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RESUMO

Esta pesquisa busca analisar a representacéo discursiva de atores sociais
nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, aprovada em 1 de junho
de 1998, a fim de verificar relacdes de poder e aspectos ideologicos presentes no
texto. Sdo analisados os atores sociais responsaveis pelo estabelecimento das
diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de ensino e a escola. Esse estudo justifica-
se pela representatividade desse documento para a Educagéo, como proposta que
regulamenta a préatica de ensino no nivel médio em nossa na¢édo. Para compreender
a representacdo dos atores sociais e sua implicacdo, entrelaco a Analise do
Discurso Critica como proposta por Fairclough (2001, 2003), a teoria da
Representagdo Social (FAIRCLOUGH, 2003, MOSCOVICI, 2010), a teoria dos
atores sociais (FAIRCLOUGH, 2003, van LEEUWEN, 1997, 2008) e a Linguistica
Sistémico-Funcional (HALLIDAY,1994; HALLIDAY & MATTHIESSEN, 2004;
EGGINS, 2002, THOMPSON, 2004). Entender como 0s atores sociais Sao
representados neste documento é refletir sobre como a educa¢édo no ensino médio é
representada em nossa sociedade. O resultado da analise mostra que entre 0s
atores sociais responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes, a LDB apresenta
maior poder de atuacdo; o professor foi colocado em segundo plano; o aluno
aparece como aquele que ndo tem responsabilidade sobre o seu processo de
formacdo; do sistema de ensino e a escola espera-se a ampla formagédo do

individuo, desconsiderando-se outros aspectos que corroboram para esta formacao.

Palavras-chave: Linguistica Sistémico-Funcional, Analise do Discurso Critica, Atores

Sociais, Representacdo Social, Ensino Médio



ABSTRACT

This research aims to analyze the social actors’ discursive representation in
the National Curriculum Guidelines for High School (approved on June 1, 1998) in
order to verify power relations and ideological aspects in the text, ones which
influence the social actors’ behavior involved with the educational system. We
analyze the social actors responsible for setting the guidelines, the teacher, the
student, the school system and school. The study is justified with the
representativeness of this document for Education, as a proposition that regulates
the teaching practice in high school in our nation. In order to understand the
representation of the social actors and its implication, | tangle the Discourse Analysis
proposed by Fairclough (2001, 2003), the Social Representation Theory
(FAIRCLOUGH, 2003, MOSCOQOVICI, 2010), the social actors theory (FAIRCLOUGH,
2003, van LEEUWEN, 1997, 2008) and the Systemic Functional Linguistics
(HALLIDAY,1994; HALLIDAY & MATTHIESSEN, 2004; EGGINS, 2002,
THOMPSON, 2004). To understand how the social actors are represented in this
paper is to consider how the education in high school is represented in the society.
The result of the analysis shows that among the social actors responsible for setting
the guidelines, the LDB has greater power to act, the teacher was placed in the
background, the student appears as who does not have responsibility for your

training of the individual, ignoring other aspects that support for this training.

Keywords: Systemic Functional Linguistics, Critical Discourse Analysis , Social

Representation, High School
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INTRODUCAO

N&o é novidade dizer que o estudo da linguagem permeia o interesse humano
h& séculos. Também ndo € segredo o fato de que desvendar o mistério existente
naquilo que nos é familiar e natural, como a lingua, ndo é uma tarefa simploria. As
teorias linguisticas desenvolvidas ao longo de anos comprovam o interesse pela
lingua e o arduo trabalho que é perscrutar este fenébmeno. Por outro lado, o
‘fendbmeno’ educagao também é alvo permanente de pesquisas. Abordado por varios
vieses, € objeto de estudo em diversas areas do conhecimento, como Sociologia,
Psicologia, entre outras.

Como pesquisadora na area da Linguistica e professora atuante na rede de
ensino, encaminhar uma pesquisa de cunho linguistico para a area educacional foi
um processo hatural. Esta €, portanto, uma pesquisa linguistica com foco na
educacao. Decidir o que pesquisar nesta ampla area que é a educacédo nao foi uma
tarefa facil. Muito tem se discutido sobre a identidade do professor, metodologia de
ensino e tantos outros brilhantes temas. Todos interessantes. Todos importantes.
Com as leituras desenvolvidas durante o Mestrado, o interesse pela Andlise do
Discurso surgiu. A ideia de que o discurso é constituido e constitui a sociedade
(Fairclough, 2001, 2008) foi 0 alvo da minha atencdo. Este poder que ha em uma
acao que executamos com naturalidade, como o interagir verbalmente, é realmente
fascinante. Busquei entdo uma forma de averiguar o discurso pedagogico em nossa
sociedade. Escolhi para este trabalho, como corpus de pesquisa, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e ha uma explicacdo para esta escolha,
que justificarei no decorrer desta introducao.

A Analise do Discurso Critica desenvolve um estudo analitico “que julga os
seres humanos a partir da sua socializagao” (PEDRO, 1997, p. 21). H& um claro
interesse em explorar o uso da lingua em seu contexto sociocultural, desvendando
ideologias e relagbes de poder. Desnaturalizar processos hegemonicos, ideolégicos
nos discursos pode contribuir para emancipag¢ao dos atores envolvidos nas praticas
sociais. Fairclough (2003) adverte para a necessidade de analisar os textos como

representantes do processo social. Olhar para um texto como elemento de um
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evento social tem um efeito causal, promove mudangas. De acordo com Fairclough
(Ibid., p. 8), os textos podem “iniciar guerras, contribuir com mudancas na educagéo,

mudar relacdes industriais e muito mais™

. Crencas, atitude, relacdes sociais, valores
podem ser constituidos através dos textos (FAIRCLOUGH, 2003, p. 8). Nao se trata
de dizer que todos os textos terdo o efeito causal, logicamente, ndo € um fendmeno
regular, outros fatores contribuem para a constituicdo dos efeitos conferidos a
determinados textos. O importante, neste ponto, € alertar para a importancia das
analises de textos.

Nos textos, podemos identificar representacdes ideoldgicas pertencentes a
uma determinada sociedade. E objeto de pesquisa, para a Andlise do Discurso
Critica, analisar o funcionamento das visbées de mundo representadas nos textos.
Neste trabalho, procuro analisar a representacdo de atores sociais presentes no
texto das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e assim
compreender a visdo de mundo representada neste texto. Compreender a
representacdo dos atores sociais dentro deste texto possibilitara aumentar a
consciéncia sobre aspectos que antes poderiam ter sido invisiveis e aparentemente
naturais. Essa conscientizacdo é o primeiro passo para emancipa¢do e mudanca
social (FAIRCLOUGH, 2001). Este texto foi escolhido pela sua importancia enquanto
género institucional, que tem por objetivo regularizar, normatizar a pratica
educacional do Ensino Médio no Brasil. A opcao pelo ensino médio se fez por
interesse pessoal, pois € nessa fase que atuo. Nao serdo analisados todos os atores
sociais apresentados no documento, pois o foco € a representacdo discursiva dos
atores sociais como 0s responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes, o
professor, o aluno, o sistema de ensino e a escola.

A finalidade das DCNEM determinou a definicdo dos atores sociais a
constituirem o foco desta pesquisa. As DCNEM tém como finalidade regulamentar a
pratica pedagogica no intuito de garantir uma formacgao basica comum a Nacéo.
Acredita-se que a instauragdo de uma formacéo basica comum para o Ensino Médio
trara maior qualidade neste ensino em todo o pais. Uma formacdo basica comum

para o Ensino Médio envolve varios atores. Decidi, entdo, em analisar os atores

! As traducdes presentes neste trabalho s&o traducdes livres.

13



sociais que estivessem diretamente ligados a esta préatica: a formagédo no Ensino
Médio, a fim de compreender quais sdo as representacdes sociais que envolvem
estes atores. Essa compreensdo possibilita desvendar aspectos ideoldgicos
presentes no texto. As DCNEM sao partes de um processo de reforma do Ensino
Médio, entender como 0s atores sociais sao representados neste documento é
entender melhor sobre a estrutura social, sobre a sociedade em que vivemos.

As DCNEM fazem parte de um projeto de reforma do Ensino Médio ocorrido
na década de 90. Essa reforma integra um plano mais geral de desenvolvimento
social, no qual as acdes na area da educacao foram priorizadas. Mudancas vigentes
na sociedade demandaram mudancas na area educacional. As novas tecnologias de
informacdo e comunicacdo nos impdem a todo momento um volume imenso de
informacbes, constantemente superadas, o0 que exige repensar a formacdo do
educando. A formacgao passa a ser pautada no “desenvolvimento de capacidades de
pesquisar, buscar informacdes, analisd-las e seleciona-las; a capacidade de
aprender, criar, formular, ao invés do simples exercicio de memorizacao (BRASIL,
2000, p. 5). Na area educacional, as DCNEM tornam-se um documento de extrema
importancia por regulamentar a préatica de ensino do nivel médio em nossa nacgéo.
Este estudo justifica-se pela importancia deste documento na area da educacéo.
Entender como os atores sociais sao representados significa refletir como a
educacdo no ensino médio € representada em nossa sociedade, o que contribui
para uma possivel acdo mais eficaz por parte dos atores sociais envolvidos na
educacéo basica brasileira.

Tendo como base 0 exposto acima, esta pesquisa se orienta a partir das

seguintes perguntas:

e Como as DCNEM representam 0s seguintes atores sociais: 0s responsaveis
pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de ensino
e a escola?

e Quais sao as relacdes de poder que permeiam estes atores?

e Que aspectos ideolégicos podem ser inferidos atraves da representacao

destes atores sociais?
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Dentro das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, ha o
recorte para analise com o subitem 2, intitulado Diretrizes Curriculares: o papel do
Conselho Nacional da Educagdo. O recorte ocorre por ser este subitem o
responsavel por abordar os atores sociais envolvidos na regulamentacdo e
execucdo das diretrizes. E neste subitem que se encontra a representacdo dos
atores sociais envolvidos na prética social que é a educagdo. Como estes atores
sociais sdo 0s responsaveis pela reforma proposta para o Ensino Médio, pelas
DNCEM, é de fundamental importancia entender como séo representados e, assim
poder diagnosticar os aspectos ideoldgicos no texto.

Para responder as questdes acima, proponho a triangulacdo tedrica entre a
Andlise do Discurso Critica (FAIRCLOUGH, 2001, 2003), a teoria da Representacéo
Social (FAIRCLOUGH, 2003, MOSCOVICI, 2010), a teoria dos Atores Sociais (van
LEEUWEN, 1997, 2008) e a Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY,1994;
HALLIDAY & MATTHIESSEN, 2004; EGGINS, 2002, THOMPSON, 2004).

O trabalho subdivide-se em trés capitulos. No primeiro capitulo, apresento 0s
pressupostos teodricos basilares para a pesquisa. No segundo, apresento a
metodologia adotada para analise do corpus. No terceiro capitulo, exponho a analise
dos dados.

Com este trabalho, pretendo contribuir com as pesquisas realizadas na area
da Andlise do Discurso Critica e da Linguistica Sistémico-Funcional em nosso pais e
refletir sobre como os atores sociais envolvidos nesta pratica social, que é a
educacdo, estdo sendo representados no discurso pedagdgico das Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. A investigacdo sobre estes atores
sociais pode contribuir para a reflexdo sobre a eficacia da reforma do Ensino Médio
estabelecida nas DCNEM.

15



CAPITULO 1

FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo, apresento os pressupostos tedricos basilares desta pesquisa.
O interesse da pesquisa € analisar como 0s atores sociais professor, aluno, sistema
de ensino, escola e o0s responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes séo
representados nas DCNEM, no capitulo 2, intitulado Diretrizes Curriculares: o papel
do Conselho Nacional da Educacdo. Através desta analise procuro diagnosticar
relacbes de poder entre estes atores e desnaturalizar processos ideoldgicos
presentes no corpus. Utilizo, para alcancar os objetivos desta pesquisa, 0S
pressupostos tedricos e metodologicos da Andlise do Discurso Critica, a Teria da
Representagdo Social de Moscovici (2010), o Sistema de Transitividade da
Linguistica Sistémica-Funcional (HALLIDAY,1994; HALLIDAY & MATTHIESSEN,
2004; EGGINS, 2002, THOMPSON, 2004) e a Taxionomia de van Leeuwen
(1997,2008) .

A Andlise do Discurso Critica (doravante ADC) oferece aparato teorico e
ferramentas de analise que possibilitam elucidar significados ocultos no discurso
responsaveis por processos ideolégicos e hegeménicos construtores e construidos
pela estrutura social. Na primeira secdo encontra-se uma revisdo desta teoria. Para
a ADC, o discurso € um modo de agir no mundo. No discurso cristalizam-se
representacdes que fazemos do mundo e padrdes de relagdes sociais marcadas
pelo exercicio de poder. Na secao seguinte, apresento a teoria da Representacao
Social de Moscovici (2010), para quem as representacfes sociais sdo construcoes
da realidade comum a um grupo social, socialmente elaboradas e partilhadas, o que
lhes confere poder, nas esferas sociais, como ferramentas de controle e
manutencdo de relacbes de poder. Ainda neste capitulo, exponho os principios
basilares da Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY,1994; HALLIDAY &
MATTHIESSEN, 2004; EGGINS, 2002, THOMPSON, 2004), atentando, sobretudo,
para o Sistema de Transitividade. O Sistema de Transitividade, conforme a LSF,
realiza a metafuncédo ideacional; a oracdo é analisada como representacdo dos

eventos, situacdes, crencas e valores. Por fim, abordo as categorias dos atores
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sociais, conforme a proposta de van Leeuwen (1997, 2008). A taxionomia de van
Leeuwen esboca, em termos socio-semanticos, diferentes modos de representagéo
dos atores sociais em um texto. Este estudo auxilia no desvendamento de relacdes
de significados, por vezes opacas. A incorporacdo deste conjunto teérico: ADC,
Representagdo Social, LSF, Taxionomia dos atores sociais, justifica-se, nesta
pesquisa, por serem teorias ligadas ao estudo da representacdo social manifesta em

textos, foco deste trabalho.

1.1 A Anélise do Discurso Critica — enquadramento historico

A década de 70 assistiu a um frenesi nho campo de teorias linguisticas.
Abordagens formalistas da vertente saussureana e cognitivistas de Chomsky séo
questionadas e repensadas. Ja nessa década, Michael Halliday traca especulacdes
sobre o caréter funcional da linguagem. Consoante este teorico, a lingua constréi-se
em carater dialético com a estrutura social. E usada para um determinado fim dentro
de uma pratica social, incorporando assim uma funcéo social. E esta func¢do que
determinara a estrutura linguistica. Conforme Halliday (1978, p. 125), “as fung¢des
sociais da lingua claramente determinam o conjunto das variedades de lingua”.
Embora Saussure ndo tenha negado o carater social da linguagem, é na abordagem

hallidayana que o social € visto como parte intrinseca da lingua:

...estamos dizendo que o conceito de fungdo social da lingua € central para
a interpretacdo da lingua como um sistema. A organizagao interna da lingua
ndo € acidental; ela incorpora as funcdes que a lingua desenvolveu para
servir na vida do homem social... devido a variedade dos usos sociais da
lingua, surgiu uma “gramatica”, através da qual as op¢des sdo organizadas
em poucos e amplos conjuntos onde o falante seleciona simultaneamente,
guaisquer que sejam os usos especificos que ele esta fazendo da lingua.
(HALLIDAY apud DASCAL, M (org.),1978, p. 158)

Intensificada a ideia da lingua como um fendmeno social que, para ser
apreendido, deve ser concebido como uma pratica social, surge o que ficou
conhecido como Linguistica Critica. Estudos desta vertente linguistica
desenvolveram-se a priori na Universidade East Anglia, na Gra-Bretanha. A

publicacdo do livro Language and Control de Fowler et al (1979) promulga os
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principios de uma Linguistica orientada pela concepc¢éo da linguagem como prética
social. Como Fowler (2004, p. 208) afirma:

Estavamos concentrados em teorizar a linguagem como pratica social,
‘pratica’ no sentido que a palavra tem adquirido em adaptagdes para o
inglés do conceito de Althusser: uma intervencdo na ordem social e
econdmica, e que nesse caso funciona pela reproducéo da ideologia.

Conceitos de ideologia e poder, para esta abordagem, sdo inerentes ao que
se concebe por linguagem. Os estudos do texto passam a ser orientados pela
relacao dialética entre texto, poder e ideologia. A Linguistica Critica defende que a
linguagem € um meio de representacdo social mediado e moldado por sistemas de
valores de uma sociedade (FOWLER, 2004, p. 209). Assim, procura descortinar
crencas e valores dados como naturalizados, senso comum e promover a
emancipacdo. Segundo Connerton (apud FOWLER, 2004, p. 209), a Linguistica
Critica “objetiva a mudanga ou até a remocgdo do que é considerado como
consciéncia falsa ou distorcida”. Outra obra de destague na vertente da Linguistica
Critica foi Language as ldeology, de Kress & Hodge, 1979.

Foi nesse fecundo campo de discussdes sobre a linguagem enquanto pratica
social que a Andlise do Discurso Critica (doravante ADC) despontou. Tal
nomenclatura apareceu, pela primeira vez, no artigo intitulado Critical and
Descriptive Goals in Discourse Analysis, de Norman Fairclough, publicado no
Journal of Pragmatics, em 1985 (MAGALHAES, 2005).

A ADC revalida a percepcao da linguagem como pratica social, dada pelos
tedricos da Linguistica Critica, e procura analisar os textos como praticas sociais,
propondo uma metodologia para descricdo, interpretacdo e explicacdo da linguagem
em seu contexto socio-histérico (MAGALHAES, 2005). Assim, a ADC amplia as
propostas da Linguistica Critica. Gouveia (2001, p. 342) afirma que, para a corrente
da Linguistica Critica, “eram sobretudo os textos e a estrutura linguistica que
constituiam o ponto de partida para a analise”, o que reduzia seu potencial
significativo.

A crescente busca de teorias que alargassem o0 escopo tedrico da LC,
garantindo sua visao da linguagem como pratica social, deu origem aos estudos que

posteriormente ficaram conhecidos como Analise do Discurso Critica. Fairclough,
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em seu artigo acima citado, ja delineava tipos diferentes de andlise do discurso.
Para substanciar seu pensamento, traz nomes como Althusser, Foucault e Pécheux,
apontando o carater multidisciplinar da ADC. Algumas publicacbes foram
importantes para a consolidacdo desta vertente linguistica como Language and
Power, de Norman Fariclough (1979), Language, Power and ideology, de Ruth
Wodak (1989) e Prejudice in Discourse, de Teun van Dijk (1984).

Outro marco determinante para a consolidacdo da ADC teve lugar com o
Simpadsio ocorrido em janeiro de 1991, em Amsterdd, o qual oportunizou o encontro
de grandes pesquisadores da ADC como Teun van Dijk, Norman Fariclough, Ruth
Wodak, Gunter Kress e Theo van Leeuwen. Esses analistas do discurso procuraram
estabelecer um programa de intercambio que propiciou uma frutifera troca de
pesquisas na area. Nado se pode também desconsiderar a contribuicdo do
lancamento da Revista Discourse and Society (1990), organizada por van Dijk e de
forte representacao para consolidacao e legitimagédo dos estudos promulgados pela

Andlise Critica do Discurso, cujos pressupostos veremos no préximo item.

