disci-
plina que a gente fez com ele, a gente tinha que fazer um trabalho, um fichamento daquele texto.
Ele disponibilizou varios textos de autores e a gente tinha que escolher entre eles Ele pediu pra
gente colocar no texto uma nota sobre o autor né, ai eu fui na internet, era a Magda Soares a auto-
ra. Depois ele comegou a fazer perguntas, ndo foi nem sobre o trabalho, foi sobre a autora. Ele
brigou com a sala inteira porque ninguém sabia quase nada sobre os autores que escolhei, a ndo ser
aquilo que estava aula. Ele disse que pra gente entender o que a pessoa ta falando, porque ela ta fa-
lando aquilo, a gente precisa saber sobre ela... ai foi dai que eu comecei a pesquisar um pouco
mais, mas ainda ndo € algo muito.

Pesquisadora: Quando tu fazes essas pesquisas, 0 que tu tentas descobrir sobre o0 autor?

Kétia: O nome, onde estudou, o que j& fez; em termo de publicacdo, area de estudo dele. Nessa
questdo da Magda Soares, que foi a autora que fiz a resenha, que depois eu acabei tendo que pes-
quisar mais sobre ela. Até comecei a ler outro livro dela, porque assim, a area dela, a trajetéria dela
foi mudando; tipo amadurecendo. E interessante quando tu pegas um texto dela anterior e agora, ai
tu percebes essa mudanca. tu s6 vais saber disso se pesquisar sobre ela né?!

Pesquisadora: Tu achas que ter essas informacGes sobre o autor ajuda em que exatamente?

Katia: Na leitura? Assim, eu ainda ndo percebi uma ajuda muita grande, porque isso ndo € uma
pratica tdo recorrente em mim, mas de saber o que esse autor usa, de saber qual é a base dele, o
que levou ele daquela forma. Acho que nesse ponto que ajuda mais, de tentar entender um pouco
mais do pensamento dele, pra poder compreender o texto dele.

Observemos a entrevista de Laura sobre autoria.

Pesquisadora: Tu achas que, por exemplo, os professores ndo colocarem o autor, a editora, a data
de publicacdo atrapalha teu desempenho de entender o texto?

Laura: com certeza, isso ai ja é algo, que alids os professores que eu tive até agora eu percebi que
eles ndo fazem esse tipo de préatica nao.

Pesquisadora: Eles ndo colocam a referéncia?

Laura: Nd&o, eles costumam colocar. Até aconteceu um caso que a professora Z deu um livro pra
gente tirar o material, ai 0 pessoal tiraram s6 do material, ndo tiraram da referéncia. Quando eu vi
isso, eles j& tinham tirado a copia do material sem a referéncia. Eu disse: eu ndo quero, (ai eu abri
o livro) eu quero essa parte bem aqui, pode tirar pra mim, isso aqui é importante! Hoje em dia eu
sei que ndo pode sé pegar o material e ver aquilo como um texto, tem o autor também e mais tarde
se tu quiser usar o material tu ndo pode, porque ele tu ndo tens a referéncia, como é que tu vais uti-
lizar?! Fulano falou aquilo ali, mas quem € fulano. Isso ndo é bom. Hoje em dia eu ja tenho a preo-
cupacdo de ler o material j& tentando lembrando o nome do autor

Pesquisadora: Tu achas que isso é uma coisa que tu incorporaste agora., €ssa preocupagao com o
autor, quem € esse autor? Tu percebes alguma diferencga, da primeira pra segunda graduacao?
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Laura: Eu acho que eu incorporei principalmente no meu TCC, na graduacdo de modo geral; na
Letras eu estou falando. Na Letras eles tinham essa cobranga, ndo muito infelizmente. Ndo muito,
porque quando os professores cobravam, eles ndo cobravam tanta coisa da gente, porque eu acho
que eles deveriam ter cobrado muito mais. Eles deveriam ter cobrado mais. Eu acho que faltou
mais trabalho, teve alguns professores meus, que tiveram essa cobranca e eu até falei assim: se ti-
vessem mais professores assim, nesse estilo, eu tinha aprendido a escrever melhor, porque quanto
mais tu escreve, melhor tu vais desenvolvendo.

Pesquisadora: Tu chegaste até algum problema com texto ou chegaste ndo entender, prejudicou
teu entendimento devido tu desconheceres 0 autor ou mesmo o tema?

Laura: Aconteceu uma coisa recentemente. Um professor que a gente teve agora, substituto, que o
material de historia, que a gente leu, que apesar do meu conhecimento, eu li, meus colegas ficaram
desesperados porque eles nao estavam entendendo, ai eu peguei o material e comecei a ler e é re-
almente esse material ndo é facil, ndo.

Pesquisadora: Tu ndo tinhas no¢do do tema ou do autor?

Laura: Nao, porque assim o material era muito filoséfico, falando sobre memdria, histéria, tempo,
temporalidade. Uma coisa muito filoséfica. Todo texto filosofico é mais dificil o entendimento.
Meus colegas ficaram maluquinhos da cabega e eu entendi

Pesquisadora: Tu achas que desconhecer o autor e o tema prejudica bastante? Te prejudica ou em
aspecto geral prejudica, tu tens tido problema?