1.1.1 Anédlise do Discurso Critica — pressupostos basicos

A ADC é ao mesmo tempo teoria e método de andlise. Seu interesse
majoritario esta na relacdo entre linguagem e poder. Tem um propdsito
emancipatério, no intuito de desvendar ideologias presentes nos textos,
desnaturalizando-as. Advoga a concepcdo de texto como meio de reproducdo das
relacdes de poder existentes na sociedade. Isso se deve a natureza dialética do
discurso. ADC interessa-se pelo poder da linguagem enquanto veiculadora de
crencas, ideologia, valores e como ferramenta de dominacdo e arena de lutas
hegemonicas. Seu projeto € brioso, dada como uma forma de ciéncia critica e
concebida como ciéncia social; a ADC propde a superacdo de problemas sociais
com o descortinar das ideologias legitimadas na e pela linguagem, tornando clara a
veiculacao ideolégica na linguagem das relacdes de poder.

N&do ha uma unicidade metodoldgica entre os pesquisadores dessa area,
porém alguns temas sao defendidos e servem como fundamentos que caracterizam

a abordagem critica do discurso.
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Importante é definir o que, para essa area do conhecimento, significa a
palavra discurso. N&o se trata de um vocabulo que encontra unanimidade seméntica
na linguistica. O discurso, como defendido na ADC, é visto como pratica social: “ao
usar o termo discurso, proponho considerar o uso de linguagem como forma de
pratica social e ndo como atividade puramente individual ou reflexo de variaveis
situacionais.” (FAIRCLOUGH, 2001, p. 90). Conceber o discurso como pratica social
tem suas consequéncias. Como tal, ndo se pode analisar a lingua sem considerar a
pratica social na qual esta inserida, pois a lingua passa a ser parte irredutivel desta
pratica. Assim, uma forma de se fazer uma pesquisa social é por meio da linguagem
(FAIRCLOUGH, 2003).

O discurso expressa valores, significados da sociedade através da linguagem:
“as praticas, os valores e os significados dos grupos sociais sd0 expressos e
articulados em grande parte através da linguagem.” (MEURER, 1997 apud
MEURER, 2005, p. 86). Definir discurso como prética social implica, primeiramente,
compreender o discurso como forma de acéo, isto é, falar € agir discursivamente.
Em segundo, entender a relacdo dialética entre discurso e estrutura social: o

discurso molda e é moldado socialmente:

O discurso contribui para a constituicdo de todas as dimensfes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, 0 moldam e o restringem: suas préprias
normas e convengdes, como também relagbes, identidades e instituicdes
gue lhe sdo subjacentes. O discurso é uma pratica, ndo apenas de
representacdo do mundo, mas de significagdo do mundo, constituindo e

construindo o mundo em significado. (FAIRCLOUGH, 2001, p. 91).

A ADC é multidisciplinar — tem ligacdo com outros campos do saber como a
Filosofia, Sociologia, pois propde descrever, interpretar e explicar a linguagem numa
relacdo bidirecional com a estrutura social. Pela sua natureza como ciéncia social,
apropria-se de conceitos advindos de outras areas do conhecimento, como 0
conceito de Poder, de acordo com Harvey e Foucault; Hegemonia, conforme
Gramsci; Ideologia, de acordo com Thompson, por exemplo.

A noc&o de poder € crucial na ADC. E importante para ADC distanciar o olhar
preconceituoso sobre poder como algo estritamente negativo. O poder ndo é algo
gue possa ser possuido por alguém ou por algo. Trata-se de um fenbmeno que se

7

estabelece dentro das relagbes sociais. Portanto, € nas relagbes sociais que
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podemos averiguar questdes de poder. A linguagem em si hdo é origem do poder.
Conforme Wodak (2001, p. 4), a linguagem ¢é a veiculadora do poder, ela o expressa
e o classifica. O poder é estabelecido numa relacdo de condi¢cfes assimétricas entre
0S agentes sociais. Importa para a ADC, o poder na condicdo de dominacao entre
partes desiguais, pois assim como o discurso pode expressar e classificar o poder,
também pode desafid-lo, subverté-lo e modificar a curto e longo prazo sua
distribuicdo (WODAK, 2004, p. 237). O poder é antes de tudo uma forma de acéao,
esta ligado a posicdo que o sujeito ocupa dentro de uma pratica discursiva. Segundo
Thompson (1998, p. 21), o poder que o individuo possui esta estreitamente ligado a
posicdo que ocupa dentro de um campo, nas possibilidades e liberdade de agir para

alcancar seus objetivos dentro deste campo. Para Wodak (2004, p. 237):

A ADC est4 interessada em como as formas linguisticas sdo usadas em
varias expressfes e manipulacdes do poder. O poder € sinalizado néo
somente pelas formas gramaticais presentes em um texto, mas também
pelo controle que uma pessoa exerce sobre uma ocasido social através do
género textual. Com frequéncia, € justamente dentro dos géneros
associados a certas ocasides sociais que o poder é exercido ou desafiado.

Hegemonia também é um conceito importante para ADC. Fairclough (2001,
2008), retomando Gramsci (1971, apud FAIRCLOUGH, 2008, p. 122), concorda com
0 conceito de hegemonia como uma arena de luta pelo poder, porém o poder
estabelecido por uma parte dominante s6 o é por consenso entre as partes. Desse
modo, a hegemonia é um poder ideolégico jA naturalizado e consolidado como
senso comum (FAIRCLOUGH, 2001, 2008).

Em Fairclough (2001,2008, p.117), o autor comenta:

Entendo que as ideologias sdo significag6es/construcdes da realidade (o
mundo fisico, as relacdes sociais, as identidades sociais) que sao
construidas em varias dimensfes das formas/sentidos das praticas
discursivas e que contribuem para a producdo, a reproducdo ou a
transformacédo das relac6es de dominagéo.

Ideologias, segundo Fairclough (2003), séo representacdes de aspectos do
mundo que podem contribuir para o estabelecimento, a manutengédo e a mudanca
das relacdes de poder, dominacdo e exploracdo. Conforme Silva (2007, p. 12),

“‘determinados usos da linguagem e de outras formas simbdlicas séo ideoldgicos,
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pois servem em circunstancias especificas para estabelecer ou manter relacbes de

dominagé&o.”

1.1.2 O modelo tridimensional de Fairclough (2001)

Fairclough preocupa-se, sobretudo, com a questdo emancipatéria da ADC.
Foca a mudanca discursiva como poder transformador da sociedade. Para o tedrico
a investigacao linguistica deve prioritariamente buscar no discurso, como pratica
social, as crengas, os valores, 0s aspectos ideolégicos de dominagédo que ja foram
naturalizados, tornados senso comum, para poder agir sobre eles. Prop0e para tal
um modelo metodolégico-analitico do discurso que ficou conhecido como a Teoria
Social do Discurso. Em seu livro Discurse and social change, publicado em 1992,
traduzido no Brasil em 2001, Fairclough apresenta um modelo analitico
tridimensional.

A proposta do modelo tridimensional oferece um aparato para o estudo
descritivo, interpretativo e explicativo do discurso em trés dimensdes — texto, pratica
discursiva e prética social — ligadas intimamente, influenciando-se simultaneamente,

como podemos visualizar na figura:

TEXTO

PRATICA DISCURSIVA
producao - distribuic¢ao - consumo

PRATICA SOCIAL

Figura 1. Concepcéao tridimensional do discurso (FAIRCLOUGH, 2001, p.101)
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Na andlise textual, verifica-se a organiza¢do do texto no ambito da escolha
vocabular, da combinacéo sintatica de palavras e oracdes, da coesao e da estrutura
textual. O texto traz pistas e tracos que revelam valores e significados da sociedade
que por vezes passam como verdades absolutas, inquestionaveis. A analise na
dimensé&o textual descreve como esses processos se apresentam no texto, tanto
oral como escrito. Fairclough denomina esta fase como descritiva e sugere o que
ficou conhecido como Analise do Discurso Textualmente Orientada. Nesta dimenséo
focaliza-se a investigagdo em quatro categorias: vocabulario, graméatica, coeséo e
estrutura textual.

O vocabulario deve ser investigado quanto a significacdo das palavras, a
criacao de palavras e as metaforas. As palavras possuem o carater polissémico e as
escolhas manifestadas no discurso devem ser objeto de investigagdo, assim,
segundo Fairclough (2001, 2008), € importante um olhar sobre palavras-chave que
possuam um significado cultural ou com significado variavel e mutavel, bem como

procurar o significado potencial de uma palavra, pois

...0 sucesso em obter aceitacdo para significados particulares de palavras, e
para uma estruturacdo particular do seu significado potencial, € sem duvida
interpretadvel como uma forma de adquirir hegemonia (FAIRCLOUGH, 2008,
p. 235).

A criacdo de palavras, lexicalizacdo dos sentidos, pode gerar novas
categorias culturais. Para Fairclough (2008, p. 237), a lexicalizacdo “permite
conceber as perspectivas particulares dos dominios da experiéncia segundo uma
visdo teorica, cientifica, cultural ou ideoldégica mais abrangente”. Ainda em se
tratando do vocabulario, a metafora também deve ser investigada como um recurso
linguistico com efeitos no pensamento e na pratica social.

A coesédo deve ser observada ndo como um simples elemento da arquitetura
textual e sim como opcdes de sequéncias textuais apropriadas pelo agente do
discurso que podem ser significativas como processo ideoldgico no texto.

Por fim, ainda na parte descritiva da analise, Fairclough propfe a descri¢cdo
do texto em sua estrutura. Neste ponto da analise, verifica-se a organizagao do texto
como um todo, como funciona e como opera a interagao.
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No campo da Gramdtica, Fairclough trabalha com sistemas gramaticais

propostos pela Linguistica Sistémico-Funcional (Halliday, 1994). Trata-se do Sistema

de Transitividade, Modo e Modalidade e Estrutura Tematica.

O quadro abaixo aponta as categorias de analise desta dimenséao descritiva

do discurso:

Quadro 1 — Analise Textual

ELEMENTOS

DE ANALISE = 1OPICOS
Geral
Controle
interacional
Estrutura Polidez
textual
Ethos
Coesao Geral
Geral
Transitivi-
dade
Gramatica
Tema/Rema
Modalidade
Significado
de palavras
Criacao
Vocabulario e el
Metéafora

OBJETIVOS

Descrever as caracteristicas organizacionais
gerais, o funcionamento e o controle das
interacdes.

Determinar quais as estratégias de polidez séo
mais utilizadas na amostra e o0 que isso sugere
sobre as relagdes sociais entre os participantes.

Reunir as caracteristicas que contribuem para a
construcéo do eu ou de identidades sociais.

Mostrar de que forma as oragGes e os periodos
estao interligados no texto.

Trabalhar com a transitividade (fungao
ideacional da linguagem), tema (fungédo textual
da linguagem) e modalidade (funcéo
interpessoal da linguagem).

“Verificar se tipos de processo [agado, evento...]
participantes estao favorecidos no texto, que
escolhas de voz sao feitas (ativa ou passiva) e
quéo significante € a nominalizacdo dos
processos” (Fairclough, 2001: 287.)

Observar se existe um padrao discernivel na
estrutura do tema/rema do texto para as
escolhas teméticas das oracdes.

Determinar padr6es por meio da modalidade,
quanto ao grau de afinidade expressa com
proposicoes.

Enfatizar as palavras-chave que apresentam
significado cultural, as palavras com significado
variavel e mutavel, o significado potencial de
uma palavra, enfim, como elas funcionam como
um modo de hegemonia e um foco de luta.

Contrastar as formas de lexicalizacao dos
sentidos com as formas de lexicalizagéo desses
mesmos sentidos em outros tipos de textos e
verificar a perspectiva interpretativa por tras
dessa lexicalizag&o.

Caracterizar as metéaforas utilizadas em
contraste com metéaforas usadas para sentidos
semelhantes em outro lugar, verificar que fatores
(cultural, ideolégico, histérico etc) determinam a
escolha dessa metéfora. Verificar também o
efeito das metaforas sobre o pensamento e a
prética.

Quadro 1. Analise Textual — Fonte: PEDROSA, C.E., 2005 (adaptado)
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A prética discursiva é marcada pelos processos de producdo, distribuicdo e
consumo do texto. O texto pode ser uma construcdo individual, porém esta atrelado

a uma rede de circunstancias que possibilita sua realizacdo. O discurso, portanto,

7z

esta historicamente situado. Tal categoria € importante para a analise, pois a
interpretacédo de um texto sofre alteracdes conforme o momento historico. Todo texto

s

pertence a um género textual que € controlado por varios outros elementos, em
menor ou maior grau, além da historicidade. O ambiente no qual o texto sera
realizado e o destinatario/receptor do texto também sdo elementos de analise, pois
determinardo o que pode ou nao ser dito. Na andlise do corpus, levantaremos os
aspectos do mesmo enquanto pratica discursiva. O quadro 2, sugerido por Pedrosa

(2005), resume as categorias analisadas nesta dimenséo do discurso:

Quadro 2 — Andlise da pratica discursiva

PRATICAS .
DISCURSIVAS TOPICOS OBJETIVOS
Especificar os tipos de discurso que estao
na amostra discursiva sob andlise, e de
gue forma isso é feito.

Interdis-

cursividade “E a amostra discursiva relativamente

convencional nas suas propriedades
interdiscursivas ou relativamente
inovadora?” (Fairclough, 2001: 283).

Produgéo Especificar o que outros textos estdo
do texto delineando na constitui¢do do texto da
amostra, e como isso acontece.

Intertextualidade | Como ocorre a representacao discursiva:
manifesta direta ou indireta? O discurso
representado esta demarcado
claramente? O que esta representado:
contexto, estilo ou significado ideacional?
Como as pressuposi¢cdes estao sugeridas
no texto?

Especificar a distribuicdo de uma amostra
discursiva através da descrigdo das séries
de textos nas quais ou das quais é

Distribuicéo Cadeias transformada.
do texto intertextuais

(Quais os tipos de transformagoes, quais
as audiéncias antecipadas pelo
produtor?).

Considerar as implicacdes interpretativas
das particularidades intertextuais e

Coeréncia interdiscursivas da amostra. Como os
textos séo interpretados e quanto de
trabalho inferencial é requerido.

Consumo
do texto
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Especificar as préaticas sociais de
producgédo e consumo do texto, ligadas ao
tipo de discurso que a amostra representa.

Condicdes A producéo é coletiva ou individual?
da préatica Geral
discursiva Ha diferentes estagios de produgéo?

“As pessoas do animador, autor e principal
s@o as mesmas ou diferentes?”
(Fairclough, 2001: 285).

Quadro 2 — Andlise da pratica discursiva. Fonte: PEDROSA,C.E., 2005.

O autor do texto tem sua liberdade de exposicdo ajustada por diversos
fatores. Ao se elaborar um texto, ndo ha apenas aspectos cognitivos envolvidos, ha
também aspectos sociais. A interpretacdo do texto, por sua vez, estara atrelada ao
repertorio socio-cognitivo do destinatario/receptor. A dimensdo do discurso como
pratica discursiva envolve a andlise do contexto, a coeréncia, a forca ilocucionaria e
a intertextualidade.

A ADC considera os aspectos linguisticos e extralinguisticos para desvendar
pontos relativos a identidades sociais, valores, crencas, conhecimentos e relagdes
sociais que agem e manifestam-se discursivamente, revelando assim o discurso
como prética social. Nesta dimensao o discurso é analisado em sua relacdo direta
com a estrutura social. E importante para ADC estabelecer como o discurso foi
moldado pelas Praticas Sociais existentes e como ele influencia estas préaticas. A
relacao bidirecional entre discurso e sociedade torna a andalise do discurso proposta
por Fairclough primordial para a realizacdo de mudancas sociais, objetivo da ADC.
Deixar claro como as praticas sociais imbricam com os discursos analisados pode
descortinar ideologias e formas de poder veiculadas nos discursos.

Ha sempre uma relagéo entre discurso, ideologia e identidade: todo discurso
€ investido de ideologia, isto €, maneiras especificas de conceber a realidade
(FAIRCLOUGH, 2001, 2008). O que se considera como natural, senso comum,

legitimo no discurso pode ser identificado como ideologia:

‘as realidades’ criadas discursivamente passam a ser percebidas como algo
natural, imutavel, parte da sua propria natureza. Uma vez que determinada
perspectiva se torna naturalizada, torna-se ‘legitima’, subliminar e de dificil
desconstrugdo” (MEURER, 2005, p. 91; grifo do autor).

26



E objetivo da ADC tornar estes pontos visiveis, provando que héa valores

sociais que sdo construidos discursivamente e ndo necessariamente realidades

natas. Esta fase da anadlise € a interpretativa. Novamente, o quadro proposto por

Pedrosa (2005) resume os elementos de analise:

Quadro 3 — Andlise da pratica social

ELEMENTOS
DE ANALISE

Matriz social
do discurso

Ordens
do discurso

Efeitos
ideol6gicos
e politicos
do discurso

OBJETIVOS

“Especificar as relagdes e as estruturas sociais e hegemonicas
que constituem a matriz dessa instancia particular da pratica
social e discursiva; como essa instancia aparece em relagéo a
essas estruturas e relagoes [...]; e que efeitos ela traz, em
termos de sua representacao ou transformagéo?” (Fairclough,
2001: 289-290).

Explicitar o relacionamento da instancia da pratica social e
discursiva com as ordens de discurso que ela descreve e 0s
efeitos de reproducdo e transformacéo das ordens de discurso
para as quais colaborou.

Focalizar os seguintes efeitos ideolégicos e hegemonicos
particulares: sistemas de conhecimento e crenca, relacdes
sociais, identidades sociais (eu).

Quadro 3 — Analise da pratica social. Fonte: PEDROSA, C. E., 2005.

Utilizaremos estes recursos para interpretacao final dos dados.

1.1.3 A Teoria das Representacdes Sociais

A teoria das Representacdes Sociais de Moscovici casa-se com a ADC;

ambas defendem a ligacdo entre as representacdes sociaiS € processos sociais

implicados em diferencas na sociedade. Pensar em representacdes ndo € s6 uma

guestao de formas de compreender um fenébmeno, mas também, apreender como o0s

sujeitos adquirem esta capacidade de defini¢do, de identificacdo através de um valor

simbolico. As representagdes nascem nas interagdes e alimentam as interagdes. Ao

interagirmos, estamos sempre representando quer o mundo externo quer interno.