Laura: Prejudica, mas assim o material que a gente ta lendo agora ndo, porque geralmente a gente
t4 com o autor do lado, mas ja aconteceu, ndo nessa vida agora, académica, mas aconteceu de eu
precisar de um material e eu ndo poder utilizar ele por falta de referéncia, eu tive que descartar o
material porque eu néo tinha referéncia. [...]

Pesquisadora: Na entrevista passada, tu me falaste que para ti € importante ter as referéncias do
texto. Voltado a questdo de autoria, tu costumas te interessar pelo autor do texto? Tu costumas
pesquisar na internet sobre o autor do texto?

Laura: Ultimamente eu ndo tinha essa curiosidade, hoje em dia eu ja percebi que saber sobre o au-
tor é perceber algo importante, sobre o porqué o autor vai pela aquela linha de pesquisa, porque ele
escreveu aquilo. Se ele foi leitor de outros autores, que tipo de autores ele lia para chegar aquela
linha de pesquisa que ele foi. Eu descobri que pesquisar antes o autor/ o autor, o que ele vivenci-
ou, de onde ele vem, isso possibilita tu entender melhor esse autor

Pesquisadora: Mas tu costumas fazer esse tipo de busca sobre o autor quando tu I1és um texto?

Laura: Depende sobre o tipo de trabalho, se for uma pesquisa mais simples ndo, mas se foi um
seminario, que precisa de um entendimento melhor, eu vou sim. Mas alguns textos passam assim
batido, mas quando é um texto que tu vais aprofundar mais, utilizar como base maior, ai é mais
importante...

Pesquisadora: E quando tu fazes essas pesquisas, 0 que tu costumas verificar do autor?

Laura: Eu procuro ver de onde ele veio, se ele é alemdo ou francés, se ele estudou em que facul-
dade, se ele tinha algum autor que ele estudava com mais vontade. Eu gosto de fazer isso, porque
sabendo o que ele gostava de estudar ou onde ele estudava, porque em cada faculdade tem sempre
assim aquele autor que é mais visto naquele pais, ai tu consegues ver a linha que ele esta seguindo
né?!

Pesquisadora: Essas pesquisas tém te ajudado a entender o que no texto?

Laura: Quando tu I& sobre o autor tu vais entender sobre a vida dele e vai entender, por exemplo,
se ele ja estudou em uma universidade e estudou um autor que de repente eu ja li, ai tu consegues
compreender melhor, j& que tu ja conheces a ideia do autor que ele se baseio, ai tu comegas a com-
preender melhor, fazer os links, as conexdes

v' Constituicdo de acervo

A constituicdo de acervo parece ser a agdo menos utilizada pelas alunas. Isso pode
ocorrer pela propria condi¢ao objetiva das discentes, que ndo favorece a compra de livros e

materiais de estudo. H& também pouca nocao de que a organizacdo com base em critérios €
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fundamental para facilitar a acdo de estudar. A pouca compreensao sobre autoria também tem
influenciado a ndo se ter um habito de constituir acervo. A constituicdo de acervo, que poderia
facilitar o estudo parece ter se convertido em arquivo morto, visto que as alunas pouco reutili-

zam o material ja estudado, por ele ndo estar organizado.

As entrevistas das alunas com relacdo a esses arquivos reforcam que a preocupacao
maior em guardar o material escolar é devido a preocupacdo com futuros trabalhos académi-
COS, quase nunca a preocupagdo € com a aprendizagem, com o reler o material para revisitar
conceitos, por exemplo. Somente uma aluna, Kétia, comeca a perceber a importancia de cons-

tituir acervos e inicia o processo de compras de livros.

Outro ponto interessante € que esses arquivos nao seguem a légica das alunas, ndo é
organizado por autor, ou tema; é totalmente sistematizado pela l6gica da universidade, sepa-
rado por semestre e disciplina e algumas vezes nem isso, como é o caso da Maria Madalena.

Pesquisadora: Como a senhora organiza o seu material de estudo? A senhora tem pastinhas orga-
nizadas, como a senhora faz, guarda o material? Organiza no computador, como é?

Maria Madalena: Guardo. Eu tenho aquelas pastas, fichario. Entdo de cada disciplina, de cada
professor, eu vou colocando dentro de cada compartimento daquele, pra quando eu precisar eu
langar mao mais rapido.

Pesquisadora: A senhora disse que faz anotagdes em sala de aula, o que a senhora faz com essas
anotacdes?

Maria Madalena: Quando eu acho muito importante, as anotagcdes eu passo pro caderno e jogo
fora a folha. As vezes quando ndo é tdo interessante, depois que passa a prova eu ja descarto.

Pesquisadora: Entdo a senhora tem essa préatica de organizar as pasta?

Maria Madalena: Isso, organizo por disciplina e por semestre. Tanto é que em casa meus arqui-
vos sdo por disciplina e por semestre

Pesquisadora: A senhora ja precisou recorrer a esses arquivos?

Maria Madalena: ja aconteceu sim, principalmente da ajuda pro P.I (projeto interdisciplinar) que
a gente vai e poxa, onde foi que eu coloquei semestre passado?!. Ai eu ja vou, ja recorro e ja tenho
uma pista né... [...]

Pesquisadora: Da vez passada tu disseste que costumas guardar os teus escritos, resumos, j che-
gastes a reler esses escritos em outro momento? Como isso te ajudou? O que achou dos textos que
tinhas escritos anterior emente?