Para Moscovici

€ através dos intercAmbios comunicativos que as representacdes sociais
sdo estruturadas e transformadas... Em todos os intercambios
comunicativos, hd um esforco para compreender o mundo através de ideias
especificas e de projetar essas ideias de maneira a influenciar outros, a
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estabelecer certa maneira de criar sentidos, de tal modo que as coisas sao
vistas desta maneira, em vez daquela. (MOSCOVICI, 2010, p. 28)

Como afirmado em Moscovici (2010, p.8), as representacbes, quando

sustentadas pelas influéncias sociais, principalmente da midia e oOrgaos

institucionais, passam a constituir a realidade em nossa vida cotidiana. Gerard

Duveen, no preféacio ao livro de Moscovici (2010), traz a seguinte definicdo para as

representacoes :

Sdo entidades quase tangiveis. Elas circulam, se entrecruzam e se
cristalizam continuamente, através duma palavra, dum gesto, ou duma
reunido, em nosso mundo cotidiano. Elas impregnam a maioria de nossas
relacdes estabelecidas, os objetos que nés produzimos ou consumimos e
as comunicacdes que estabelecemos. NOs sabemos que elas
correspondem, dum lado, & substéncia simbdlica que entra na sua
elaboracdo e, por outro lado, & pratica especifica que produz essa
substancia, do mesmo modo como a ciéncia ou o mito correspondem a uma
pratica cientifica ou mitica. (MOSCOVICI, 1661/1976 apud MOSCOVICI,
2010, p. 10)

A percepcgdo que temos do mundo esta ligada aos estimulos que recebemos

do ambiente em que vivemos.

a)

b)

Conforme Moscovici (2010, p. 34), as representacdes tém duas funcoes:
Convencionalizam o0s objetos, pessoas ou acontecimentos. Sentimos a
necessidade de categorizar o que percebemos do mundo, assim
convencionamos estas representacdes. Nossas experiéncias passam a ser
somadas a realidades predeterminadas, ja convencionais. “A realidade é,
para a pessoa, em grande parte, determinada por aquilo que é socialmente
aceito como realidade.” (LEWIN, 1948, p. 57 apud MOSCOVICI, 2010, p.36).
Segundo Moscovici, “podemos, através de um esforgo, tornar-nos consciente
do aspecto convencional da realidade e entdo escapar de algumas exigéncias
que ela impde em nossas percepgdes e pensamentos” (MOSCOVICI, 2010, p.
36). Este carater emancipatério apresentado por Moscovici vai ao encontro
dos propositos da ADC, pois esta procura desvendar aspectos ideoldgicos e
hegemdonicos no discurso por acreditar que a conscientizacao seja o primeiro
passo para emancipagéo, ou seja, uma mudanca social.

Sao prescritivas, as representacdes nos sao impostas. As representacdes, de

certa forma, nos imp&em o que deve ser pensado. Conforme Moscovici (2010,
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p.37), as representagbes “sdo impostas sobre ndés, transmitidas e sdo o
produto de uma sequéncia completa de elaboracbes e mudancas que
ocorrem no decurso do tempo e sao o resultado de sucessivas geragoes”. Dai
sua dificil desnaturalizacdo. As representacdes tornam-se inquestionaveis por

seu carater de convencdo social.

A importancia de desvendar as representacfes sociais se da principalmente
por serem elas capazes de determinar o comportamento dos individuos
(MOSCOVICI, 2010, p. 40). Elas sao criadas nas interacdes, em nossas agdes
enquanto participantes de uma sociedade, e, uma vez criadas, as representacoes
passam a ter vida propria e se consagram no senso comum, alimentando as praticas
sociais e se naturalizando no seio da sociedade.

Moscovici (2010, p. 45) propbe que a representacdo seja vista como um
fendbmeno e ndo um conceito. Para o autor as representacdes sociais “devem ser
vistas como uma maneira especifica de compreender e comunicar o que ja
sabemos”

A constatacdo do que é familiar e o que ndo €& familiar é um aspecto
importante na Teoria das Representacdes sociais. E uma finalidade da
representacao tornar familiar o que nédo nos apresenta como familiar. O nao familiar,
conforme o autor (2010, p.56), caracteriza-se pela presenca real de algo ausente, a
‘exatidao relativa’ de um objeto. O ndo familiar incomoda. De acordo com Moscovici
(2010, p. 56), “o ndo familiar atrai e intriga as pessoas e comunidades enquanto, ao
mesmo tempo, as alarma, as obriga a tornar explicitos os pressupostos implicitos
que sao basicos ao consenso”. Temos sempre a tendéncia de procurar familiarizar o
gue nos € incomum. Este processo passa por uma representacdo. Assim, ao estudar
uma representacao social, € importante determinarmos qual foi o traco nao familiar
gue motivou tal representacéao.

A familiarizacdo passa por dois processos de formacao das representagoes:
ancoragem e objetivacdo. Conforme Moscovici (2010, p. 61), “esses mecanismos
transformam o nao familiar em familiar, primeiramente transferindo-o para nossa

propria esfera particular, onde nés somos capazes de compara-lo e interpreta-lo; e
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depois, reproduzindo-o entre as coisas que ndés podemos ver e tocar, e
consequentemente, controlar”.

A ancoragem € um processo que torna ideias, que nos sdo estranhas, em
imagens comuns. A ancoragem transforma o que era perturbador, intrigante,
estranho em algo possivel de categorizacdo dentro do que consideramos
apropriados (MOSCOVICI, 2010, p. 61). Trazemos para um paradigma que nos é
conhecido o que nao era familiar. E, ao fazermos esta ancoragem, estabelecemos
valores positivos ou negativos para esta representacdo. A ancoragem esta
relacionada ao mecanismo de classificar ou dar nome a algo, categorizando-o. Para
Moscovici, “categorizar alguém ou alguma coisa significa escolher um dos
paradigmas estocados em nossa memoria e estabelecer uma relacdo positiva ou
negativa com ele” (MOSCOVICI, 2010, p. 63). Ancoramos o nao familiar em um
paradigma preestabelecido para transformamos o0 que era estranho em
reconhecivel, podendo ser aceitavel ou ndo, mas identificavel.

Ao classificarmos algo ou alguém, procuramos um modelo ou protétipo que
consideramos apropriado. Confinamos a ideia “a um conjunto de comportamentos e
regras que estipulam o que &, ou ndo é, permitido, em relacdo a todos os individuos
pertencentes a essa classe” (MOSCOVICI, 2010, p. 63). A classificagdo jamais vira
neutra. Classificamos o ndo familiar dentro de padrdes que ja sdo concebidos por
nds dentro de uma avaliacao positiva ou negativa e dentro de uma hierarquizacéao.
Aquilo que foi classificado passa a ter as caracteristicas da classe ou grupo no qual
0 enquadramos.

Podemos classificar algo generalizando ou particularizando (MOSCOVICI,
2010, p. 64). A generalizacdo proporciona a diminuicdo da distancia. Partimos de
uma caracteristica aleatdria do ndo familiar e enquadramos dentro de uma classe
que servira para representar aquilo que era incomum. E esta caracteristica “se torna,
como se realmente fosse, coextensiva a todos os membros dessa categoria”
(MOSCOVICI, 2010, p. 65). Particularizando, mantemos a distancia, ancorando a
representacdo como divergente ao modelo, prototipo. Tanto a generalizacdo quanto
a particularizagcdo ndo sdo processos inocentes ou neutros, estdo sempre ligados a

um julgamento de valor: este algo € normal ou anormal? Aceitavel ou nao aceitavel?
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Ancorar também se faz pelo processo de dar nomes. O mundo precisa ser
nomeado para ser trazido a existéncia. A denominacdo pode ser arbitraria, mas

nunca sem consequéncias. De acordo com Moscovici,

as consequéncias dai resultantes sao triplices: a) uma vez nomeada, a
pessoa ou coisa pode ser descrita e adquire certas caracteristicas,
tendéncias etc.; b) a pessoa, ou coisa, torna-se distinta de outras pessoas
ou objetos, através dessas caracteristicas e tendéncias etc.; ¢) a pessoa ou
coisa torna-se o objeto de uma convencao entre os que adotam e partilha a
mesma convencao (MOSCOVICI, 2010, p. 67).

Dar nomes a coisas e pessoas € trazer uma identidade ao que ndo estava
identificavel e fazemos isto partindo de um senso comum, de modelos, protétipos,
paradigmas que ja nos sao aceitaveis. Obedece a uma ordem social ja
preestabelecida. A denominacdo, assim como a classificacdo, traz consigo
valoracdes positivas ou negativas, podendo estigmatizar grupos, individuos, acoes.

Além do processo de ancoragem, o nao familiar pode se tornar familiar
através da objetivacdo. A objetivacdo € um processo muito mais atuante do que a
ancoragem (MOSCOVICI, 2010, p. 71), ela “une a ideia de ndo familiaridade com a
de realidade, torna-se a verdadeira esséncia da realidade”. E um processo de
materializacdo de uma abstracdo. Ligamos uma ideia a uma imagem e preenchemos
0 que antes se encontrava vazio com uma substancia. O abstrato passa a ser
concreto e a palavra usada para se referir a ideia passa ser a prépria ideia. Isto
fornecera certa independéncia da imagem, porquanto “a imagem ligada a palavra ou
a ideia se torna separada e é deixada solta em uma sociedade, ela é aceita como
uma realidade, uma realidade convencional, clara, mas de qualquer modo uma
realidade” (MOSCOVICI, 2010, p. 73).

A gramatica tem um grande papel na objetivacdo. Segundo Moscovici, ha
uma tendéncia em objetivar a prépria gramatica. Transformamos verbos em
substantivos, usamos substantivos no lugar de adjetivos ou advérbios. E de certa
forma, personificamos as ideias: “Ndés personificamos, indiscriminadamente,
sentimentos, classes sociais, 0s grandes poderes, e quando nds escrevemos, nés
personificamos a cultura, pois é a prépria linguagem que nos possibilita fazer isso”
(MOSCOVICI, 2010, p. 76).
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As representacdes sociais organizam nossas formas de pensamento e agéo
no mundo. Nado podemos nos libertar das representagdes sociais que nos Sao
impostas, pois sdo elas que nos ajudam a dar significados ao mundo, por isso é

necessario tornarmo-nos conscientes do aspecto convencional da realidade.

1.2 A Linguistica Sistémico-Funcional

A Linguistica Sistémico-Funcional insere-se na vertente funcionalista dos
estudos linguisticos. Essa filiagdo explica-se por ser uma teoria que defende a
intrinseca relacdo entre a estrutura Iéxico-gramatical da lingua e sua funcionalidade.
A gramatica se manifesta da forma que a conhecemos hoje pelo uso que lhe foi
dado ao longo do tempo (HALLIDAY, 1994: xviii). A linguagem esta a servico das
necessidades humanas, é para satisfazé-las que ela existe. Assim, a forma como se
apresenta esta intrinsecamente voltada para este proposito: satisfazer as
necessidades comunicativas do individuo. Halliday (1994: xiii) advoga que “uma
gramatica funcional é essencialmente uma gramatica ‘natural’ no sentido de que
tudo nela pode ser explicado, essencialmente, por referéncia ao uso da lingua”. Nao
h& uma relagéo arbitraria entre linguagem e uso.

Michael Halliday comecou a desenvolver a teoria, que hoje é denominada de
Linguistica Sistémico-Funcional (doravante LSF), entre as décadas de 50 e 60, na
Gra-Bretanha. Em seu trabalho encontramos conceitos do linguista britanico J. R.
Firth, da Escola Linguistica de Praga e de Hjelmslev e Whorf. Em 1975, ao se
transferir para Sydney, Australia, Halliday organizou o Departamento de Linguistica
e dedicou-se ao aprimoramento de sua teoria. Encontramos focos de estudos
sistémico-funcionais em diversas partes do mundo. Sua teoria rompeu o0s limites
entre Australia e Gra-Bretanha, estendendo-se para o Canada, China, Franca,
Grécia, Brasil, Portugal, entre outros. No Brasil, a LSF tornou-se objeto de estudo a
partir da década de 80, primeiramente, na UFSC, com a professora Rosa Konder
(Cf. BARBARA, MACEDO, 2009). Existem hoje pesquisas neste campo em varias
instituicbes universitarias brasileiras como UFMG, PUCSP, PUCRIio, UnB, UFSM,
UNEMAT e UFRN.
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A LSF tem servido como aparato linguistico em pesquisas desenvolvidas pela
Andlise do Discurso Critica, pois oferece um modelo de analise linguistica
indissociavel do contexto sociocultural, permitindo uma analise social a partir de
elementos da lingua. Para a LSF a forma, estrutura linguistica, esta subordinada ao
uso, e 0 uso se estabelece dentro de rela¢des sociais enquadradas em uma cultura.
Portanto, ndo se pode pensar na estrutura da lingua sem considerar o contexto
social. Podemos nos referir a LSF como uma teoria social, pois “parte da sociedade
e da situagdo de uso para o estudo da linguagem” (BARBARA; MACEDO. 2009, p.
90).

O componente semantico, significado, € fundamental para essa vertente
tedrica. Parte-se do significado para a forma. A linguagem é uma das manifestacdes
através da qual o homem representa o contexto sécio-cultural no qual esta inserido.
Conforme Halliday (1994, p.106) “as linguas capacitam o ser humano a construir um
quadro mental da realidade, para que ele entenda o que acontece ao seu redor e no
seu interior’. Diferentes culturas determinardo diferentes formas de estruturacéo
linguistica. O individuo, ao se dispor da linguagem, aciona um complexo sistema de
significagdo no qual se manifestam seus valores, suas crencas e papéis sociais
envolvidos na interagdo (HALLIDAY; HASAN, 1998). Ao utilizar a lingua, o individuo
faz escolhas linguisticas que sao determinadas por fatores contextuais e sé&o
importantes na criacdo de significados. Estas escolhas ndo sédo aleatérias, estao
condicionadas a um ‘sistema de dados do contexto social. Para melhor
compreender o0 conceito de contexto, desenvolveremos a seguir a no¢ao de contexto

de cultura e contexto de situacao.

1.2.1 Contexto de Cultura e Contexto de Situacéo

A lingua é uma das manifestacdes da cultura de um povo. Assim como
formas de vestir, arquitetura, dancgas, a lingua também é uma expresséao cultural. O
termo Contexto de Cultura, na LSF, tem origem na teoria de Malinowski e em Firth,
citados em Halliday e Hasan (1998). O Contexto de Cultura precede o Contexto de
Situacdo, e ambos determinam o texto. E no Contexto de Cultura que encontramos

0s parametros soécio-histérico-culturais dos participantes da interagdo verbal (Cf.
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HALLIDAY; HASAN, 1998). Relacdes entre atores sociais como marido e esposa,
médico e paciente, pais e filhos sdo definidos pelos sistemas de valores e ideologias
da Cultura na qual estédo inseridas (lbid., p. 5). Ao conjunto de significados possiveis
dentro de uma cultura denominamos de Contexto de Cultura.

Contexto de situagao trata do ambiente imediato da interac&o. E o contexto de
situacdo - juntamente com o contexto de cultura - que ir4 determinar as escolhas
linguisticas feitas pelo falante/escritor. Essas escolhas se realizam por trés variaveis
gue condicionam o contexto de situacdo: Campo, Modo e Relacdes (HALLIDAY, M;
HASAN, R. 1998, p. 12).

O Campo corresponde a natureza da acdo da interacdo. Especifica a
natureza do evento social que esta ocorrendo, descrevendo a pratica social, os
participantes e 0s aspectos espaco-temporais da interacdo. O Modo estabelece
como é organizado o texto falado ou escrito, é o formato do texto a ser escolhido
pelo falante/escritor para atender a funcdo contextual da lingua. As relacbes
mostram como 0S atores sociais interagem na situagdo comunicativa, quais sao 0s
papéis sociais em jogo e como eles se relacionam. Estas variaveis do contexto de
situacao correspondem a trés Metafungdes da linguagem da teoria de Halliday: a
Ideacional, a Textual e a Interpessoal, respectivamente.

Segundo Halliday (1994, 2004), na manifestacdo do sistema linguistico,
verificam-se duas fun¢des prioritarias da linguagem: a Ideacional, que compreende a
representacdo do mundo, e a Interpessoal, que trata da lingua enquanto processo
interlocutério. Essas duas funcdes prioritarias manifestam-se de forma organizada
em textos. A organizacdo das funcdes ideacional e interpessoal, textualmente
concretizada, corresponde a outra funcdo da linguagem: a Textual. Halliday
considera essas funcdes como Metafuncdes da linguagem. Cada Metafuncdo pode
ser analisada por um sistema gramatical. Na Metafuncdo Ideacional, o Sistema
Gramatical de Transitividade € o responsavel pela explanacdo da estrutura
linguistica interpretativa da experiéncia humana sobre o mundo. O Sistema
Gramatical de Modo e Modalidade € o responsavel pelos significados da Metafuncao
Interpessoal e o Sistema Gramatical Tema e Rema traz os significados da

Metafuncéo Textual. Esta equivaléncia esta ilustrada no quadro abaixo:
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Contexto (variareis de Metafuncdes Sistemas gramaticais

contexto de situacao)

Campo Ideacional Transitividade
Relagdes Interpessoal Modo e modalidade
Modo Textual Tema e rema

Quadro 4 - Contexto, metafuncdes e sistemas gramaticais

As Metafuncbes configuram as escolhas semantico-linguisticas de que o
falante/escritor dispée ao utilizar a lingua. E importante para LSF a contraposic&o
entre a op¢ao escolhida e as outras disponiveis. Entender o significado de um texto
abrange perceber a lingua como escolha.

modo campo

textual |
\ . Nl
relagoes \  ideacional \ |

interpessoal

Figura 2. Metafuncbes em relacdo ao campo, modo e relacdes.
Fonte: Martin & White, 2005, p. 27 (Traducdo livre)

A figura acima representa as Metafun¢cbes com suas caracteristicas
especificas. A Interpessoal voltada as relacdes entre os papéis sociais; a Textual
ligada a tessitura do texto, ao modo e a Ideacional compreendendo o campo,
representando o conhecimento e visdo de mundo dos interlocutores. Todas as
Metafungbes acontecem simultaneamente no texto, dentro de um Contexto de

Situacéo e Contexto de Cultura:
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Figura 3. Texto em contexto. Fonte: Butt at al, apud Souza, 2006, p. 37

Como podemos observar na figura acima, o Contexto de Cultura é mais
amplo por abranger todas as possibilidades de significagdo dentro de uma cultura
em particular. O contexto de Situagcdo restringe as possibilidades de significacao
para atender a uma determinada situacdo. Ambos contextos determinam a

composicao textual.

1.2.2 Metafuncao Experiencial

Conforme Halliday (1994), os falantes/escritores, ao usarem a lingua,
apropriam-se de um complexo de significados — Ideacionais, Interpessoais e
Textuais — que sdo ativados simultaneamente no momento da enunciacdo. A
Metafuncdo Ideacional realiza a oracdo como representacdo da pratica social. O
enfoque é na lingua enquanto ferramenta para traduzir a nossa percepcao sobre o
gue nos cerca e sentimos. Constitui de dois tipos: a experiencial (oracéo) e a logica
(complexo oracional). A Metafuncdo experiencial sera abordada com mais detalhes
na secdo Sistema de Transitividade, pois servira como aparato metodoldgico para
analise do corpus neste trabalho.

A Metafuncéo Interpessoal esta ligada a variavel ‘relagbes’ do contexto de
situacdo. Aqui sdo analisados os papéis sociais envolvidos na pratica social. Os

sistemas gramaticais examinados sao o Modo e a Modalidade.
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O discurso materializa-se de forma organizada em texto. Trata-se da
Metafuncéo Textual, cujos sistemas gramaticais analisados sdo o Tema e Rema.
Essa Metafuncdo organiza as outras duas Metafuncdes, pois ao organizar o texto, o
falante/escritor opta por estruturas lexicais condizentes aos significados que da para
si, para o0 mundo e para sua relacdo com seu interlocutor. Como o foco desta
pesquisa € o estudo das representacdes dos atores sociais nas DCNEM, apresento

a seguir os componentes do Sistema de Transitividade.

1.2.2.1 Sistema de Transitividade

A Metafuncéo Ideacional realiza os significados da experiéncia, por meio dos
guais a lingua representa 0 mundo tanto exterior quanto interior, ou seja, lida com a
representacdo de eventos, acles, objetos (experiéncia do mundo fisico) e de
sentimentos, valores, crencas (experiéncia interior). A lingua expressa o que
percebemos sobre o que acontece no mundo, 0 que se apresenta no mundo
exterior: “as coisas acontecem, e as pessoas, ou outros agentes, fazem coisas, ou
as fazem acontecer” (HALLIDAY, 1994, p. 106). E o que acontece no mundo exterior
nés refletimos, gravamos e revelamos na lingua nossas impressées sobre o que
acontece dentro de n6s mesmos. De acordo com essa Metafuncédo, a lingua é usada
para representar padrbes de experiéncia, pois “as linguas capacitam o ser humano a
construir um quadro mental da realidade, para que ele entenda o que acontece ao
seu redor e no seu interior” (HALLIDAY, 1994, p. 106) A representagéo deste quadro
mental é analisada na oracao através do Sistema Gramatical Transitividade. Para
Cunha & Souza (2007, p. 53), a Transitividade &

entendida como a categoria gramatical relacionada a metafuncéo ideacional
da LSF, que se refere a representacdo das ideias, da experiéncia humana
(HEBERLE, 1999), isto €, experiéncias do mundo real, inclusive do interior
de nossa consciéncia. Isso porque a experiéncia humana é geralmente
entendida como um fluxo de eventos ou acontecimentos, atos ligados a agir,
dizer, sentir, ser e ter, sendo a transitividade a responsavel pela
materializagdo desse conjunto de atividades através dos tipos de processos
(verbos), com cada tipo modelando uma fatia da realidade.
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A Transitividade manifesta-se através de trés aspectos observaveis em uma
oragcao: 0S processos, 0S participantes e as circunstancias. Os processos Sao
realizados por grupos verbais categorizados conforme o conteddo semantico. Os
participantes, em geral grupos nominais, S4o 0s que respondem as perguntas: quem
faz 0 que para quem? Segundo Eggins (1994), a configuragdo dos participantes
depende da escolha do processo realizado na oragdo. Diferentes processos
envolvem diferentes configuracbes de participantes. As Circunstancias sdo o0s
grupos adverbiais que definem aspectos sobre quando, onde e como ocorreu o

processo.

Tipo de elemento Tipicamente realizado por:

(i) processo Grupo verbal
(i) participante Grupo nominal

(iii) circunstancia  Grupo adverbial ou sintagma preposicional

Quadro 5 — Elementos do Sistema de Transitividade e sua representagéo
Fonte: Halliday, 1994, p. 109

Para melhor visualizacdo, apresentamos os exemplos? abaixo:

(288)A e clara no seu Artigo 129.

Constituicéao de

1937

Participante Processo Participante Circunstancia

(grupo nominal) (grupo verbal) (grupo nominal) | (grupo adverbial)

(21)A este conselho | cabe tomar decisdes sobre a matéria.

Participante Processo Participante Circunstancia

(grupo nominal) (grupo verbal) (grupo nominal) | (sintagma
preposicional)

2 Os exemplos apresentados nesta dissertacdo foram extraidos, sempre que possivel, do corpus. A
numeracgao entre parénteses () refere-se ao nimero da linha para localizacdo no corpus em anexo.
Quando necessario, sentencas ficticias, elaboradas por mim, ilustrardo os pontos tedéricos. Nesse
caso, virdo acompanhadas por um asterisco (*)
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Ha trés processos centrais no Sistema de Transitividade: os materiais, 0s
mentais e os relacionais. Processos materiais sdo reconhecidos como processos do
fazer. Representam as ac¢des realizadas no mundo fisico como dancar, correr, etc.
Sua carga semantica esta relacionada a uma acao que foi realizada. Os processos
mentais lidam com o mundo do sentir. Neles est4d expresso o que sentimos ou
pensamos. Para realizacao deste processo € necessario um participante consciente,
humano. Os processos relacionais sdo processos do ser, relacionam duas

entidades, caracterizando-as ou identificando. Exemplificando:

(334) O momento que vive a educacédo brasileira nunca foi
tdo propicio para pensar a situacdo de nossa juventude numa

perspectiva mais ampla do que a de um destino dual.

Processo Material: vive
Processo Relacional: foi

Processo Mental: pensar

Entre esses trés processos principais existem 0s processos secundarios: o
comportamental, verbal e o existencial. Os processos comportamentais estdo entre
0S mentais e os materiais (HALLIDAY, 1994, p. 139). Envolvem tanto os
comportamentos fisiolégicos quanto os psicologicos. HA necessidade de um
participante humano, ou figura animada ou personificada. Sao processos do dizer 0s
processos verbais, ndo havendo necessidade de um participante humano. Englobam
verbos como dizer, relatar, perguntar, entre outros. Por fim, temos 0s processos
existenciais com 0 verbo existir como seu principal representante. Trata do que

existe ou acontece.

(*) Os rapazes suspiraram.

(274) Cury afirma, sobre esse nivel de ensino (...)

(215) Finalmente, como mostra 0 mencionado estudo, a onda de
adolescente acontece num momento de escassas oportunidades de

trabalho ...
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Processo Comportamental: suspiraram
Processo Verbal: afirma

Processo Existencial: acontece

Desdobraremos um pouco mais sobre cada processo, haja vista que neste
trabalho utilizamos a Metafuncdo Ideacional como categoria para analise da
representacdo dos atores sociais nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio. A figura abaixo ilustra os tipos de processos do Sistema de
Transividade:

R
eIac’.OnaI

:s‘»
.@& Terum | Teruma
& atributo | 'dentidade
Existir @‘\é
Mundo das 9\‘(\ %
o rola(;ées ‘;‘
(serocﬂeacde;) abstratas Dizer oy
;
Q \)6“ Mundo
-~ at- ™ fisico Pensar
o Mundo da ~
® consciéncia o
- “
- Fazer (para) Sentir ! o
Q’ Agir % ) 0
o Ver s
ol

Comportamental

Figura 4 : A gramatica da experiéncia (Traducéo livre de Halliday, 1994, p.108)

1.2.2.1.1 Oracgdes Materiais

Os processos materiais sédo processos do fazer, verbos que executam algo,

acOes reais e tangiveis (EGGINS, 2002, p. 338). Respondem as questbes: “quem
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fez o qué?” ou “o que aconteceu?”. Ha sempre a presenga de pelo menos um
participante, chamado Ator, responsavel pela mudanc¢a ocorrida pelo processo: um
Ator age/acontece e modifica a situacdo inicial da sentenca com o resultado da

acao. Este participante pode ocupar o lugar de sujeito ou agente da passiva:

Sistema Transitividade — Participante Ator

(367) ALDB estabelece suas finalidades
Participante Ator Processo Material Participante: Meta
(343) O marco deste | esta dado pela LDB.

momento histdrico

Participante: Extensdo | Processo Material Participante Ator

Estes processos podem ser representados por oracfes intransitivas ou

transitivas:

Sistema de Transitividade — Oracé&o Intransitiva

(137) Essa | esta mudando.

situacao

Participante: Ator | Processo Material

Sistema de Transitividade — Orac¢do Transitiva

(46) a Uniao deveria tracar valores universais

Participante: Ator | Processo Material | Participante: Meta

No primeiro caso a acao recai sobre o proprio Ator, respondendo as questdes
‘0 que fez x?’ ‘0 que aconteceu a x?’. Quando transitiva, pode responder a questao
‘que fez Y a Z?’ Ha dois participantes: ‘que fez a Unido aos valores universais?’
Participantes: Unido e valores universais. Quando o Ator age atingindo um alvo, este
novo participante € denominado Meta. A Meta é um participante que é afetado pelo

processo, sofre ou suporta o processo (HALLIDAY, 1994, p. 110). A Meta envolve o
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conceito de transitividade, € o elemento para o qual o processo € estendido. A

transitividade distingue quem faz (o Ator) do que é feito (a Meta).

O Ator é um participante obrigatério, a Meta € opcional. Conforme Eggins

(2002, p. 340), os processos em que ha apenas um participante € denominado

médios (intransitivos) e aqueles que possuem mais de um participante,

denominamos de efetivos (transitivos).

Ha possibilidade de ocorréncia de trés participantes: ‘que fez Y a Z para/por
X? (EGGINS, 2002, p. 340). Este novo participante é o Beneficiario:

Sistema de Transitividade — trés participantes

(7 Essa|a lei maior da | atribui a Unido.
incumbéncia educacéao

que

Meta Ator Pr. Material | Beneficiario

O participante Beneficiario € aquele a quem ou para quem O Processo €

dirigido. Pode ser classificado como Recebedor ou Cliente. O Recebedor é o

participante que recebe um bem e o Cliente, 0 que recebe um servigo:

Sistema de Transitividade — Participante Beneficiario
(*) Eu entreguei os livros para a bibliotecéaria.
Ator Pr. Material Meta Beneficiario: Recebedor
(*)O rapaz | preparou o café da |paraa moca.

manha
Ator Pr. Material Meta Beneficiario: Cliente

O Beneficiario pode ou néo ser introduzido por uma preposicao, em geral para

ou a. O uso de preposicdo estéa condicionado a posi¢cdo que o Beneficiario ira ocupar

na oracao:
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Sistema de Transitividade — Participante Beneficiario
(*) Eu entreguel os livros para a bibliotecaria.
Ator Pr. Material Meta Beneficiario: Recebedor
(*) Eu Ihe entreguei os livros.
Ator Beneficiario: | Pr. Material | Meta

Recebedor

Outro possivel participante no processo material € o Escopo. O Escopo € um
participante que nao é afetado pelo processo. Ele existe independente da acdo a
que esta relacionada, mas “indica o dominio em que ocorre 0 processo” ou
‘expressa o0 proprio processo em termos gerais” (HALLIDAY, 1994, p. 146).
Podemos entender semanticamente o Escopo por dois prismas (Ibid., p. 146-147):

(i) uma entidade cuja existéncia independe do processo, mas indica o dominio

€m que O processo ocorre:

Sistema de Transitividade — Participante Escopo

(135) Os que chegam ao Ensino Médio.
Participante: Pr. Material Participante: Escopo
Ator

(i) pode néo representar uma entidade com existéncia independente do
processo e sim outro nome para 0 préprio processo ou acompanhar verbos

lexicalmente vazios

Sistema de Transitividade — Participante Escopo

(*) Joéo cantou uma cangéo
Participante: Pr. Material Participante: Escopo
Ator
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(*) Jodo tomou

banho

Participante: Pr. Material
Ator

Participante: Escopo

O participante Escopo uma cancdo € um prolongamento do processo cantar,

e banho preenche o processo, lexicalmente vazio, tomar.

Ha dois tipos de Escopo: o Escopo como entidade e o Escopo como alcance

do processo:

Sistema de Transitividade — Participante Escopo

(*) Jodo tocou piano

Participante: Pr. Material Participante: Escopo entidade
Ator

(*) Jodo fez o trabalho

Participante: Pr. Material Participante: Escopo processo
Ator

Conforme Halliday (1994, p. 147), os ‘processos de Escopo’ podem se dividir

nos seguintes tipos:

Geral

Eles jogaram o jogo

Especifico: quantidade
Especifico: classe

Especifico: qualidade

Eles jogaram cinco jogos
Eles jogaram ténis

Eles jogaram um bom jogo

Quadro 6 — Tipos de processos com Escopo
Fonte: Halliday, 1994, p. 147 (traducéo livre)

Normalmente, o Escopo ocorre com oragdes intransitivas, sem a Meta.

Halliday (1994, p.148) esclarece que “semanticamente, o elemento Escopo néo é,

em nenhum sentido Obvio, um participante do processo, mas gramaticalmente é
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tratado como se o fosse”. Quando ndo € uma entidade que indica o dominio do
processo, pode ser considerado um refinamento do processo em si. Nem sempre é
facil diferenciar entre a Meta e o Escopo, no entanto, podemos ressaltar a diferenca
entre ambos como sendo aquela uma entidade afetada pelo processo, enquanto
este néo.

Os processos materiais podem ser classificados como criativos ou
transformativos. Nos processos materiais criativos, o Ator ou a Meta séo trazidos a
existéncia através do processo. Sdo entidades que ndo preexistem ao processo,
como em construir uma casa. A Meta casa foi trazida a existéncia pelo processo
material construir. O resultado do processo € o préprio participante, ndo ha outra
entidade gque represente o resultado na oracdo. Processos materiais criativos podem

ocorrer com oracdes transitivas ou intransitivas:

Processos Materiais Criativos—Oracdes Intransitivas e Transitivas
(*) O gelo se formou

Participante | Processo Material

Ator Criativo — Or. Intransitiva

(*) Ela Escreveu uma carta

Participante | Processo Material

Ator Criativo — Or. Transitiva

Os principais verbos que representam 0s processos materiais criativos sao:
emergir, surgir, formar, construir, escrever, compor, desenhar, pintar, cozinhar, fazer,
criar, produzir, entre outros. Com o verbo ‘fazer’, quando usado como criativo, o
produto sdo entidades como um livro, um jogo, um filme. Por exemplo: Eu fiz um
bolo (HALLIDAY; MATTHIESSEM, 2004). Podemos também incluir nas oracoes
criativas aquelas que representam fases de criagdo, como “Quando comecei minha
primeira novela” (lbid., p. 185).

Nos processos materiais transformativos, ha um Ator ou Meta, preexistente ao
processo, que serdo transformados no desenrolar do processo. Com as oragdes
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intransitivas, formulamos as seguintes perguntas: ‘O que aconteceu a ele?’, ‘O que

ele fez?’ Ou ‘o que poderia ter acontecido com ele?’

Processo Material Transformativo — Oragdes Intransitivas

(*) O gelo derreteu. O que aconteceu a ele?

Ator Pr. M.Transformativo

(*) Ele fugiu. O que ele fez?

Ator Pr.M.Transformativo

(*) Ele poderia ter caido. O que poderia ter acontecido
com ele?

Ator Pr. M. Transformativo

Em O gelo derreteu e Ele fugiu ha a ocorréncia do processo material
transformativo, pois tanto o gelo como Ele ja existiam antes do processo.

Nas oracg0es transitivas, a Meta € transformada no desenrolar do processo e
responde a pergunta: o que aconteceu a meta? O que foi feito para...? O que foi feito

com...?

Processo Material Transformativo — Oragdes Transitivas

(*)O rapaz lavou a roupa.
(*) Eles perseguiram- na
Ator Pr. M. Transformativo | Meta

A Meta, com 0s processos materiais transformativos, em oracdes transitivas,
ja existia e foi, de alguma forma, transformada no decorrer do processo. Para
Halliday e Matthiessen (2004, p. 186), podemos considerar processos materiais
transformativos os casos em que a Meta se mantéem em sua fase inicial como
“‘Mantenha a caneta na vertical”.

As transformativas aceitam um atributo para a Meta, como “Ela pintou a casa

de vermelho, em que vermelho serve como atributo, especificando o estado
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resultante da Meta” (Ibid., p. 186). O resultado pode ser inerente ao processo, CoOmo
em frases com os verbos fechar, ligar, cortar, apagar, jogar fora.

Os processos materiais transformativos ocorrem com mais abundancia em
relacdo aos criativos e seu resultado € uma elaboracdo, extensdo ou um
realce/reforgo do Ator ou da Meta. Na elaboragéo, a Meta ou o Ator sera reelaborado
através do processo. Pode ocorrer uma transformacao, por exemplo, na composicéo
ou na dimensdo de uma Meta: O rapaz rachou a madeira (a composi¢cdo da Meta
madeira foi transformada -reelaborada); Eles ampliaram a sala de estar ( a dimensao
da Meta sala de estar foi transformada - reelaborada). Na extensdo, o processo
material transformativo modifica a Meta ou Ator estendendo-os para uma nova
posse ou uma nova companhia, resultante do processo. Em Ele entregou o dinheiro
a ela, a Meta o dinheiro foi transformada pelo processo material, sendo estendida;
passou a ser posse do Beneficiario ela; em Ele juntou as cartas, a Meta cartas foi
transformada pelo processo material transformativo juntar que resultou numa
extensdo - as cartas passaram de isoladas para estarem em companhia uma das
outras — juntas. O realce/refor¢co ocorre quando o processo material transformativo é
realcado, reforgado, valorizado, aprimorado. Podemos realcar a maneira em que foi
realizada a acdo. Em Ele deslizou pela pista, € realcado a acdo do Ator Ele, poderia
se optar por simplesmente dizer que Ele passou pela pista. O processo material

deslizar realca a acao. Sintetizando:

Processo Material Transformativo

Ator Pr. M Transf Meta Resultado
Ela clareou o cabelo Elaboracéao
Eles doaram uma casa Extenséao

Ele derrubou a cadeira realce/reforgo

Em todos os casos citados acima, o participante Meta tem existéncia antes do
inicio do processo, 0 que os diferencia dos processos criativos.

Os processos materiais também podem representar acfes ou eventos
abstratos:
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Processo Material Abstrato

O prefeito dissolveu 0 comité

Ator Pr. Mat. abstrato Meta

Levantar 0os processos materiais presentes em um texto nos possibilita
entender como estdo representadas as acles, quem esta agindo, quem esta
recebendo as acfes. Com 0s processos materiais temos representados no discurso
o mundo do fazer, acontecer, seus agentes, quem sdo os afetados pelos processos
e quem se beneficia. Essa analise propicia uma visdo da representacdo do mundo

exterior expressa no texto.

1.2.2.1.2 Oragdes Mentais

Processos mentais constroem o mundo da consciéncia, pertencem ao
dominio da percepcao, da emocéo, da cognicdo e do desejo; por iSso requerem um
participante consciente, ou seja, um participante com traco (+) humano, podendo ser
uma entidade personificada ou humana. Enquanto os processos materiais modificam
a realidade, os processos mentais modificam a percepcdo desta realidade. Os
participantes deste processo sao chamados Experienciador — aguele que percebe o
mundo — e o Fenébmeno — aquilo que é percebido sobre 0 mundo (HALLIDAY, 1994,
2004). O Experienciador pode ser realizado por pessoa humana, instituicdo ou grupo
de pessoas, objetos ou seres inanimados personificados, ou seja, metaforicamente

dotados de consciéncia. Em todo caso, é um participante com o traco [+] humano:

Processos Mentais

(336) A nacéo anseia por superar privilégios.

Experienciador | Processo Mental Fenbmeno

48



Halliday & Matthiessen (2004, p. 198-199) apresentam quatro subtipos do
processo mental:

(i) perceptivos — envolvem os cinco sentidos como os verbos sentir, ver, ouvir,
notar.

(i) emotivos — envolvem a emocgéo, como gostar, temer, apreciar, odiar.

(iii) cognitivos — envolvem aspectos da cogni¢do, trazem os fenémenos a
consciéncia do Experienciador, como pensar, saber, entender.

(iv) desiderativo - representado por verbos como querer, desejar, decidir,
determinar, recusar.

Thompson (2004, p. 94) apresenta 0 seguinte quadro para exemplificacdo dos

subtipos do processo mental:

Ela odiava a ideia de deixa-lo sozinho.

Eu gosto mais de Operas.

Eu aprecio o fato de vocé se manter
quieto.

Experienciador Pr. Mental emotivo Fendmeno.

Vocé *pode imaginar sua reacao.

Ninguém iria escolher tal cor.

Ela nunca descobriu 0 endereco exato.

Experienciador Pr. Mental cognitivo Fendmeno

Ele nado podia ver nada.

Ele ouviu um som fraco.

Cordélia sentiu sua face queimar.