Maria Madalena: Sim, costumo guardar mesmo. Com certeza ja me ajudou muito, pois quando
eu sei que tem algo que pode me dar uma luz eu corro 14 e releio, agora ultimamente a questdo do
meu estagio essas anotagGes me ajudou muito

Pesquisadora: Como tu organizas o material de estudo? Tu utilizas pastas? Como é que tu faz?

Juliana: Cada semestre tem cinco disciplinas, entdo desde que eu iniciei o curso, cada ano eu te-
nho uma pasta e também cada semestre tem também uma pasta que é toda dividida. Por exemplo,
essa aqui é a disciplina tal, essa aqui € a de terca. Ai eu coloco as apostilas, ai quando acaba o ano
todo eu guardo todas s6 numa pasta

Pesquisadora: Tu costumas recorrer essas pastas?

Juliana: Sim, inclusive aconteceu isso essa semana. A professora foi passar um assunto que a gen-
te ja tinha estudado, entdo ela disse: tragam o material de vocés pra gente socializar aqui na sala!
Entdo eu fui e |4 estava justamente o material que eu ja tinha estudado, entdo facilita muito.

Pesquisadora: Tu disseste que costuma fazer anotacdo de sala de aula, o que tu fazes com ela,
guarda ou joga fora depois que termina a prova?
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Juliana: eu guardo todos, porque eu tenho colegas que fazem o mesmo curso, mas estdo em outro
semestre. Entdo eu penso que eu ja posso ajudar eles e também pra mim, porque um dia, dentro da
minha profissdo mesmo eu posso precisar. [...]

Pesquisadora: O que fazes com as anotagdes e resumos que fazes dos textos?
Juliana: Eu guardo posso precisar de novo deles

Pesquisadora: ja relestes esses resumos depois de um tempo guardado, o que achou dessa experi-
éncia?
Juliana: Eu ja reli, achei bem interessante ler depois de um tempo.

Pesquisadora: Como é que tu organizas o teu material de estudo, tu tens pastas? Como tu fazes is-
s0?

Katia: Eu separo por semestre os arquivos. Todos os meus trabalhos eu deixo no computador. Os
trabalhos que eu apresentei, digitei, sempre deixo uma coOpia salva. As apostilas, tudo isso, eu
guardo em pasta por semestre, pra poder me organizar um pouco

Pesquisadora: Tu costumas revisitar essas pastas? O que tu faz com as coisas que tu escreves ou
fichas, guardas ou joga fora?

Katia: Eu guardo, esse semestre eu busquei textos de antes. Mas assim raramente eu fago isso, as
vezes eu busco algum trabalho anterior pra ver como foi feito. Teve uma disciplina ai que eu fiz
um projeto e tive que buscar assim em outros trabalhos. E pouco que eu revisito, mas eu néo jogo.
Caderno eu sempre guardei, eu guardo por semestre. Tem no computador também e os arquivos
em PDF que vem, eu também sempre guardo. As vezes eu envio uma copia pro e-mail, que é uma
forma de ndo perde, os mais importantes eu envio por e-mail.

Pesquisadora: Tu achas que organizar as matérias em pastas ou arquivos é importante? Tu costu-
mas organizar, como € que tu organizas tuas matérias daqui da universidade?

Laura: Eu sou um pouco desorganizada, eu vou te falar a verdade
Pesquisadora: Tu ndo tens umas pastinhas com os textos das disciplinas?

Laura: Néo, eu acho que eu sou muito bagunceira nesse ponto ai. Depois eu fico doidinha procu-
rando onde é que ta

Pesquisadora: Nem no computador, tu ndo tens organizado nada?

Laura: No computador eu tenho, eu gosto de organizar a pasta. Principalmente, ta falando do se-
minario, ai eu pego e coloco todos os materiais que a gente vai utilizar ai eu coloco naquela pasta,
renomeia ele, ai eu gosto de fazer isso. Agora em relagdo ao material escrito eu sou muito bagun-
ceira...

Pesquisadora: O que tu costumas fazer com esse monte de texto que tu ja estudou, deixa em al-
gum lugar?

Laura: O de Letras, eu tenho um bad

Pesquisadora: Tu costumas usar eles?

Laura: Eu tenho um baud de letras que estd cheio de material guardado, de vez em quando, eu di-
go: ah eu tenho um material ali, ai eu pego. Mas é mais de uma hora pra tirar aquilo ali, tirar o que
eu quero e botar de volta. [...]

Pesquisadora: na entrevista passada, tu me falaste que costumas guardar teu material de estudo, tu
ja chegaste a reler esses textos, a recorrer a eles em outro momento?

Laura: Eu tenho muita coisa guardada, mas por ndo ter uma catalogacdo, porque no meu bau eu
s0 jogo 4. Se fosse uma estante, alguma coisa um pouco mais organizada provavelmente eu ia uti-
lizar muito aquele material, mas por eu ndo ter essa catalogacao, as vezes quando eu lembro que
tenho um material, eu levo quase uma hora pra retirar tudo que tem no bal e mais uma hora pra eu
colocar tudo, muitas vezes eu jogo fora o material que tinha la porque ndo tem referéncia, nao ser-
ve pra mim. Entdo é uma coisa que eu tenho, mas acabo ndo usando muito, porque d& muito traba-
Iho mexer nisso

Pesquisadora: Tu selecionas esses teus textos por pastas, como tu organizas?