Experienciador Pr. Mental perceptivo Fendmeno

Eu nao quero nenhum problema.

3 ~ ~ . . . ~
Elementos como pode, nunca, ndo sdo interpessoais, pertencentes ao Sistema de Modo e Modalidade, razao
pela qual ndo serdo classificados no Sistema de Transitividade.
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Vocé pode almejar um cigarro.

Experienciador Pr. Mental desiderativo  Fendémeno

Quadro 7 — Tipos de processos mentais Fonte: THOMPSON, 2004, p. 94

De acordo com Halliday e Mathiessen (2004, p. 201), podemos estabelecer
alguns critérios que nos possibilitam diferenciar os processos materiais dos mentais.
Nem sempre, o fato de o processo material representar o mundo exterior e 0
processo mental, o interior, € o suficiente para constatacdo da ténue diviséria de
significados entre ambos. Os autores discorrem sobre cinco diferencas entre os

processos materiais e mentais:

Material Mental
Participante: central | Ator: [+/-] consciente Experienciador: [+]
consciente
Participante: Meta: coisas Fendmeno: coisas,
secundério Extensao: coisas — tipicamente | macro-coisas (atos) ou
de lugares metafendmeno (fatos)
ou eventos
Capacidade para Pode projetar ideias
projecéo
Tempo verbal Gerundio Presente simples
Substituicao Substituicdo do verbo fazer

Quadro 8 — Propriedades diferenciadoras dos processos materiais e mentais
Fonte: HALLIDAY e MATHIESSEN, 2004, p. 201

E critério indispensavel para os processos mentais que o participante central,
no caso o Experienciador, aquele que sente, pensa, percebe, deseja, seja humano
ou uma entidade personificada, dotada de consciéncia. “O participante que esta
engajado num processo mental € aquele que é referido pronominalmente por he ou
she e nédo it” (HALLIDAY, 1994, p. 114). Nos processos materiais, 0 traco [+]

consciente ou [-] consciente ndo € considerado (lbid., p. 115). O numero de
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possibilidades para o participante principal € mais restrita nos processos mentais.

Ter um participante consciente ndo € uma propriedade obrigatéria nos processos

materiais:

Processos mentais

() Ela

gostou

do livro.

Experienciador

[+] consciente

Processo mental Fenémeno

Processos materiais

(*) A sopa

esfriou.

Ator

[-] consciente

Processo Material

O processo material pode ter apenas um participante, ja nos processos

mentais, ha necessariamente pelo menos dois participantes. Quando ocorre um

segundo participante nos processos materiais, este é chamado de Meta ou Escopo e

pode ser uma entidade (pessoa, criatura, objeto, instituicdo, ou abstragédo) ou algum

processo (acéo, evento, qualidade, estado, relacdo). Qualquer um desses elementos

também pode ser objeto da consciéncia num processo mental (HALLIDAY, 1994, p.

115), mas, nos processos mentais, o segundo participante, Fenbmeno, € menos
restrito (THOMPSON, 2004, p. 93). Além de objetos, instituicbes, eventos, o

Fenbmeno também pode ser um ato ou um fato.

O ato aparece nos processos

mentais perceptivos e realiza-se através de uma oracdo nao finita que funciona
como nome (EGGINS, 2002, p. 358):

Processo mental — Fendbmeno ato

Ele

sentiu

o pernilongo me picando

Experienciador

Processo Mental

Perceptivo

Fenbmeno ato
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Halliday e Matthiessen (2004, p. 204) denominam o Fenbmeno ato de
macrofenébmeno. Este tipo de Fendbmeno ocorre exclusivamente com 0S processos
mentais perceptivos: “o ato € ouvido, provado ou percebido de alguma forma, mas
ndo € normalmente pensado, sentido emocionalmente ou desejado (lbid., p. 204).
Ao Fenbmeno fato, Halliday e Matthiesen (2004, p. 204), chamam de
metafendmeno. E um tipo de constru¢do que ocorre com 0S processos mentais, ndo
sendo possivel sua realizagcdo com 0s processos materiais. O Fendémeno fato pode
ser sentido, visto ou pensado, porém ndo age, ndo faz nada (HALLIDAY, 1994), esta
€ a razdo de ndo o0 encontrarmos NoOs processos materiais. No portugués, a
construcéo o fato de que marca o Fendmeno fato; caso esta expressao nao esteja

presente, podemos considera-la subentendida:

Processo mental — fen6meno fato

(*) O pai percebeu gue estava errado.

(*) O pai percebeu o fato de que estava errado.
Experienciador | Processo Mental Fendmeno fato

Os processos mentais aceitam como participante Fendmeno o discurso
relatado ao qual Halliday e Matthiessen (2004, p. 206) chamaram de oracédo ideia
(Idea clause). O Fenébmeno €, neste caso, uma oracao que representa, projeta o que
foi pensado, sentido, desejado. O contedudo da consciéncia é relatado em uma
oracdo que funciona como participante Fendémeno do processo mental, exceto dos
perceptivos. Esta capacidade de projetar o mundo da consciéncia em outra oracao
diferencia o processo mental tanto do material como dos relacionais (HALLIDAY,
MATTHIESSEN, 2004, p. 206):

Processo Mental — Fendmeno — oracao projetadal/relatada

(128) Mas espera-se gue sejam infinitas enquanto
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durem.

Processo Mental

Fendbmeno: oracdo projetada

A oracdo projetada no processo mental pode ser dependente ou
independente da oracéo principal (EGGINS, 2002, p. 364):

Processo Mental — Fendmeno — oragéo projetada dependente

(*) Ele

imaginava

como seria sua vida

Experienciador

Processo Mental

Fenbmeno: oracdo projetada

Processo mental — Fendmeno — oragéo projetada independente

() Ele

imaginava:

como sera minha vida?

Experienciador

Processo Mental

Fendmeno: oracao projetada

O tempo verbal também é um trago distintivo entre 0s processos materiais e

mentais. O tempo verbal ndo-marcado® para os processos mentais é presente

simples e para 0s processos materiais é o presente continuo. Assim, temos:

Tempo Presente Presente Continuo
Processo
Material (marcado) (ndo-marcado)
Eles constroem a casa (para | Eles estdo construindo a casa.
0s empregados).
Mental (n&o-marcado) (marcado)

* Tempo verbal ndo-marcado é aquele que ocorre com maior frequéncia, naturalmente na lingua. Esta
diferenciacdo do tempo marcado e nao-marcado para 0S processos materiais e mentais aplica-se
mais a lingua inglesa do que a lingua portuguesa, visto que, para o portugués a construgcéo “Eu estou
conhecendo a cidade” ndo pode ser considerada como marcada em relagdo ao tempo verbal.
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Eu conheco a cidade. Eu estou conhecendo a cidade

(pela primeira vez)

Quadro 9 — Tempo verbal — Processos materiais e processos mentais
Fonte: HALLIDAY, 1994, p. 116.

Nos processos materiais, algo esta acontecendo ou sendo feito. Isso
possibilita testa-los como o verbo fazer (HALLIDAY e MATTHIESSEN, 2004, p. 207).
Assim podemos ter:

O que ele fez? — Ele construiu a casa (Processo Material)

Porém, néo seria tdo natural em:

O que ele fez? — Ele gostou da cidade (Processo Mental)

Embora nédo conste no quadro® elaborado por Halliday e Matthiessen (2004, p.
201) sobre as diferencas entre 0os processos materiais e mentais, Halliday (1994)
aponta para a reversibilidade dos processos mentais como uma caracteristica
distintiva entre estes e o0s materiais. Consoante Halliday (1994, p. 116), os
processos mentais podem ser expressos, em geral, em duas vias: Eu gostei do
presente, O presente me agradou. Ha uma bidirecionalidade com oracdes que
Halliday chamou como like e please, gostar e aprazer, respectivamente. Esta
bidirecionalidade permite que tanto o Experienciador quanto o Fendmeno ocupem a

posicdo de sujeito na voz ativa:

Tipo like (gostar) Tipo please (aprazer)
Eu gostei disto. Isto me agrada.

Eu receio isto. Isto me assusta.

Eu esqueci isto. Isto me escapa.

Eu n&o entendi isto. Isto me confundiu.

Eu admiro isto. Isto me impressiona.
Eu acredito nisto. Isto me convence.

Quadro 10 — Bidirecionalidade dos Processos Mentais. Adaptado de Halliday, 1994, p. 117

® Ver guadro 8 — Propriedades diferenciadoras dos processos materiais e mentais, p. 31 desta
dissertacéo.
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Veja que ndo € um caso de voz passiva. Fendmeno e Experienciador podem
ocupar o papel de sujeito, mesmo na voz ativa. Com 0s processos materiais, ndo ha
esta bidirecionalidade, e os participantes podem ambos ocupar o lugar do sujeito,

porém, com a alternancia entre voz ativa e passiva:

Processos Materiais — participantes na posi¢cao do sujeito

(*) Ele vendeu a casa.

Sujeito — participante Ator | Processo Material Participante Meta
Voz ativa

(*) A casa foi vendida por ele

Sujeito — participante Meta | Processo Material Participante Ator
Voz passiva

Processos Mentais — participantes na posi¢cao do sujeito

(*) Ela gostou do presente.

Sujeito -  participante | Processo Mental Participante Fenbmeno

Experienciador

Voz ativa

(*) O presente agradou a ela.

Sujeito —  participante | Processo Mental Participante
fendbmeno Experienciador
Voz ativa

A andlise dos processos mentais é valiosa, pois nos revela o mundo através
da percepcdo do Experienciador. Indica o conteido da consciéncia que pode ser
projetado neste processo. Assim, na analise dos processos mentais, entramos em
contato com percepcbes, desejos, emocdes, aspectos cognitivos, que s&o

representados nos textos através dos processos mentais e seus participantes.

1.2.2.1.3 Oracgdes Relacionais
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Os processos relacionais sao o0s processos do ser e do ter. Sao
representados principalmente pelo verbo ser. Podem também ocorrer com os verbos
estar, parecer, permanecer, etc. Servem para caracterizar, ligando um participante
Portador (quem sera caracterizado) a outro chamado Atributo (caracteristica do
Portador), ou podem identificar, neste caso, ligando um participante ldentificado a
um elemento que o identifica — Identificador. Ocorre, assim, uma primeira divisédo
para 0s processos relacionais: os atributivos e os identificativos. Para os atributivos,
a relacao é “a é atributo de x” e para os identificativos, “a é a identidade de x’
(HALLIDAY, 1994, p. 119)

Processos Relacionais Atributivos

(100) Elas nao sdo uniformes.
Participante: Processo Relacional | Participante: Atributo
Portador Atributivo

Processos Relacionais ldentificativos

(47) Diretriz € a linha de orientagéo.
Participante: Processo Relacional | Participante: Identificador
Identificado Identificativo

A relacdo estabelecida entre os participantes no processo relacional podem
ser subdividas em (HALLIDAY, 1994, p. 119):
(1) Intensiva ‘x é a’ Ex.: A diretriz € mais perene (30)
(2) Circunstancial ‘x esta em a’ ( onde estd em pode se estender para estar
em, estar sobre, estar com, etc.) Ex.: Metade ainda esta
no Ensino Fundamental.(226)
(3) Possessivo ‘x tem a Ex.. Os cursos do ensino médio terdo

equivaléncia legal. (407)

Essas relacbes podem estar presentes tanto nos processos relacionais

atributivos como nos identificativos:
56



Tipo Atributivo Identificativo

Intensivo Ela érica Ela é a professora de Inglés.
Circunstancial O carro esta na esquina. Meu carro é aquele na esquina.
Possessivo Ela tem dinheiro. O dinheiro é do seu pai.

Quadro 11 — Tipos de Processos Relacionais
Adaptado de Halliday, 1994, p. 119.

Nos processos relacionais atributivos, estamos caracterizando algo,
atribuindo-lhe uma qualidade, ja nos processos relacionais identificativos, ndo se
trata de uma caracteristica que alguém atribui a algo/alguém e sim a identidade
deste algo/alguém, o que nos faz conhecé-lo, identifica-lo, diferencia-lo dos demais.
N&o é um valor pessoal, como no Atributo, no qual se pode caracterizar algo como
bom ou ruim, conforme uma visdo em particular. Ha alguns aspectos gramaticais
gue nos ajudam a diferenciar os processos atributivos dos identificativos. O principal,
segundo Thompson (2004, p. 99), é a reversibilidade. Os processos identificativos

sdo reversiveis e os atributivos nao:

Reversibilidade dos Processos Relacionais

Processos Relacionais Atributivos Processos Relacionais Identificativos
O rapaz é rico. Esta é a professora.

Rico é o rapaz (ndo usual) A professora é esta. (usual)

Aquele livro parece pesado. Minha bagagem é a mala marrom.

7

Pesado parece aquele livro (ndo usual) [A mala marrom é minha bagagem.

(usual)

A reversibilidade dos processos relacionais identificativos nos permite
estabelecer duas formas de identificagdo. Podemos identificar alguém ou algo,
dando-lhe um Valor ou uma Caracteristica (HALLIDAY, 1994, p.124). Na oracéo
‘Leila é a diretora da escola’, estou identificando Leila por um Valor (diretora da

escola). Ja em ‘O mal do século é a falta de tempo’, estou identificando o mal do
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século por uma Caracteristica (a falta de tempo). A relacéo entre estas entidades é:

‘Caracteristica representa o Valor’ e ‘o Valor é representado pela Caracteristica’:

Processos Relacionais ldentificativos — Caracteristica e Valor

(271) A origem | é O fator mais forte na determinacao

social (representa) de quais tém acesso a educacao
média (...)

Identificado Processo Relacional | Identificador

Caracteristica Identificativo Valor

(* O mal do|é a falta de tempo.

século (é representado pela)

Identificado Processo Relacional | Caracteristica

Valor Identificativo

O levantamento dos processos relacionais em um texto possibilita uma
analise sobre as identidades envolvidas, sobre a avaliacdo, caracterizacdo que

damos as pessoas, aos eventos, as coisas.

1.2.2.1.4 Oragdes Verbais

Processos verbais sdo o0s processos do dizer. Estdo relacionados a
transferéncia de mensagens através da linguagem. Seus participantes principais sao
o Dizente — aquele que pratica o processo — e a Verbiagem — aquilo que foi dito
(Halliday, 1994, p. 140). O participante Dizente ndo precisa ser necessariamente
humano, pode ser representado por entidade com traco [-] humano. A Verbiagem é
realizada por um grupo nominal. Quando, no lugar da Verbiagem, houver outra

oracao, tem-se uma Citacao (discurso direto) ou Relato (discurso indireto).
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Oracdes Verbais

(72)

legislacgéo (...)

a

Constituicao e a

permanecem

reafirmando

gue é preciso garantir uma base

comum nacional de formagao.

Dizente Processo verbal Relato (oracdo projetada)
O aluno descreveu sua familia.
Dizente Processo verbal Verbiagem — grupo nominal

Os processos verbais admitem outros dois participantes (HALLIDAY, 1994, p.

141):;

e O Receptor — a quem o processo verbal é dirigido, o destinatario da fala.

¢ O Alvo — objeto da fala, o foco do processo verbal.

Participantes dos Processos Verbais

(*) Os noticiarios

relataram

como ocorreu o assalto.

Dizente Processo verbal Verbiagem — o que foi dito
(*) Eu perguntei a Helena.

Dizente Processo verbal Receptor — a quem é dito
(*) Ela criticou o0 técnico.

Dizente Processo verbal Alvo — de quem se fala

Uma importante caracteristica dos

processos verbais é a capacidade de

projetar o que foi dito em outra oracdo. Assim, ha uma oragdo projetante, que

contém o processo verbal, e uma oracado projetada, que pode conter qualquer outro

tipo de processo. As oracgdes projetadas podem aparecer como citagao ou relato:

Processo Verbal — oragdes projetadas

(*) Ele

disse

que iria sair

Dizente

Processo Verbal

Relato (discurso indireto)
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(*) Ele disse: vou sair.

Dizente Processo Verbal Citacao (discurso direto)

Os processos verbais podem ser analisados pelo seu poder interdiscursivo.
Ao projetar um discurso de outrem, o dizente pode omitir, reformular discursos e

assim manipular informacdes.

1.2.2.1.5 Oragbes Comportamentais

Processos comportamentais situam-se entre os mentais e materiais®. N&o
apresentam caracteristicas préprias que os definam (HALLIDAY, 2004, p. 139).
Podemos classificA-los como aqueles que indicam comportamentos humanos de
ordem fisiol6gicas como em Ele tossiu muito, e psicolégicas como em Ela suspirava.
E necesséario um participante consciente ou uma figura personificada. Em geral,
esses processos aparecem com um Unico participante: o Comportante, que executa
0 comportamento. Em alguns casos, podem vir acompanhados de uma Extenséo

gue recebe o nome de Comportamento:

Processo Comportamental

(*) Ele sorriu.

Comportante Processo Comportamental

(*) Ele deu um suspiro.
Comportante Processo Comportamental | Comportamento

Por estarem entre 0S processos mentais e materiais, partilhando
caracteristicas de ambos, ndo podemos classificar, com exatiddo, verbos como
proprios do processo comportamental, a definicdo vird do contexto. O verbo pensar,
por exemplo, é classificado como processo mental em Estou pensando em sair por

ai; jA em Siléncio! Estou pensando!, é classificado como processo comportamental.

® Ver figura 1.1 — Os tipos de processos.
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Em linhas gerais, conforme Halliday (1994, p. 139), os processos comportamentais

podem indicar:

e Posturas corporais — dancar, cantar, sentar, deitar;

e Processos fisiologicos — espirrar, respirar, dormir, desmaiar, tossir;

e AcOes do dizer representadas por um comportamento — tagarelar,
murmurar;

e Acdes conscientes representadas como comportamento — olhar, sonhar,

preocupar, ouvir.

1.2.2.1.6 Orag0des Existenciais

Processos Existenciais sdo 0s processos do existir. Os principais verbos séo
haver, existir, acontecer. Necessitam de apenas um participante, chamado de
Existente, que pode ser pessoa, objeto, acdo, evento. Em alguns contextos, verbos

como surgir e emergir podem ser considerados como processos existenciais.

Processo Existencial

(471) Ha um forte anseio de incluséao (...)

Processo Existencial Existente

O quadro abaixo resume os tipos de processos e participantes do Sistema de

Transitividade, proposto por Halliday:

Processo Dominio Participantes
Material Fazer Ator — executor
Constréi o mundo Acontecer Meta — afetado
material, do fazer Escopo — nédo afetado
Beneficiario — Recebedor ou Cliente
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Mental
Constroi e projeta

0 mundo interno da

Experiéncia
interna: pensar,

conhecer, gostar,

Experienciador — 0 que sente,
pensa, deseja

Fendmeno — aquilo que foi pensado,

consciéncia perceber conhecido, gostado ou percebido.
Relacional Caracterizar ou Portador — 0 que é descrito
atributivo atribuir qualidade Atributo — a descricao

Constroi relacdes

de descricao

Relacional
identificativo
Constroi relacdes
de identificacéo e

igualdade

Decodificar
sentidos
conhecidos e
codificar novos

sentidos

Identificado — 0 que € para ser
identificado

Identificador — a nova identidade
Caracteristica — forma

Valor — fungéo

Verbal

Constroi o dizer

Representa

experiéncias como

Dizente — executor

Verbiagem — o que foi dito

discurso Receptor — para quem foi dito

Alvo — foco do processo

Comportamental Comportamento Comportante — executor

Constroi a fisiolégico e Comportamento — extensao

consciéncia do psicoldgico

comportamento

Existencial Introduz a Existente

Constroi a existéncia de

existéncia novos participantes

Quadro 12 — Sistema de Transitividade — Tipos de processos

1.2.2.2 Circunstancias

As Circunstancias podem ocorrer com todos os tipos de processos. Trazem
uma informacgéo adicional para a oracdo, respondendo a questdes como Onde?
Como? Quando? Por qué?. As Circunstancias ampliam as informacdes sobre o

62



acontecimento ou a acdo expressa na oragdo. S&o as Circunstancias as
responsaveis por, entre outras coisas, oferecer a localizagdo temporal ou espacial
de um processo, indicar o modo como o processo se realiza, informar a causa do
processo. Halliday e Matthiessen (2004, p. 263-277) apontam para nove tipos de

circunstancias:

(1) Extensdo — adicionam informacgdes sobre a distancia espacial: “corri 5 km”;
sobre a duracdo do processo: “dormiu por duas horas”; sobre frequéncia: “A
Lei indica explicitamente essa desconcentracdo em pelo menos dois
momentos” (65).

(2) Localizacdo — adicionam informacBes sobre o lugar em que ocorre 0
processo: “A preocupacdo constitucional € indicada no Artigo 210 da Carta
Magna” (75); sobre a localizagdo no tempo: “A sustentabilidade do
desenvolvimento, até os anos 70...”(554).

(3) Modo — adicionam informacdes sobre o meio pelo qual o processo acontece:
“Eles vieram de 6nibus”; sobre uma qualidade do processo: “A Lei indica
explicitamente essa desconcentragdo” (65); sobre uma comparacao: “Ele é
forte como um ledo”; sobre uma gradacédo: “No6s quase caimos”.

(4) Causa — adicionam informacdes sobre a razdo pela qual o processo acontece:
“Atrasou-se por causa do transito.”(*); sobre a finalidade para a qual o
processo acontece: “A LDB cria condicfes para a descentralizagcdo” (60);
sobre a entidade por cujo interesse ou para quem o processo € realizado:
“Ela parou de fumar por seus filhos” (*).

(5) Contingéncia — adicionam informacdes sobre uma condicéo para a realizacéo
do processo: “a correcdo do fluxo de alunos desse nivel, se bem
sucedida...” (180); sobre uma concessao ao processo: “Outros tantos dessa
faixa etaria, embora no sistema educacional...” (176); sobre uma auséncia
para a realizacdo do processo: “Na falta de provas, o réu foi absolvido”(*).

(6) Companhia — adicionam informagbes sobre companhia, que pode ser
comitativa: “Ana foi ao cinema com Maria "(*); ou aditiva: “Ana foi ao cinema

assim como Maria”(*).
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(7) Papel — adicionam informagOes sobre forma: “Vim como amigo”(*); sobre

produto: “Foi traduzido em muitas linguas”(*).

(8) Assunto — adicionam informacdes sobre o assunto envolvido no processo:

“Ele se preocupa com sua saude” (*).

(9) Angulo — adicionam informac6es sobre o ponto de vista adotado na orac&o:

“‘Segundo Horta, a interpretacao dos educadores liberais para a expressao

diretrizes...(43)”.

Apesar

de serem elementos considerados adicionais na oracdo, as

circunstancias desempenham um importante papel nos textos. O falante/escritor,

através das Circunstancias, situa seu interlocutor conforme o que deseja que este

apreenda, sugerindo a orientacao que deve ter sobre 0s eventos mencionados.

O quadro abaixo, adaptado de Cunha e Souza (2007, p. 61), sintetiza os tipos

de Circunstancias:

Tipos de Circunstancias

Significacéo

Exemplos

De Extenséo
Duracéo espacial

Duracéo temporal

Constroem
desdobramentos do

processo em espaco ( a

Nadou 4 quilometros.

Caminhou por sete

horas.

Frequéncia distancia no espago no Ele pratica esporte duas
gual o processo ocorre) e | vezes por semana.
tempo (a duragdo no
tempo durante a
realizagéo do processo.

De Causa Constroi a razao pela qual | Ndo fui ao trabalho por

Razéo 0 processo se atualiza. causa da chuva.

Finalidade Estudei para passar no

Para quem o0 processo é vestibular.

realizado

Fiz o bolo para minha

mae.

De Localizagcdo

Constroem a localizacdo

Pedro acordou as sete
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Tempo espacial e temporal na | horas.
Lugar qual o processo se | Mauro caminha na praia.
realiza.
De Assunto Relaciona-se aos | Discutiram sobre politica.
processos verbais e € um
equivalente circunstancial
da verbiagem.
De Modo Constréi a maneira pela | Vim de carro.
Meio qual o processo é | Almocamos
Qualidade atualizado. tranquilamente.
Comparacéo Ele é forte como um ledo.
Gradacao Ele quase acertou.
De Papel Constréi a significacdo de | Vim aqui como amigo.
Forma ser ou tornar-se | Traduzi o texto para o
Produto circunstancialmente. inglés.
De Companhia E uma forma de juntar | Amélia foi ao cinema

participantes do processo

erepresenta 0S
significados de adicéo,
expresso pelas
preposi¢coes “com” ou “e”,

ou de subtracdo expresso

pela preposicao “sem”.

como o namorado.

Joao saiu sem o filho

De Contigéncia
Condicao

Concesséo
Auséncia para

realizacdo do processo

a

Constréi informacdes

sobre a condicéo,
concessdo ou auséncia
do

para a realizacao

processo.

Caso haja vazamento,
chame o encanador.
do

vazamento, ndo chamou

Embora soubesse

0 encanador.
Na

encanador,

de

ele mesmo

falta um

consertou o vazamento.

De Angulo

Constréi o ponto de vista

Segundo especialistas, a
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adotado na oracao. situacdo sera modificada.

Quadro 13. Tipos de Circunstancias. Fonte: CUNHA, SOUZA, 2007, p. 61 (Adaptado)

1.3 A Taxionomia de Theo van Leeuwen

Theo van Leeuwen (1997) prople teoria e metodologia para a andlise de
categorias dos agentes sociais presentes no texto. Sua abordagem parte dos
significados da metafuncdo ideacional — o Sistema de Transitividade — e esboca
diversas estruturas linguisticas responsaveis pela representacdo dos atores sociais
no texto. Essa representacdo tem carater socio-semantico e linguistico. O autor
adverte que a investigacdo sobre 0s agentes sociais (agéncia socioldgica, em suas
palavras) ndo deve ater-se somente a aspectos linguisticos, correndo o risco de se

ignorarem exemplos relevantes de agéncia. De acordo com van Leeuwen:

a agéncia sociolégica nem sempre é realizada pela agéncia linguistica, pelo papel
gramatical do <agente>, e pode também ser realizada de muitos outros modos, por
exemplo, através de pronomes possessivos... ou através de um sintagma preposicional
introduzido por <from>. (VAN LEEUWEN in PEDRO, 1997, p. 169)

Torna-se mais viavel falarmos, entdo, em atores sociais, uma vez que nem

sempre 0s atores sociais representados nos textos estardo no papel de agente.

Representacdo dos Atores Sociais

Eles registraram em nossa empresa uma queda brusca de precos.

Atores sociais: Eles - pronome pessoal (agente)

Nossa — pronome possessivo (ndo-agente)

A taxionomia de van Leeuwen, apresentada na figura 5, tem como categorias
principais a Incluséo e a Exclusédo, destas derivam as demais categorias. Nos textos,
0s atores sociais envolvidos no evento social podem ser incluidos ou excluidos,
conforme os interesses do autor em relagdo ao leitor (van LEEUWEN, 1997, p. 180).

A Exclusdo pode nao ter um interesse persuasivo, ser apenas uma questdao de
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considerar o ator social, entdo suprimido, como algo conhecido do leitor, facilmente
recuperado por inferéncia (Ibid., 1997, p. 180); por outro lado, o apagamento do ator
social, sua exclusdo, pode ser um traco de uma posicao ideoldgica ou relacdo de

poder manifesta no texto.

1.3.1 Exclusao

A Excluséo, para van Leeuwen (1997, 2008), apresenta-se em duas formas,
como Supressdo e como Encobrimento. Na Supressdo, o ator social ndo é
mencionado em nenhum momento do texto. Inferimos sua existéncia pelo
conhecimento que temos sobre o evento social analisado. Por exemplo, na pratica
educacional, entre os atores envolvidos, existem aqueles que fazem parte da
coordenacao pedagdgica. Em determinado texto, estes atores sociais podem nédo
estar representados linguisticamente no texto, mas sabemos que eles fazem parte
do universo dessa pratica social. Nesse caso, ha Supressdo de atores sociais. NO
caso do Encobrimento de atores sociais (colocar em segundo plano, nas palavras de
van Leeuwen, 1997), o ator social pode ser recuperado em alguma parte do texto.
N&o se trata de uma auséncia total do ator social e sim um apagamento em algum
momento do texto. Esse Encobrimento do ator social pode diminuir sua importancia
na representacao social, por coloca-lo em segundo plano, dispenséavel a pratica.

A Supressao pode ser realizada linguisticamente, conforme van Leeuwen

(1997), nos seguintes casos:

a) Apagamento do agente da passiva. Frases como “Os manifestantes foram
presos”, em que o agente foi apagado, revelam a supressao do agente ao
dizer quem foi preso, mas néo por quem.

b) Orac6es infinitivas funcionando como um participante’ gramatical. S&o
oracgdes nao finitas, sem conectivo, no lugar de um participante, como em
“Melhorar a educacao é necessario”, em que melhorar a educacéo (oragao

nao finita) aparece como participante portador. O uso deste tipo de oragao

" Participante aqui é uma categoria gramatical tal qual expressa por Halliday, na LSF.
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torna pouco acessivel o agente responsavel por melhorar, o que pode ter
cunho ideologico.

c) Apagamento do participante Beneficiario. O Beneficiario, seja Recebedor
ou Cliente (ver participantes no item 1.2.2.1.1), ndo aparece no texto.
Como em “As diretrizes indicam a diregdo a seguir’, em que nao aparece 0
ator social que ira receber esta indicacao.

d) Nominalizacdes (substantivos processuais). Oracbes como “as diretrizes
irdo garantir a formagéo basica”, em que o substantivo formacé&o funciona
como nome, mas se refere a uma atividade, formar. Neste caso, o ator
social envolvido na atividade formar é excluido.

e) Adjetivacbes de processo. Os processos podem ser representados por
adjetivos como duvidoso, legitimo, valioso. Podemos questionar: duvidoso
para quem? Quem legitima? Valioso para quem? Nao podemos avaliar
com precisao o ator social envolvido.

f) Voz média — exclusdo de um participante agentivo. Conforme Halliday
(1985), a voz média caracteriza-se por ndo apresentar um traco de
‘agéncia’, como em “A porta abriu”, “O vaso caiu”. Em ambas, poderia ser
incluso um agente para abrir a porta ou deixar o vaso cair®. O processo é

representado como agindo por conta prépria.

N&do podemos determinar com clareza se a supressdo de atores sociais
deveria ser recuperada ou nédo pelo escritor ou pelo leitor (VAN LEEUWEN, 1997).
Conforme alega o autor (lbid.), a supresséo dos atores sociais pode ser um caso de
acreditar que o leitor reconheca com facilidade os atores envolvidos ou pode ter a
intencdo de bloquear 0 acesso a uma informacéo sobre uma prética social. Salienta
van Leeuwen (1997, p. 183) que, nesses casos, a questdo € que a pratica
representada ndo sera “quer examinada quer contestada”.

As estratégias de Supressao dos atores sociais descritas acima podem ser

aplicadas também no caso do Encobrimento, mas neste caso, o ator social aparece

8 Apenas é considerada voz média quando realmente ndo ha um traco de agéncia. Em frases como A
porta foi aberta, ndo se considera uma voz média e sim voz efetiva, o que ocorreu foi um apagamento
do agente da passiva (Halliday, 1985, p.169)
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em algum outro momento do texto. O Encobrimento também pode ser expresso
através de elipses. Atores sociais podem aparecer e serem encobertos em diversos
momentos do texto. Segundo van Leeuwen, a Supressdao e o Encobrimento
“secundarizam os actores sociais em graus diferentes, mas ambos desempenham o
seu papel na reducdo da quantidade de vezes que actores sociais especificos sao

explicitamente referidos” (1997, p. 183).

1.3.2 Inclusdo

Na Inclusdo, os atores sociais sdo reconhecidos e expressos no texto.
Podemos analisar esses atores em trés niveis (VAN LEEUWENN, 1997, 2008):
a) Como ocorreu a forma de ativacao do ator social?
a. Participacéo
b. Circunstancializacao
c. Possessivacao
b) Como os atores sociais sdo organizados?
a. Ativacao
b. Passivacao
c) Os atores sociais sdo incluidos no texto atravées de que formas
linguisticas?
a. Personalizacao

b. Impersonalizagéao

Alguns itens tém suas subdivisbes, comecaremos com a participacdo,

circunstancializacdo e possessivacao

1.3.2.1 Incluséo: participacéo, circunstancializacao e possessivacao

Participacéo, circunstancializacdo e possessivacdo sdo as formas linguisticas
com as quais os atores sociais podem ser inclusos em um texto. Portanto, essa
distincdo estara presente em todas as outras subdivisdes. S&o formas de ativacéo

dos atores sociais. Posso ter um ator social ativado pela partipagdo, como em O
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professor saiu, em que o ator social ativado O professor € expresso pelo participante

ator, ou o ator social passivado pela participacdo como O professor vendeu o livro

ao aluno, em que o ator social aluno é expresso por um participante Beneficiario (ver

ativacao e passivacao).

Chamamos de participacdo, quando o ator social é expresso através de um

dos participantes das categorias gramaticais levantadas por Halliday (1994, 2004).

Assim o ator social pode ser um Ator, Experienciador, Comportante, Dizente,

Existente, Portador, Identificado, Identificador, Receptor, Meta, Beneficiario:

Incluséo por participacao

O professor

dispensou os alunos.

Ator

Processo Material Meta

O professor: ator social expresso pelo participante Ator
Os alunos: ator social expressos pelo participante Meta

A circunstancializacdo ocorre quando o participante € expresso pela categoria

circunstancia do Sistema da Transitividade (ver item 1.2.2.2). Van Leeuwen nao

aborda com profundidade esta categoria, mas podemos citar como exemplos:

Inclusé&o por circunstancializagéo

O professor

saiu

com os alunos.

Ator

Pr. Material

Circunstancia - companhia

Os alunos: atores sociais expressos pela circunstancia.

Manifestacoes

contra grupos racistas tém sido

frequentes.

Portador

Circunstancia - assunto Pr. Relacional

Atributo

Grupos racistas: atores sociais expressos pela circunstancia.
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Na possessivacdo, 0 ator social é expresso através de um pronome

possessivo®:

Inclusdo por possessivacao

Nossa empresa enfrentou a crise

Pronome pOSSGSSiVO nossa expressa 0s atores sociais representantes da

empresa.

1.3.2.2 Ativagéo e Passivagdo

Ativacdo e Passivacdo sdo as formas de organizacdo dos atores sociais
incluidos no texto. Na ativacdo, o ator social é o participante que realiza a atividade,
ndo pode ser o que se beneficia ou aquele que é afetado por ela. Assim, hd como
exemplos os participantes: Ator, Dizente, Experienciador, Portador, mas jamais a

Meta ou o Beneficiario:

Inclusdo de atores sociais - ativacao

Os alunos fizeram a prova.
Participante: Ator Processo Material Participantes:
Ator social ativo extensao

Os alunos adoraram a palestra.
Participante: Processo Mental Fendmeno

Experienciador

Ator social ativo

Os alunos disseram que a palestra foi
otima.

° Na lingua inglesa, pode ser expresso pelo genitivo pré-modificando uma nominalizagdo ou um
substantivo processual (VAN LEEUWEN, 1996, p. 189)
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Participante:

Dizente

Os alunos
Participante:

Portador

Processo Verbal

Ator social ativo

estao
Processo
Atributivo

Ator social ativo

Relacional

Relato

participativos.
Atributo

A passivacdo ocorre quando o ator social ndo € o participante que realiza a

acdo, podendo ser o que € afetado pelo processo (Meta), o que se beneficia

(Beneficiario). Em todos os casos, ndo € o participante principal, responsavel pela

agéncia do processo. Van Leeuwen (1997,2008) subdivide a passivacdo em

Sujeicao e Beneficializagao.

A Sujeicao pode ocor

rer atraveés:

a) do participante Meta no processo material, do participante Fenébmeno no

processo mental:

Inclusdo dos atores sociais — passivacgao - sujeicdo por participacao

O professor

pensou

em seus alunos.

Experienciador

Processo mental

Fenbmeno

Alunos: atores sociais inclusos passivos (Sujeicdo) expressos pelo

participante Fenémenao.

O diretor

demitiu

o professor.

Ator

Processo Material

Meta

O professor:

participante Meta.

ator social

incluso passivo (Sujeicdo) expresso pelo

b) da circunstancializacdo, através de um sintagma preposicionado:
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Inclusdo de atores sociais - passivacdao - sujeicao por

circunstancializacao

O ataque contra os moradores durou horas.
Ator Circunstancia Processo Circunstancia
Material

Os moradores: ator social incluso passivo (Sujeicdo) expresso pela

Circunstancia

c) da possessivacao. O ator social passivado é expresso em um sintagma
preposicionado com “de” indicando posse/propriedade e pds-modificando
uma nominalizagdo. Abaixo a expressao ‘dos meninos’ modifica a

nominalizacao ‘caréncia’ :

Inclusdo dos atores sociais - passivacdo - sujeicdo por

possessivacao

A caréncia dos meninos de rua é notada por toda populacéo.

Meninos de rua: atores sociais inclusos passivos (Sujeicdo) expressos

por possessivacao.

d) da pré-modificacdo adjetival (um substantivo precede o adjetivo):

Inclusdo dos atores sociais — passivacdo — sujeicdo por pré-modificacao

adjetival

A tolerancia racial foi reivindicada.

Tolerancia racial: atores sociais (diversas racas) sao passivados, receberam a

tolerancia (pré-modificador adjetival).

A Beneficializacdo pode ocorrer atraves:
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a) da participagdo. Atores sociais passivados sdo expressos pelos participantes

Recebedor ou Cliente do processo material; Receptor do processo verbal:

Inclusdo dos atores sociais — passivacao Beneficializacao

Falaram para os alunos sobre a escola.

Pr. Verbal Receptor Alvo

Os alunos — ator social incluso passivo (beneficializacdo) expresso pelo

participante receptor.

Importante salientar que a ativacdo e a passivacdo na taxionomia de van
Leeuwen nado correspondem ao que reconhecemos em nossa gramatica como voz
ativa e voz passiva. Podemos ter um ator ativo em constru¢cdes com voz passiva
como em “as regras foram estipuladas pelos alunos”. Alunos € um ator social incluso
por ativacdo, expresso, no caso da gramatica tradicional, pelo agente da passiva; no

caso da LSF, pelo participante Ator.