Laura: Néo esta organizada (risos). Esta solto 14 dentro daquele bad, ndo existe catalogagdo, so
esta guarda.
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v Concepcao de estudo

No que se refere a concepcdo de estudo, as alunas parecem compreender o que con-
templa a rotina de estudo e o ideal de bom aluno. Essa clareza oscila de acordo com a concep-
cdo de conhecimento que elas apresentam. Algumas ddo mais valor para avaliacdo (nota) do
que necessariamente aprendizado. O que chama atencéo é que o ideal de aluno ou do que seria
uma rotina de estudo, contrasta totalmente com as préaticas das alunas, como veremos nas en-
trevistas abaixo.

Pesquisadora: Pra vocé estudar é uma coisa dificil? Tem sido dificil estudar?

Maria Madalena: Sim. Primeiro porque o tempo é curto: trabalho, familia. E preciso muito esfor-
¢o e vontade de seguir. Tem horas que o cansaco bate.

Pesquisadora: O que tu achas que € preciso para estudar, ser um bom estudante, o que facilitaria a
acao de estudar?

Maria Madalena: Em primeiro lugar seria a vontade. No meu caso também a questdo financeira e
também o apoio da familia. Entdo essas trés coisas, vontade, ter condi¢des financeiras e ter apoio
da familia e também o esforgo.

Neste quesito, Maria Madalena parece entender que estudar requer tempo e esforco e
lamenta néo ter as condigcdes objetivas para estudar. As condi¢fes objetivas tém interferido
diretamente no desempenho da aluna, que diz ter pouco tempo para estudar, tempo este que

ainda é dividido com a vida doméstica da aluna.

Vejamos agora a entrevista de Juliana

Pesquisadora: Para vocé estudar é uma coisa dificil?
Juliana: Nenhum pouco
Pesquisadora: Entdo estudar para vocé seria algo prazeroso, por qué?

Juliana: Sim, pois é através do conhecimento que conseguirei um bom trabalho e nunca é demais
estudar

Pesquisadora: O que tu achas que € necessario para estudar? O que pode facilitar a acdo de estu-
dar?

Juliana: Primeiramente é necessario um ambiente propicio par estudo, com bons livros e materiais
de apoio, como apostila, internet. Mas o que facilita mesmo € o acesso a internet

Juliana sugere que estudar tem relacdo com conseguir emprego; o conhecimento s
tem funcdo se for para melhorar de vida. Para a aluna, o que garante um bom estudo é o ambi-
ente e recursos materiais, ndo percebendo que estudo esta ligado a dedicacdo, disciplina, que
nada adianta ter todos os aparatos se ndo se fizer uso efetivos deles, ou se néo tiver a discipli-
na. Interessante é o fato de Juliana dizer que o facilita os estudos € o acesso a internet, o que

sugere que este € a principal fonte da aluna.

Observemos a entrevista de Katia.

Pesquisadora: Pra ti, estudar é algo dificil ou tem sido algo dificil? Algo chato? Como tem sido
pra ti estudar?
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Katia: Nossa, bem dificil. Nao é nem dificil, mas é um desafio, porque eu ndo tinha... Eu sempre
fui uma aluna, me analisando, na minha vida escolar inteira, educagdo basica eu sempre fui uma
aluna muito boa, nunca reprovei, nunca tirei nota vermelha, nunca fiquei pra recuperar. Sempre eu
passava direito e tudo, e ai eu comparo com hoje em dia. Que é que muda? Eu sei que as coisas
vao ampliando, tem que aumentar o nivel de busca, mas eu fico tentando entender, porque eu nao
era tao estudiosa, mas hoje em dia eu fico. Eu tenho que estudar, estudar, ai eu ndo consigo. Pra
mim estudar é um desafio, porque eu sei que falta organizacao, planejar o tempo. O tempo passa
t4o rapido, quando a gente vé o dia ja terminou. Acabou e vocé nio fez o que era pra fazer. E o que
eu ainda tenho dificuldade, mas isso vem desde sempre. Mesmo que eu tenha sido uma boa aluna,
eu nunca tinha o habito de estudar além daquilo que o professor pedia. Entdo hoje em dia eu tenho
muita dificuldade, mas por isso mesmo. Falta o estudar por si préprio, sem obrigacdo, por isso eu
acho que ainda é um desafio

Pesquisadora: Entao, estudar pra ti € o que?

Katia: Boa pergunta, me pegou, mas eu acho que é o tempo, a dedicagdo, esforco, é quando vocé
sai daquele conforto, e pGe a cabeca no livro e vai ler, vai se dedicar, ndo é facil, pra mim néo é fa-
cil , da forma como as pessoas tem me exigido ndo tem sido facil. Estudar de uma provinha assim,
até vai, mas estudar, desenvolver a partir daquele estudo tem sido algo dificil, mas te precisar o
gue é estudar, nao sei.

Pesquisadora: O que tu achas que facilitaria, o que é necessario para estudar?

Katia: O que facilitaria seria um lugar apropriado, um ambiente tranquilo. Tem gente que conse-
gue estudar com barulho, se concentrar, mas eu ndo tenho. Pra conseguir estudar é preciso eu t&
num lugar tranquilo, em ninguém ta4 me chamando, um ambiente fresco, sem calor.

Pesquisadora: E pra ti o que seria ser um bom aluno universitario, que atitudes ele teria?

Kétia: Eu penso assim, até mesmo pelos préprios professores falam. Ndo vou falar s por mim,
mas pelo que eu ougo. Os professores sempre dizem que o aluno ndo deve ficar preso s6 ho que é
passado em sala de aula. Apesar de aqui na UFOPA os cursos durarem mais que em outros luga-
res, a gente sabe que ainda ndo € suficiente, porque 0 meu curso, € um curso que serve pra varios
tipos de area, fungdes e tudo né. Tu trabalhas em qualquer lugar, ai tu te dedicar pra ti se sobressa-
ir, tu tens que te desprender s6 daquilo que os professores oferecem, estudar além daquilo. Tem a
biblioteca, tem aqueles outros meios, artigos na internet. Pra mim um bom aluno é aquele que bus-
ca além do que o professor fala na sala, que vai além do que pedem pra ele.

Kaétia parece ter bom entendimento sobre o que é estudar, que exige planejamento, or-
ganizacdo. Apesar dessa consciéncia, admite ndo ter essa pratica e atribuiu essa falta de habito
a educacdo basica, pois mesmo ndo sendo tdo estudiosa, conseguiu ser considerada uma boa
aluna, uma vez que sempre teve boas notas. Para Kétia, ser bom aluno é ter bons conceitos.
Ao mesmo tempo em que percebe que estudar requer compromisso para além da obrigacao,
ainda é forte a questdo de notas e conceitos como algo importante ou mais importante, o que
ndo € de estranhar ja que obter conceitos faz parte do protocolo escolar. Por outro lado, a alu-
na consegue estabelecer a diferenca entre estuar para obter notas e estudar para aprendizagem.
Para ela, estudar para fins pragmaticos como nota é facil, mas estudar para conhecer, apren-
der, é mais complexo, e é justamente sua maior dificuldade, conforme ela mesma afirma.

Pesquisadora: Pra ti estudar é uma coisa dificil, tem sido algo dificil?

Laura: Esse semestre, por conta da greve, t& sendo um pouco complicado, porque tém professores
gue sairam de férias e deixaram trabalho pra gente. Tem professores que também ndo tiveram con-
di¢Bes, por conta do tempo, de dar aula, e acabaram passando trabalho também. Entéo ficou muito
trabalho acumulado. E complicado, muito texto a0 mesmo tempo, produzir tanta coisa. A qualida-
de do estudo ndo € boa quando acontece isso

Pesquisadora: Mas tem sido dificil sO esse semestre ou estudar é uma coisa dificil, pesada pra ti?
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Laura: Eu ndo acho uma coisa pesada. Tem momentos que fica um pouco mais pesado, mas de-
pende muito do professor. Mas eu gosto de encontrar com 0s meus colegas aqui, a gente sempre
fica aqui no patifdo estudando. Entdo eu acho legal a gente conversar sobre o material, fazer esse
didlogo. Eu sentia saudade disso, eu sempre gostei muito. De modo geral é gostoso pra mim estu-
dar, sendo eu néo tinha nem voltado

Pesquisadora: Prati o que é estudar, o que comp0e a acdo de estudar?

Laura: Estudar ndo pode se resumir sé em participar. S6 em estudar em ensino médio, fundamen-
tal, faculdade, porque muitas vezes estudar, é estudar em casa também. S6 que pra mim a diversao
é estudar junto, é mais interessante pra mim quando eu encontro com os meus colegas e vou deba-
ter o material, eu gosto dessa troca. [..]

Pesquisadora: O que tu achas que é necessario para estudar? O que facilitaria a acdo de estudar?
O que uma pessoa precisa pra estudar, ser um bom estudante, bom aluno?

Laura: Eu acho que a pessoa precisa ler o material que o professor passa. O professor tava co-
brando da gente hoje as leituras complementares. E importante a gente ler. Ndo da tempo de ler na
carga horéria estipulada, mas é importante ler esse material. Eu fico imaginando que estudar nédo é
ler s6 esse material aqui, tem que ler as leituras complementares. Mas eu tenho que admitir que as
leituras complementares tém passado batido.

Pesquisadora: Entéo é ir além daquilo que ¢é obrigatério.
Laura: Estudar é ir além do que é obrigatdrio, do que s6 o professor cobra.
Pesquisadora: Entdo pra ti, como seria um bom aluno?

Laura: Seria um aluno que participa da aula, que 1é os materiais, que faca os trabalhos, que se es-
force pra fazer, ndo so faga o trabalho pra fazer, porque as vezes quando cai no nosso grupo um
aluno que ndo sabe, que tu praticamente tem que fazer o trabalho dele, eu fico muito chateada,
porque as vezes tu tens que fazer o trabalho do outro. Eu fico até fora do meu horério se alguém
chegar comigo e disser: “estou com dificuldade, me ajuda, eu ndo td6 entendendo”, eu ajudo. Se eu
Vejo que a pessoa ta interessada e ndo consegue, eu ajudo. Agora o que me deixa muito chateada é
guando a pessoa faz o trabalho mal feito, ai entrega o trabalho: “olha, minha parte”, porque esse
negocio de minha parte isso é horrivel. Ndo é a minha parte, é o nosso trabalho, porque a nota nao
vai ser uma parte minha e outra sua. Vai ser visto o todo. Ai entrega |4 todo mal feito e nosso pon-
to vai embora. Que tipo de trabalho de equipe é esse? Entdo o aluno tem que se esforcar, ndo fazer
sO por fazer, que sé quer a nota minima, s6 que as vezes o trabalho é tdo mal feito que ndo merece
nem o minimo