1.3.2.3 Personalizacéo e Impersonalizacao

Os atores sociais podem ser incluidos nos textos de forma personalizada ou
impersonalizada. Na Personalizacdo, 0os atores sociais SA0 expressos por nomes
préprios, pronomes pessoais, pronomes possessivos, relativos, interrogativos ou por
substantivos que apresentem o traco [+] humano em seu significado. A
Impersonalizacdo ocorre quando 0s atores sociais sdo expressos por substantivos
abstratos ou concretos com o traco [-] humano. Van Leeuwen (1997, 2008)
subdivide a Personalizagdo em Determinacgéo e Indeterminacao.

Personalizacdo por Indeterminagdo ocorre quando o ator social ndo é
especificado, aparece como anénimo através de pronomes indefinidos ou referéncia

exoférica®® generalizada:

1 Chamamos de referéncia exoférica quando o referente estad fora do texto. No caso da

indeterminacéo por relagéo exoférica, o referente que expressa o ator social esta fora do texto.
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Inclusdo de atores — Personalizacéo - Indeterminacao

Muitos duvidaram do éxito do trabalho.

Muitos: ator social incluso, personalizado e indeterminado

Os atores sociais na Indeterminagdo assumem um carater anénimo (van

Leeuwen, 1997, 2008), como se ao falante/escritor interessasse que estes atores

sociais tivessem suas identidades como irrelevantes para o leitor. O autor (lbid.)

adverte que, no caso de referéncia exoférica generalizada, € dado ao ator social “um

tipo de autoridade impessoal, uma nocado de forca coerciva invisivel, mas
poderosamente sentida” (VAN LEEUWEN, 1997, p.199).

A Personalizacdo dos atores sociais por determinacdo é subdividida nas

seguintes categorizacdes de analises:

a) Associacdo ou Dissociacéo

b)

Associacdo acontece com o agrupamento de atores sociais. Em “O professor
saiu com os alunos”, ha associacdo de atores sociais. Assim também ocorre
em “Os alunos, os professores e a coordenacao decoraram a escola”. Nos
textos, as associacdes fazem-se e desfazem-se (van Leeuwen, 1997, p.198).
Ao se desfazerem, ocorre dissociacdo, quando um ator social poderia
aparecer em grupo, mas nao aparece. No trecho: “Pais e mées possuem
responsabilidades sobre os filhos. As maes devem...”, ha os atores pais e
maes associados na primeira oracao e o ator social mée aparece dissociado

na segunda oracao.

Diferenciagdo ou Indiferenciagao

O ator social individual ou como grupo de atores pode aparecer diferente de
outros. H& dois atores sociais comparados em um texto. Essa diferenciacao
traz tracos ideologicos para 0 texto, uma vez que pode contribuir para o
expurgo, a inferiorizagdo de um ator social. A diferenciacdo € uma forma de

demarcar relagcdes de poder. Na frase “Os alunos com bom rendimento ja
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sairam de férias, os demais terdo aula por mais dez dias”, ha a diferenciacao
entre os alunos com bom rendimento e os demais. A Indiferenciagéo pode ser
entendida como quando nédo ocorre a diferenciacdo. Em “Os alunos sairam de
férias”, ndo ha diferenciagao entre os que sairam e os que nao sairam, logo,

Indiferenciacéo.

Categorizacdo ou Nomeacao
A Categorizacdo ocorre quando os atores sociais sao representados pela
identidade ou funcdo que compartilham com os outros (VAN LEEUWEN,
1997, 2008). Ha trés tipos de categorizacdo: a funcionalizacédo, identificacao e
a avaliacao.
e Funcionalizacdo — o ator social é representado pela atividade
gue realiza. Exemplo: o professor, a atriz.
e Identificacdo — o ator social é representado ndo pelo que faz e
sim pelo que é. Pode ocorrer por Classificacdo, ldentificacdo

relacional ou Identificacéo fisica.

o Classificagdo — o0s atores sociais sdo expressos por
categorias de identificacdo  construidas  socio-
historicamente. A classificacdo serve para separar
classes de pessoas em relacdo a idade, sexo, religido,
posicdo social. E uma importante categoria de analise
por ser usada para expressar relacbes de poder,
colocando a margem o0s atores considerados
‘inadequados” para a sociedade. Exemplo: os

desabrigados (posicao social), os adventistas (religiao).

o ldentificagdo relacional — o0s atores sociais Ss&o
representados pelas relagbes de parentesco ou de
trabalho. Exemplos: filho de Maria, empregado do José,

defensores dos marginais.
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o ldentificagdo fisica — os atores sociais sdo representados
pelas qualidades fisicas. Exemplos: a morena, o negro.

e Avaliagdo — os atores sociais “s&do referidos em termos que os
classificam, como bons ou maus, amados ou odiados,
admirados ou lamentados” (VAN LEEUWEN, 1996, 2008).

Exemplos: minha querida, o desgracado, o miseravel.

Na Nomeagdao, os atores sociais Sdo expressos em termos de sua identidade
Unica. Podem ser representados pelo nome proéprio, por letras e niumeros, por

titulos (mestre, doutor), afiliacdo. Exemplos: Pedro Santos, doutor.

d) Determinacédo Unica ou Sobredeterminacdo
A Determinacado Unica ou Sobredeterminacéo esta relacionada ao numero de
praticas sociais nas quais 0s atores sociais estdo envolvidos. Na
determinacdo Unica, o ator social esta envolvido em uma Unica pratica social
e na Sobredeterminagédo, em duas. Van Leeuwen (1997, 2008) subdivide a

Sobredeterminacdo que ndo serao expostas por nao aparecerem no Corpus.

A Impersonalizagdo € uma estratégia muito utilizada em géneros institucionais
como o que serd analisado neste trabalho. Os atores sociais sdo substantivos
concretos sem o traco [+] humano ou substantivos abstratos (VAN LEEUWEN, 1997,

2008). Esta Impersonalizacdo dos atores sociais

pode encobrir a identidade e/ou o papel dos actores sociais; pode fornecer
autoridade impessoal ou forca a uma actividade ou qualidade de um actor
social; e pode acrescentar conotacfes negativas ou positivas a uma
actividade ou enunciado de uma actor social. (VAN LEEUWEN, 1997,
p.210)

Van Leeuwen subdivide a Impersonalizacdo em abstragcdo e objetivagao. “A
abstracdo ocorre quando os actores sociais sao representados por meio de uma
qualidade que Ihes ¢é atribuida pela representacao” (VAN LEEUWEN, 1997, p.208):
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Inclusdo de atores — Impersonalizacéo — abstracao

Quem tem problemas de aprendizagem, deve receber atendimento especializado.

Problemas — abstracdo impersonalizada do ator social com problemas de

aprendizagem.

Na objetivacdo, ha uma relacdo metonimica. O ator social ou a atividade a

que esta ligado é representado por uma referéncia metonimica. Subdivide-se em:

a) espacializacdo — forma de objetivacdo em que o ator social é representado
por uma referéncia espacial;

b) autonomizacdo do enunciado — forma de objetivacdo em que o ator social
é representado pelo enunciado que produz como o relatério, o parecer, a
pesquisa, neste caso, o ator que produziu o relatério, o parecer e a
pesquisa é substituido pelo que produz;

c) instrumentalizacdo — forma de objetivacio em que o ator social €&
representado pelo instrumento relacionado a sua atividade.

d) somatizacdo — forma de objetivacdo em que o ator social é representado

por partes do corpo humano.

Assim:

Inclusdo de atores — Impersonalizacéo - objetivacao

Espacializacéo O Brasil recebe milhares de turistas todos os anos.

O STF advertiu sobre o engano.

Autonomizagéo do | O relatorio exp6s o motivo da crise.

enunciado O parecer foi favoravel.

Instrumentaliza¢c&o | Houve facada no baile.

A granada explodiu.
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Somatizacao Suas maos se encontraram.

Ele p6s a mado em seu ombro.

A Impersonalizagcdo possibilita um apagamento do ator social responséavel
pela acdo. Em frases como “O parecer foi favoravel” ndo se sabe quem exatamente

€ o responsavel pela acdo. Conforme van Leeuwen, a Impersonalizacao

abunda na linguagem da burocracia, uma forma de organizacdo da
actividade humana que €& constituida a partir da negagdo da
responsabilidade, e governada por procedimentos impessoais que, uma vez
colocados nos seus lugares, sdo quase impermeaveis a agéncia humana.
Por fim, as abstracdes acrescentam significados conotativos: as qualidades
abstraidas dos seus portadores servem, em parte, para 0s interpretar e
avaliar. (1997, p. 210)

No corpus, por se tratar de um género institucional, encontra-se a estratégia
de impersonalizacdo do agente e consequentemente uma negacdo da

responsabilidade do mesmo sobre as agdes em que estao envolvidos.

1.3.2.4 Genericizacao e Especificacdo

A Genericizacdo e Especificagdo podem ocorrer combinadas com a
personalizacdo ou com a Impersonalizacéo, portanto, ndo devem ser vistas como
uma categoria que se contrapfe a essas. Trata-se de uma categoria de andlise
essencial, pois possibilita verificar se os atores sociais foram representados por
classes ou individualizados.

Van Leeuween (1997, p. 193) apresenta 0S seguintes recursos para a

Genericizacao dos atores:

a) através do plural ndo precedido por artigo:

Inclusédo de atores — Genericizagao

Os dez primeiros colocados no concurso sédo alunos do Ensino Médio.
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b) através do singular com um artigo definido ou indefinido:

Inclusédo de atores — Genericizacao

Pode acontecer de um aluno se perder durante a excursao.

A Genericizacao possibilita a retirada simbdlica dos atores sociais “do mundo
da experiéncia imediata dos leitores” (VAN LEEUWEN, 1997, p. 194).

Van Leeuwen subcategoriza a Especializagdo em individualizacdo e
assimilacdo, ou seja, podemos especificar os atores sociais como individuos
(individualizacdo) ou como grupos (assimilacdo). Ex.: “A diretora Leila”
(individualizagado), “Os diretores” (assimilagcdo). H& uma relacdo de poder
estabelecida na escolha sobre quais atores sociais serdo representados de forma
individual e quais serdo assimilados. Em seu artigo, van Leeuwen (1997, p.194)
relata uma pesquisa na qual “os jornais dirigidos a classe média tendem a
individualizar as pessoas pertencentes as elites e a assimilar <pessoas comum>,
enquanto jornais dirigidos a trabalhadora, por vezes, individualizam <pessoas
comuns>.” Investigar quais sdo os atores sociais individualizados e assimilados pode
estabelecer relacdes de poder entre estes atores.

A Assimilacao ocorre por Agregacao ou Coletivizacdo (VAN LEEUWEN, 1997,
2008). Na Agregacdo, os atores sociais sdo assimilados por dados estatisticos e na
Coletivizagdo ndo. Quantificadores definidos ou n&o, como 60%, a maioria, uma
série de, sdo tracos de agregacdo. Diretores e alunos sdo exemplos de
Coletivizacdo. Conforme o autor (lbid, 1997, p. 195), a Agregacdo € comum em
praticas que trabalham com dados estatisticos relativos a opinido publica, logo,
torna-se uma estratégia “para regulamentar a pratica e para produzir uma opiniao de
consenso, mesmo que se apresente como mero registro de factos.” (Ibid, 1997, p.
195).

Estas categorias serdo aplicadas neste trabalho para levantar como os atores

sociais sao representados nas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.
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Figura 5. A representacdo dos atores sociais no discurso: rede de sistema.

Fonte: VAN LEEUWEN in PEDRO, E.1997, p. 219
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1.4 Conclusao

Neste capitulo, apresentei a base tedrica que dara suporte a esta pesquisa. A
Andlise do Discurso Critica concebe a linguagem como prética social e fornece subsidios
para analise do texto em sua interagdo com as estruturas sociais. Assim, utilizo nesta
pesquisa, os principios adotados pela ADC, sobretudo, o modelo tridimensional proposto por
Fairclough (2001). Juntamente com os pressupostos da ADC, apresentei a teoria da
Representacdo Social de Moscovici (2010), que colabora nesta pesquisa com 0s conceitos
de ancoragem e objetivacao. Discorri sobre os conceitos da Linguistica Sistémico-Funcional
(Halliday, 1994; HALLIDAY & MATTHIESSEN, 2004; EGGINS, 2002, THOMPSON,
2004). O foco esteve na Metafuncao Ideacional, no Sistema de Transitividade, por
ser esta a Metafuncdo responsavel pela lingua como sistema de representacdo. Por
fim, apresentei a taxionomia de van Leeuwen (1997, 2008), expondo as categorias
socio-semanticas da representacdo dos atores sociais. No proximo capitulo, abordo
sobre a metodologia adotada nesta pesquisa, situo o corpus e levanto algumas

consideracdes sobre os critérios adotados para esta pesquisa.
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CAPITULO 2

METODOLOGIA

Neste capitulo apresento o corpus e a metodologia adotada para a analise
dos dados. O capitulo esta dividido em cinco sec¢fes. Na primeira, retomo 0s
objetivos e questdes de pesquisa. Na segunda secdo, faco a descricdo do corpus,
abordando o contexto de cultura e contexto de situacdo no qual esta inserido. Em
seguida, apresento os procedimentos de analise dos dados e, finalmente, esclareco
os critérios adotados para andlise nesta pesquisa. Finalizando, apresento a
conclusao esclarecendo como os procedimentos de andlise auxiliardo a responder

as questdes de pesquisa.

2.1 Objetivos e questdes de pesquisa

A presente pesquisa parte do pressuposto de que a linguagem relaciona-se
dialeticamente com a sociedade. A linguagem determina e é determinada pela
realidade social. Logo, analisar as escolhas linguisticas realizadas para representar
0s atores sociais envolvidos em um discurso institucional como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio torna-se de extrema importancia por
proporcionar uma compreensao mais agucada sobre esta representacdo. Conforme
Fowler (apud IKEDA, 2005, p. 48), “na medida em que sempre ha valores implicados
no uso da lingua, deve sempre ser justificavel praticar um tipo de linguistica
direcionada para a compreenséao de tais valores”.

O corpus foi delimitado no subitem dois “Diretrizes Curriculares: o papel do
Conselho Nacional de Educagao” do texto Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio. O recorte justifica-se por ser este subitem o responsavel por
apresentar os atores sociais envolvidos na pratica social pedagdgica de interesse da
pesquisa e para viabilizagdo da pesquisa. O foco nesse texto € a representacao
discursiva dos atores sociais como 0s responsaveis pelo estabelecimento das

diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de ensino e a escola. Pretendo verificar
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como esses atores sociais sao representados no corpus e as implicacbes dessas
representagoes.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram
escolhidas pela sua importancia na area da Educacéo. Trata-se de um documento
que regula a pratica pedagdgica. Foi criada para atender as determinacdes ja
previstas na LDB, documento que o precede e a partir das DCNEM organizaram-se
os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, em suas trés areas de
interesse: Linguagens, Coédigos e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. As
DCNEM encontram-se em uma cadeia de géneros (FAIRCLOUGH, 2003) como um
género institucional que responde a uma determinacdo legal (a determinacdo da
LDB) e a partir do qual outros géneros foram criados. As DCNEM foram referéncias
para os PCNs e motivaram a divulgacao de artigos, dissertacdes, noticias etc.

Por se tratar de um texto de grande extensao, foi necessaria a delimitacao do
corpus. Apoés varias leituras, optei pelo capitulo 2, por revelar-se o capitulo com
maior diversidade de atores sociais. Investigar os atores sociais na pratica
pedagdgica decorre do meu interesse em identificar os processos ideoldgicos e
hegemonicos que permeiam o discurso pedagdgico.

O objetivo maior das DCNEM é regulamentar a pratica pedagdégica a fim de
proporcionar formacéo basica de qualidade a Nac&do. Ao pensarmos em qualidade
de ensino, sabemos que varios atores sociais podem estar diretamente
responsabilizados por essa conquista. Esse foi um dos quesitos que utilizei para
examinar quais seriam 0s atores sociais a serem analisados. Na pratica pedagogica,
podemos colocar como principais atores sociais 0s alunos e o0s professores.
Considerei que esses atores deveriam ser o foco na analise. Mas a qualidade do
ensino ndo depende apenas de professores e alunos. Ha diretores, coordenadores
pedagogicos, governo, sem falar nos demais funcionarios que estdo envolvidos na
pratica (secretarios, serventes, etc). Deparei com outra questdo que merecia uma
reflexdo: coordenadores pedagogicos, diretores e professores aparecem no corpus
de forma indireta pelas atividades que realizam e ndo como atores sociais explicitos.
Como as atividades realizadas por professores, coordenadores e diretores estao

interligadas, tornou-se dificil identificar a atividade de cada ator social. Por outro
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lado, ha uma forte presenca no corpus do ‘sistema de ensino’ e das ‘unidades
escolares’, instituicbes que abrigam professores, coordenadores, diretores. Por
haver, no corpus, inclusdo do ator social professor, considerei esse ator social
isoladamente e, como ndo ha uma mencéo direta aos atores sociais coordenador e
diretor, entendi que estéo incluidos no sistema de ensino e na escola. A questdo
passou a ser se deveria considerar o0 sistema de ensino e a escola como um Unico
ator ou como atores sociais separados. Optei por analisd-los como atores sociais
separados devido as responsabilidades que lhes séo atribuidas acerca da qualidade
do ensino. Além desses atores, as ‘diretrizes’ sdo apresentadas como as
responsaveis pela formagdo basica comum nacional. Como trata de uma
representacdo abstrata de algo imprescindivel a pratica pedagégica (diretrizes
norteardo os trabalhos na area educacional a fim de garantir a formacéo basica de
qualidade a nacédo) restou-me indagar: quem S&o 0S responsaveis por estabelecer
as diretrizes? O intuito era chegar a um ator social passivel de analise.
Considerando-se as questfes acima, 0s atores sociais selecionados para analise
foram:
a) Os responsaveis pelo estabelecimento das DCNEM - por serem eles os
atores sociais que propdem as diretrizes para a formacao basica comum
no Ensino Médio .
b) O professor — por ser um ator social diretamente ligado a formacao béasica
comum no Ensino Médio.
c) O aluno — por ser o ator social que ira receber a formacao basica comum.
d) O sistema de ensino por representar, no corpus, 0s atores sociais ligados
a formacéao basica comum no Ensino Médio.
e) A escola — por representar, no corpus, 0s atores sociais ligados a
formacéo basica comum no Ensino Médio.
Os demais atores sociais foram excluidos da analise, podendo haver alguma
mencao sobre um ou outro somente para esclarecimentos, por ventura, necessarios.

Assim, as questdes gque orientam a pesquisa sao:
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e Como as DCNEM representam 0s seguintes atores sociais: 0s responsaveis
pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de ensino
e a escola?

e Quais sao as relacdes de poder que permeiam estes atores?

e Que aspectos ideolégicos podem ser inferidos através da representacao

destes atores sociais?

Para esclarecer a metodologia adotada nesta pesquisa, situarei
primeiramente o corpus e, em seguida, mencionarei as ferramentas utilizadas para a

andalise.

2.2. Descricao do corpus

A Andlise do Discurso Critica, de acordo com o exposto no capitulo tedrico,
afirma que o texto esta atrelado a uma rede de circunstancias que possibilitam sua
realizacdo. Situar o contexto de cultura e o contexto de situacdo'’ dos textos é
importante para a compreensdo. Assim, situarei o contexto de cultura e o contexto
de situacdo das DCNEM.