Embora a aluna admita que estudar é algo que merece dedicacdo, parece que sua preo-
cupacao esta mais focada em obter nota do que obter o conhecimento; afinal, ndo gosta de que
as pessoas facam a sua parte, ndo porque isso € fragmentar o exercicio de estudar, mas porque
uma parte malfeita pode ocasionar em prejuizo de notas baixas. Chama a atencdo que esta
aluna consiga perceber que realizar as leituras tanto as obrigatorias quanto as complementares
é fundamental para aprendizagem, porém isso, ndo significa que isto € algo recorrente na sua

pratica académica.

5.4. Sinteses possiveis

Considerando que ndo se podem tratar os alunos enquanto categoria homogénea, esta
pesquisa contemplou um tipo especifico de aluno: o aluno novo. Nesse sentido, a hipdtese era
de que os alunos de pedagogia, em sua maioria, se enquadrasse ao conceito de aluno novo, o

gue ocasionaria postura epistemoldgica diferenciada, ndo na sua forma positiva. Essa hipotese
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foi confirmada uma vez a grande maioria dos alunos é pobre, tiveram poucas experiéncias
com objetos culturais e sdo de primeira geracdo de longa escolaridade (pais com, no méximo,
ensino fundamental). Essas caracteristicas geram grandes dificuldades no aprendizado dos
alunos, pois estes dispem de pouca disponibilidade para investir no seu estudo, seja devido a
condigdes objetivas ou condicdes subjetivas. Ademais, parece que, de fato, a heranca cultural,
como adverte Bourdieu (2001) tem peso muito grande na formagé&o sujeitos.

N&o podemos esquecer que a forca do sistema produtivo acaba interferindo na forma-
cao escolar. A demanda por maior escolaridade, nas ultimas décadas, culminou na mercantili-
zacdo do conhecimento, o que ocasionou em qualidade variada de ensino. No ensino superior
temos um namero menor de instituicdes de exceléncia (IES de referéncia) e milhares de insti-

tuicdes (IES periférica) cujo ensino € voltado para o mercado de trabalho.

Essa divisdo no campo da educacéo é traduzida na forma com que os alunos se rela-
cionam com o conhecimento, que é devido & propria cultura capitalista vigente primar pela
formacao técnica. Assim, os alunos tendem a reproduzir isto na forma com que se relacionam
com aprendizado na universidade, assumindo, na maioria das vezes, postura epistemolégica

instrumental.

A pesquisa permitiu que percebéssemos gque 0s conceitos como, condi¢cdo objetiva e
subjetiva, postura epistemoldgica, leitura de estudo, autoria e constituicao de acervo, mais do

que estarem relacionados, sdo, de certa forma, dependentes.

A postura de estudo esta relacionada principalmente a forma com que o sujeito conce-

be o0 conhecimento.

Se pensa o conhecimento como algo pronto, acabado, ou como verdade absoluta, tera
a postura de receptor do conhecimento e pratica escolar limitada ao que é suficiente para
avancar de série, participando de forma ndo autbnoma do seu préprio aprendizado. Esse tipo

de postura, Britto e Castilho (2009) tem chamado de postura epistemoldgica instrumental.

Porém, se o individuo percebe que o conhecimento é dindmico, fruto da histéria e,
portanto, inacabado terd uma postura mais critica e investigativa dos contetidos que Ihes sao

apresentados, ou seja, apresentara postura epistemologica critica.

Essas posturas vao direcionar a forma de estudar e vivenciar as praticas escolares. Um
aluno que tenha a postura epistemologica critica organizara diferentemente sua rotina de es-
tudo, provavelmente estudando todos os dias, independentemente de ter atividades escolares a

cumprir; planejaré o que ler e a forma de ler; criara estratégias de aproximagao e apropriacao



117

do texto (grifar os textos lidos, realizar anotagdes a margem do texto, entre outros). Os textos
lidos por estes alunos, aléem de serem compreendidos (observando a fidelidade do contetdo)
serdo investigados, através da observacdo do contexto de producdo e mesmo da investigacao
da autoria (quem é o produtor do texto; qual a matriz tedrica a que se filia). Essa investigacao
fard com que o aluno queira saber mais do assunto, queira confrontar ideias ou confirméa-las, o

que o levara a constituir acervos proprios, cuja organizacdo tera objetivo especifico.

Desta forma, podemos dizer que a postura epistemoldgica do sujeito acaba direcionan-
do sua forma de estudar. Porém, ndo podemos esquecer que a postura epistemoldgica depen-
de, em boa parte, da disposi¢cdo objetiva e subjetiva. Por exemplo, ter condicdo material para
investir nos estudos pode facilitar uma postura epistemoldgica critica, uma vez que o aluno
poderd investir em livros (constituir acervos), tera tempo para se dedicar aos estudos, partici-
par de congresso, entre outros. Ademais, se além da disposi¢do objetiva, tiver disposicdo sub-
jetiva, mais chances um aluno tera de desenvolver a postura epistemoldgica critica. Por outro
lado, se ndo dispuser nem de condicdo objetiva nem subjetiva, dificilmente tera postura epis-
temoldgica critica. No entanto, ndo queremos dizer que sé quem tem condicdo objetiva e sub-
jetiva favoravel é que pode desenvolver a postura critica; afinal, pode haver casos, que so-
mente a condicao subjetiva positiva da conta de proporcionar postura critica do conhecimento,

0 que culminara em praticas escolares ideais.

A pesquisa empirica permite dizer que a maioria dos alunos tende a ter postura epis-
temologica instrumental. Assim, como indicaram as pesquisas de Britto (2004), Britto (2005),
Cardoso (2009), Britto e Castilho (2009), fica evidente que a maior preocupacao dos alunos
reside em realizar somente 0 que é necessario para 0 cumprimento de tarefas escolares. O
professor continua sendo a grande referéncia do que se aprende, ha pouca autonomia no pro-
cesso de ensino aprendizagem por parte dos alunos. As escolhas do material de estudo, bem
como o tempo dedicado aos estudos sdo condicionadas pela figura do professor ou dos traba-

Ihos que este passa.

O perfil geral dos alunos confirma que sdo em sua maioria pobres; tém pouco convivio
com os bens culturais (inclusive com leitura); veem no estudo uma forma de ascenséo social;
circulam pouco em outros espacos que ndo sejam a sala de aula; estudam somente quando €
necessario, quando ha provas ou trabalho; as leituras nem sempre sdo devidamente realizadas,
embora fagcam parte das obrigacGes escolares com o aprendizado. Eles utilizam os recursos

proprios da leitura de estudo, sem que isto represente controle da acéo de estudo.
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Com relacdo as entrevistas, elas confirmam o carater pragmatico com que o estudante
— especialmente o aluno novo tem se relacionado com o conhecimento. Ndo podemos deixar
de citar que a aluna bolsista de iniciacao cientifica parece estar modificando sua postura em
funcdo da influéncia de seu orientador e do projeto que participa. Isso indica que o carater
positivo do programa na formacéo da aluna; no entanto, essa percepgao precisa ser mais bem

investigada e foge dos nossos objetivos.

Fica claro que a forma com que os alunos investem na sua formacéo, as formas com
que se organizam para estudar (incluindo atividades de leitura de estudo) e aprender tem rela-
cdo direta com a postura epistemoldgica que possuem, ou seja, estdo relacionadas a concepgao

de conhecimento que estes possuem.

Refletir as formas com que os alunos estudam e principalmente o que de fato contem-
pla a acdo de estudar pode auxiliar professores e alunos a conduzir o processo formativo.
Acreditamos que estudar para aprender requer uma serie de habitos e procedimentos que pou-
co se tem observado no contexto escolar. As agdes de estudo sdo variadas e complexas, en-
volvendo préticas de leitura e escrita diversas, controle do intelecto, reflexdo, dominio de co-
nhecimentos variados. Por sua complexidade, dependem de diversos fatores, que podem ser
influenciados tanto por objetivos pontuais, como objetivo de estudo, quanto por aspectos ma-
Ccro, como a compreensdo que o sujeito tem de conhecimento, estudo, leitura de estudo, auto-
ria e constituicdo de acervo. Nesse sentido, assim como Castello- Pereira (2003) acreditamos
que é papel da universidade e dos professores auxiliarem os alunos, em especial os alunos
novos, a compreender o que de fato compde o universo académico, bem como as acdes de

estudo e aprendizagem.
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ANEXO — QUESTIONARIO: Formagéo universitaria, conhecimento e cultura

1. Institui¢do: Curso: Ano/Semestre: Idade:
Sexo: ()F( )M Cidade de origem
Ano que terminou o ensino médio: Ano que iniciou o ensino superior:
2. Situacdo de moradia:
() Sozinho () Com os pais (ou outros familiares)
() Com o conjuge e (se tiver) filhos () Com outras pessoas

3. Exerce alguma atividade profissional
Horario de trabalho:
Vinculo () Autdbnomo () Concursado ( ) Carteira assinada ( ) Estagiario ( ) Outro

4. Somando sua renda com a renda das pessoas que moram com vocé, qual é, aproximadamente, a renda
familiar mensal? (Marque apenas uma resposta)

() Até 1 salario minimo ( R$ 880,00)

() De 1 a3 salarios minimos (de R$ 880,00 até R$ 2.640,00)

() De 3 a6 salarios minimos (de R$ 2.640,00, até R$ 5.280,00)

() De 6 a9 salarios minimos (de R$ 5.280,00até R$ 7.920,00)

() De 9 a 12 salarios minimos (de R$ 7.920,00 até R$ 10.560,00)

5

Responda os itens “a” e “b” com um dos niimeros correspondente ao da tabela:

a) () Grau de escolaridade do pai b) () Grau de escolaridade da mae
1. Nunca foi para a escola 6. Educacdo Superior incompleta
2. Ensino Fund. incompleto 7. Educacdo Superior completa
3. Ensino Fund. completo 8. Fez pds-graduacgdo Lato Sensu (especializacio)
4. Ensino Médio incompleto 9. Fez pds-graduagdo Stricto Sensu (Mestrado /Doutorado)
5. Ensino Médio completo

6. De que modo vocé completou o ensino médio?

() Educacéo regular () Sistema modular () Curso supletivo (EJA) () Pela nota do ENEM

7. Quanto ao financiamento de seus estudos, recebe alguma bolsa? (deixar em branco se nédo recebe bolsa)

( )PROUNI: ( )50% ( ) 100%

( )FIES:( )50% ( )70% ( )100%

() Bolsa institucional (da prépria universidade): ( )50% ( )70% ( ) 100%

8. Recebe bolsa institucional? (deixar em branco se ndo recebe bolsa)

() Iniciag&o cientifica ( PIBIC) () Extensdo universitaria (PIBEX) () Iniciagdo a docéncia - PIBID
() Monitoria () Tutoria () Bolsa permanéncia

9.

Com que frequéncia vocé 1€ os tipos de livros abaixo? (dé uma nota de 1 a 5 para cada item, sendo 1 =
nunca e cinco = sempre)

() Literatura (romance, poesia, cronica, etc.) () Livros ligado a minha profisséo

() Conhecimentos gerais () Livros de autoajuda () Livros religiosos

10. Com que frequéncia leu livros nos seguintes periodos da sua vida? (dé uma nota de 1 a 5 para cada
item, sendo 1 = nunca e cinco = sempre)
( )Atéosl10anos ( )Dosllaldanos ( )Dos15a0s18anos ( ) Dos 19 aos 24 anos ( ) 25em diante

11. Com que frequéncia voceé Ié para: (dé uma nota de 1 a 5 para cada item, sendo 1 = nunca e cinco = sempre)
() Lazer, divertimento () Orientar sua vida () Aprender () Informar-se
() Obrigacgdo profissional () obrigagdo académica () motivo religioso, espiritual

12. Cite o nome de quatro livros cuja leitura foi significativa em sua vida?
1 2
3 4

13.  Vocé esta lendo algum livro (exceto de estudo) atualmente?
( )néo () sim. Qual

14. Quantas horas por dia, em média, vocé dedica aos estudos?
Entre segunda a sexta (exceto sala de aula) ? No fim de semana?
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15. O tempo que vocé utiliza para estudar, vocé considera: (Marque apenas um item)
() Mais que suficiente () Suficiente () Insuficiente ( ) Muito insuficiente

16. Com que frequéncia vocé utiliza os itens abaixo para estudar? (dé uma nota de 1 a 5 para cada item,
sendo 1 = nunca e cinco = sempre)

() Livro/artigo impresso () Livro/artigo digital

() Anotacdo/ resumo () Material didatico da faculdade () Xerox

17. Para ter materiais de estudo, com que frequéncia, vocé: (dé uma nota de 1 a 5 para cada item, sendo
1 = nunca e cinco = sempre)

() Compra os livros () Faz anotac@es da aula () Compra xerox

() Consulta sites da internet () Empresta de colegas () Empresta livros na biblioteca

18. Vocé vai a biblioteca: (marque apenas um item)
() Mais de uma vez por semana () Umavezporsemana ( ) Menos de uma vez por semana

19. Vocé usa a biblioteca para: (classifique de 1 a 3 por ordem de importancia)
() Estudo em grupo () Estudo individual () Empréstimo de livro

20. Voceé escolhe os textos de estudo principalmente devido a: (classifique de 1 a 4 por ordem de impor-
tancia)
() Exigéncia da disciplina ( ) Sugestdo do professor () Sugestdo de colega () Interesse pessoal

21. Durante a leitura de estudo, vocé: (classifique de 1 a 4 por ordem de importéncia)
() Sublinha trechos importantes

() Faz sinais de leitura (interrogacdo, exclamac&o, flechas, colchetes, etc.)

() Faz anotagdes ou comentarios nas margens do texto

() Faz resumos ou fichamentos

22. O guanto os itens abaixo prejudicam no seu estudo? (classifique de 1 a 4 por ordem de importancia)
() Falta do texto na integra

() Impossibilidade de fazer anota¢des no texto (livro emprestado)

() Auséncia das referéncias bibliogréficas (autor, editora, data de publicagdo, etc.)

() Desconhecimento do autor ou do tema

23. Qual relevancia tiveram os itens abaixo na sua decisdo de fazer nivel superior? (classifique de 1 a 4
por ordem de importancia)

() Ter acesso aos conhecimentos () Adquirir diploma universitario

() autorrealizacdo () Preparar para o mercado de trabalho

24. Qual relevancia tiveram os itens abaixo na escolha do seu curso? (classifique de 1 a 6 por ordem de
importancia)

() Eraocurso que eu desejava fazer () Valor da mensalidade

() Perspectiva de emprego () Disponibilidade de vaga

() Importancia do curso / proporciona bom salario () Influéncia de familia e amigos

25. Qual relevancia dos itens abaixo para a formacgao universitaria? (classifique de 1 a 5 por ordem de
importéncia)

() Participar de seminarios, congressos, etc.

() Fazer leituras de revistas académicas, cientificas

() Fazer resenhas, resumos, fichamento, questionérios, relatorios, etc.

() Fazer parte de grupo de pesquisa e extensao.

() Organizar matérias de estudo em pastas ou arquivos.

26. Voceé participa de atividades complementares (seminario, congressos, cursos) por qué? (classifique de
1 a 4 por ordem de importéncia)

() Para complementar os estudos de sala de aula

() Pode me ajudar na minha atuagéo profissional

() Vou por indicacdo dos professor

() Participo porque preciso da carga-horaria