O texto das Diretrizes Curriculares Nacionais, aprovado em 1 de junho de
1998, tem como objetivo apresentar propostas de regulamentacéo da base curricular
nacional e da organiza¢do do Ensino Médio. Trata-se de um documento que acata a
deliberacdo da Lei de Diretrizes e Bases:

A Lei n® 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), prevé em seu Artigo 9° inciso IV, entre as incumbéncias da
Unido, estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educa¢éo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo 0s curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum.
(BRASIL, MEC. SEF, 2000, p. 48)

No final da década de 90, o Ensino Médio tornou-se alvo de uma série de

mudancas. O Ministério da Educagédo buscava organizar um projeto de reforma do

1 ver definicdo na subsecédo 1.2.1 Contexto de Cultura e Contexto de Situacéo
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Ensino Médio que respondesse aos apelos de uma mudancga efetiva na identidade
desse ensino no pais. As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) nascem, entdo, de uma profunda reflexdo e empenho em atender a um
novo perfil de clientela para o Ensino Médio, assim como atender a uma nova
demanda da sociedade sobre o que deve ser o ensino médio: “As propostas de
reforma curricular para o Ensino Médio se pautam nas constatacfes sobre as
mudancas no conhecimento e seus desdobramentos, no que se refere a producao e
as relacdes sociais de modo geral.” (BRASIL, MEC.SEF. 2000, p. 5)

A elaboracado das DCNEM néo foi um processo isolado e rapido, ao contrério,

foram necessérios participacdo e empenho de diversos 6rgaos e suas equipes:

Foram convidados a participar do processo de elaboragéo da proposta de
reforma curricular professores universitarios com reconhecida experiéncia
nas areas de ensino e pesquisa, 0s quais atuaram como consultores
especialistas.

As reunifes subsequentes foram organizadas com a participa¢édo da equipe
técnica de coordenacgdo do projeto e representantes de todas as Secretarias
Estaduais de Educacdo, para as discussdes dos textos que fundamentavam
as areas de ensino.

A metodologia de trabalho visava a ampliar os debates, tanto no nivel
académico quanto no &mbito de cada Estado, envolvendo os professores e
técnicos que atuavam no Ensino Médio. Os debates realizados nos
Estados, coordenados pelos professores representantes, deveriam permitir
uma andlise critica do material, contendo novas questfes e/ou sugestfes de
aperfeicoamento dos documentos. (BRASIL, MEC.SEF, 2000, p. 7)

Trata-se de um documento cujo tema foi exaustivamente discutido pela CEB
(Camera de Educacéo Basica) com diversas versdes (BRASIL, MEC.SEF, 2000, p.
47). Segundo consta no documento, o “trabalho coletivo materializou-se em
contribuicdes escritas, comentarios, sugestdes, indicacdes bibliogréficas, que foram
incorporados ao longo do parecer” (lbid, p.47). As DCNEM localizam-se, entéo,
dentro de uma cadeia de géneros. Fairclough (2003, p. 216) refere-se a cadeia de
géneros como “diferentes géneros regularmente unidos, envolvendo transformacées
sistematicas de género para género (por exemplo, documentos oficiais, publicacbes
ou conferéncias da imprensa...)”. Além de ser produto de diversos dialogos, as
DCNEM também manifestam o aspecto dialégico por responder as recomendacdes
da Lei de Diretrizes e Bases e por ser ponto de referéncia para a elaboracédo dos

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, formulados a partir de sua
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proposta. A multiplicidade de dialogos que origina as DCNEM legitima a importancia
de estudos mais aprofundados desse texto.

As DCNEM podem ser incluidas no que Fairclough (2003) chamou de género
de ‘governancia’. Para o autor (FAIRCLOUGH, 2003, p. 32), o termo ‘governancia’
refere-se a “qualquer atividade dentro de uma instituicdo ou organizagao direcionada
pra regular ou gerenciar alguma outra rede de pratica social”. Uma caracteristica
deste tipo de género € a propriedade de recontextualizacdo, termo utilizado na

Sociologia de Educacao por Bernstein:

Para Bernstein (1996,1998), a recontextualiza¢do constitui-se a partir da
transferéncia de texto de um contexto a outro, como por exemplo da
academia ao contexto oficial de um Estado nacional ou do contexto oficial
ao contexto escolar.(LOPES, 2002, p. 388)

Pelo carater regulador e gerenciador de uma pratica, espera-se que nas
DCNEM estejam explicitados os atores sociais envolvidos na pratica pedagdgica.

As DCNEM estdo divididas em 6 capitulos: 1. Introdugdo, 2. Diretrizes
Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacéo, 3. Fundamentos estéticos,
politicos e éticos do novo Ensino Médio brasileiro, 4. Diretrizes para uma pedagogia
da qualidade, 5. A organizacao curricular da Base Nacional Comum do Ensino
Médio, 6. A implementagcdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio: transicao e ruptura. O recorte desta pesquisa € o segundo capitulo: Diretrizes
Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacédo, por ser este o capitulo
com maior potencialidade para apresentar os atores sociais envolvidos na pratica
pedagdgica regulamentada nas DCNEM.

As DCNEM apresentam um texto emitido por um 6rgdo governamental, a
Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educacéao, que se dirige aos
atores sociais do contexto escolar para orientd-los em sua pratica pedagogica.

Situado o corpus, discorro sobre a metodologia adotada para a analise.
2.3 Procedimentos de analise
A presente pesquisa insere-se na linha da ADC por tentar desvendar as

relacbes de poder e a ideologia naturalizadas no discurso do segundo capitulo das
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DCNEM - “Diretrizes Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacgio”.
Assim, utilizo uma descrigdo linguistica sem desvincular a lingua do seu caréater
social. A lingua é vista como pratica social. A lingua sera analisada, no corpus, ndo
como autdbnoma e sim como resultante e construtora de processos sociais.
Conforme Pedro (1997, p. 27), a respeito da ADC:

por um lado, trata-se de descrever, analisar e interpretar estruturacées de
poder e dominagédo, a sua reproducdo em e através de textos e os efeitos
gue produzem nas possibilidades da accao individual e, por outro lado, de
entender e mostrar que eventuais possibilidades de liberdade de accéo,
estdo disponiveis para os falantes.

A ADC, neste trabalho, serve como aparato tedrico e metodoldgico de andlise.
Utilizo o modelo tridimensional proposto por Fariclough (2001) como metodologia de
analise e teoria que dardo suporte para a interpretacdo dos dados. Conforme o
modelo tridimensional proposto por Fairclough (2001), o texto deve ser analisado em
trés niveis: texto, pratica discursiva e pratica social. Essa estratificacdo possibilita
observar como o texto € construido, quais sdo as condi¢cdes de consumo e producao
do texto e como ocorre a insercdo do texto no contexto socio-cultural a que
pertence. As DCNEM constituem um texto que marca um momento de reforma no
Ensino Médio. Conforme Zibas (2005, p. 25), repensar o Ensino Médio partiu das
seguintes constatacfes: explosdo da demanda por matriculas, requisitos do novo
contexto produtivo, exigéncia de desenvolvimento de conhecimentos e valores para
a construgdo de uma cidadania democréatica e a exigéncia de aproximacdo entre
curriculo e cultura juvenil.

A proposta de andlise tridimensional, proposta por Fairclough (2001), oferece
recursos para um estudo descritivo, interpretativo e explicativo do discurso. As trés
dimensdes estudadas: texto, pratica discursiva e préatica social estdo intrinsecamente
ligadas, influenciando-se simultaneamente. Para a ADC, essa influéncia acontece
pois “0 uso da linguagem, ou discurso, € um modo de acgdo social e historicamente
situado, numa relagdo dialética com outros aspectos do social” — ou seja, ele é
formado socialmente, mas também forma o social. (FIGUEIREDO; MORITZ, p. 49)

Esta pesquisa possui trés fases distintas: uma descritiva, uma interpretativa e

a explicativa. Essa divisdo ocorre apenas para melhor compreensao da obtencéo
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dos resultados. Na pratica, na andlise dos dados, os comentérios acolherdo as
consideracOes descritivas, interpretativas e explicativas do discurso em questéo.

Na fase descritiva, utilizarei ferramentas advindas da Linguistica Sistémico-
Funcional de Halliday (1994), Halliday e Matthiessen (2004), como o Sistema de
Transitividade. A LSF ndo se preocupa apenas com o0s aspectos funcionais do uso
da linguagem, mas também se ocupa com a interpretacdo do préprio sistema
linguistico em sua perspectiva semantica (EGGINS, 2002, p. 54). Conforme Pedro
(1997, p. 21):

A gramética funcional de Halliday fornece, de facto, um modelo conceptual
e metodoldégico operatério que permite o tratamento de algumas das
guestdes colocadas no ambito da semidtica social, j& que as questbes da
articulacdo entre forma e funcdo se encontram ligadas no modelo de
Halliday.

Recorro ao Sistema de Transitividade da Metafuncao ldeacional da LSF, por
ser responsavel pelos significados da representacdo da experiéncia. Como ja
mencionado no referencial tedérico deste trabalho, o Sistema de Transitividade
manifesta-se através de trés aspectos observaveis em uma oracao: 0S processos, 0S
participantes e as circunstancias. Os processos sao representados por grupos
verbais categorizados conforme o contetdo semantico. Os participantes, por grupos
nominais, e as circunstancias sao os grupos adverbiais que definem aspectos como
guando, onde e como ocorreu 0 processo. Para essa descricdo, sao separados 0s
trechos em que os atores sociais de interesse para pesquisa apresentam-se
incluidos ou excluidos. Ainda na fase descritiva, categorizo os atores dentro da
proposta de van Leeuwen (1996). Essa descricdo linguistica € imprescindivel, uma

vez que

pode nao existir coincidéncia entre os papéis sociais que 0s actores sociais
de facto desempenham nas praticas sociais e 0s papéis gramaticais que
Ihes sdo dados nos textos. As representagfes podem recolocar os papéis e
rearranjar as relacdes sociais entre os participantes; podem, digamos, dar
aos actores sociais papéis activos e/ou passivos.(VAN LEEUWEEN, 1996
apud PEDRO, 1997, p. 35)
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A fase interpretativa trata o texto enquanto pratica discursiva’?; “envolve
processos de producédo, distribuicdo e consumo textual, e a natureza desses
processos varia entre diferentes tipos de discurso de acordo com fatores sociais”
(FAIRCLOUGH, 2001, p. 107). As categorias de andlise adotadas para a fase
interpretativa foram: o contexto situacional, a coeréncia e a pressuposicao.
Conforme Fairclough (2001:107), “os textos s&o produzidos de formas particulares
em contextos sociais especificos”, o contexto situacional é determinante na escolha
do que pode ou deve ser dito. Em relacdo a coeréncia, investigo o papel das
inferéncias na interpretagdo do texto. Para gerar leituras coerentes, o leitor faz
conexdes e inferéncias, “de acordo com principios interpretativos relevantes” (Ibid. ,
p. 113). Segundo o autor, as inferéncias podem estar apoiadas em processos
ideologicos. A pressuposicdo é uma categoria importante da andlise pela sua
capacidade de ser manipulativa e dificil de desafiar. Com a pressuposicao,
proposicdes séo colocadas como dadas, estabelecidas. Interesses e representacdes
gue podem ser de uma minoria aparecem como de todos.

Na fase explicativa, o olhar recai sobre o texto como pratica social,
considerando 0s aspectos linguisticos e extralinguisticos para desvendar pontos
relativos as relacdes de poder, a ideologia e aos processos hegemdnicos que agem
e se manifestam discursivamente no corpus, revelando assim o discurso como
pratica social. O discurso é analisado em sua relacdo direta com a estrutura social. A
fase explicativa dialoga com as fases anteriores para obtencao dos resultados. Para
explicar a representacdo dos atores sociais analisados na pesquisa, recorro a teoria
da ADC, a perspectiva soOcio-semantica de van Leeuwen e a teoria da
Representacdo Social de Moscovici.

A seguir, apresento os procedimentos para a realiza¢do da pesquisa:

i) Classificacdo dos processos, participantes e circunstancias, conforme o
Sistema de Transitividade proposto na LSF de Halliday (1994) e Halliday e
Matthiessen (2004). A classificagéo possibilita diagnosticar como os atores

sociais, selecionados para analise, sdo representados pelo Sistema de

12 Ver item 1.1.2 — Modelo Tridimensional de Fairclough (2001)
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Transitividade, analisando os atores sociais como participantes principais
(Ator, Experienciador, Comportante, Dizente, Portador, Identificado,
Existente) ou secundarios (Meta, Extensdo, Beneficiario). Processos
envolvidos: material, mental, verbal, comportamental, existencial e
relacional. Representagdo de atores sociais nas circunstancias. Andlise
dos significados das oragbes como representacdo do mundo da
experiéncia, significados ideacionais™.

i) Categorizacdo dos atores sociais selecionados, conforme a taxonomia
proposta por van Leeuween (1997, 2008). A taxonomia de van Leeuween
possibilita diagnosticar quais sdo os atores sociais ativados e passivados,
guais aparecem encobertos ou inclusos e como foram incluidos no texto.
Andlise sdcio-semantica dos atores sociais no corpus.

iil) Andlise do texto como pratica discursiva e pratica social. Avaliacdo do
contexto de situacdo, coeréncia e pressuposicdo. Diagnostico de
processos ideologicos do texto e relacdes de poder, utilizando conceitos
de poder e ideologia como proposto pela ADC e conceitos de ancoragem
e objetivacdo da teoria da Representacdo de Moscovici. Andlise do

discurso como prética discursiva e pratica social.

2.4. Critérios para a analise de dados

A lingua fornece opcbes para a representacdo dos atores sociais, como
demonstrado na taxionomia de van Leeuwen (1997, 2008). Entre outras, destaco a
possibilidade de considerar o ator social encoberto através da mencéo de atividades
por ele realizadas. No entanto, ha atividades que podem se referir a mais de um
ator. A Impersonalizacdo™ de atores também foi um ponto que mereceu uma
reflexdo para tomada de decisGes sobre a categorizagdo dos atores sociais. Adotei

alguns critérios para a definicdo dos atores sociais. Assim, ficou estabelecido:

'3 Ver subitem 1.2.2.1 Metafunc&o Ideacional
1 Impersonalizacdo — categoria de inclusdo de atores sociais, segundo van Leeuwen (1997, 2008).
Ver subitem 1.3.2.3 Personalizacdo e Impersonalizagéo.
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a) Atores sociais responséaveis pelo estabelecimento das diretrizes — O texto,
como sera demonstrado na analise, mostra-se difuso ao definir o ator social
responsavel por estabelecer as diretrizes para o Ensino Médio. Quatro atores
sociais apontados com maior frequéncia serdo analisados: a LDB (Lei de
Diretrizes e Bases), a CNE (Conselho Nacional da Educacédo), a CEB
(Camera de Educacao Basica) e o MEC (Ministério da Educacéo). O critério
de selecéo, no caso, foi 0 nUmero de ocorréncias.

b) Ator social professor — Esse ator social aparece com maior frequéncia
encoberto. Foram consideradas todas as ocorréncias em que este ator
poderia ser inferido, mesmo se tratando de atividades que envolveriam outros
atores. Em nominalizacdes como acdo pedagdgica podemos dizer que, além
dos professores, outros atores sociais podem estar envolvidos.

c) Ator social sistema de ensino — A definicdo deste ator social requer maior
atencdo por englobar uma série de atividades que poderiam se referir a
outros atores e por estar representada de forma impessoal. Considero o ator
social sistema de ensino quando esse nome esta explicito ou quando aparece
no texto o “Ensino Médio” ou “ensino secundario” de forma diretamente
relacionada ao sistema de ensino. Por exemplo, em “é portanto, do Ensino

Médio que se vem cobrando uma definicdo...”, considerei o Ensino Médio
como sistema de ensino, uma vez que € sobre este que recaird a cobranca.

d) Ator social unidade escolar — Assim como o ator social sistema de ensino, a
escola, enquanto unidade escolar, obedece a alguns critérios para sua
categorizacao. Considero o ator social ‘escola’ quando este vem explicito ou
quando “Ensino Médio” esta claramente relacionado as escolas: “os que
chegam ao Ensino Médio”, “a falta de vagas no Ensino Médio”.

e) Ator social aluno — Este ator social aparece de forma clara no corpus, néo
sendo necessario nenhum critério para sua definicdo além dos previstos na
taxonomia de van Leeuwen.

Quanto a classificagdo do Sistema de Transitividade, € importante lembrar
gue em uma mesma oracdo podemos ter um ator social representado em mais de

uma classificacdo. O ator social pode aparecer como ator de uma oracdo encaixada
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e meta da oracao principal. A duplicidade de categorizacao para atores sociais pode

ser conferida no exemplo abaixo:

[61] a LDB cria condicfes para que a descentralizacdo seja acompanhada
de uma desconcentracdo de decisfes que, a médio e longo prazo, permita
as proprias escolas construirem “edificios” diversificados sobre a mesma
“base”.

No trecho acima, o termo ‘escolas’ funciona como Beneficiario do processo
material permitir e Ator do processo material construir. Na analise, ocorréncias como

essa sdo computadas como duas.

2.5 Concluséo

Neste capitulo, retomei 0s objetivos e questdes de pesquisa, ha a descricdo
do corpus, procedimento de analise dos dados e esclarecimento sobre alguns
critérios adotados. Importante salientar que as trés fases apresentadas neste
capitulo como procedimento para analise - descritiva, interpretativa e explicativa —
sdo dimensbes de andlise que dialogam entre si, influenciando uma a outra, em um
fluxo constante de informacdes. A descricdo do Sistema de Transitividade e a
classificacdo dos atores sociais pela taxonomia de van Leeuwen serdo analisadas
considerando-se a pratica discursiva e a pratica social nas quais o texto esta
inserido. Para responder as questdes de pesquisa presentes neste trabalho é

necessario o dialogo entre as trés dimensdes de analise.
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CAPITULO 3

REPRESENTACOES PARA ATORES SOCIAIS NAS DCNEM

Neste capitulo, apresento a descricdo e a analise de atores sociais nas
DCNEM. O foco da pesquisa € a representacdo discursiva dos atores sociais como
0s responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o sistema
de ensino e a escola. O corpus foi delimitado no subitem dois: “Diretrizes
Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacdo” do texto Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Pretendo verificar como esses atores
sociais sdo representados no corpus e no que implicam essas representacoes.
Analiso as relacbes de poder estabelecidas entre estes atores sociais e 0s
processos ideoldgicos que subjazem a essas representacfes. O capitulo subdivide-
se em cinco secdes. Na primeira, apresento a representacdo dos atores sociais
responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes; na segunda sec¢ao, discorro sobre
o ator social professor; em seguida, faco as consideracdes a respeito do ator social
aluno. Na quarta sec¢éao, discuto a representacdo do Sistema de Ensino e Escola.

Por fim, apresento a representacéo dos atores sociais has DCNEM.

3.1 A representacdo de atores sociais responsaveis pelo estabelecimento das

diretrizes

Para analise dos atores sociais responsaveis pelo estabelecimento das
diretrizes, o primeiro procedimento foi a classificacdo dos processos, participantes e
circunstancias, conforme o Sistema de Transitividade proposto na LSF de Halliday
(1994) e Halliday e Matthiessen (2004). Essa classificacdo possibilita diagnosticar
COmo 0s atores sociais sado representados quanto a sua participagéo, processos e se
h& atores sociais representados nas circunstancias. Apos essa descri¢cdo, os atores
sociais selecionados foram categorizados, conforme a taxonomia proposta por van

Leeuween (1997, 2008). Com base nessa descricdo, foi feita a analise
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considerando-se o0s significados sob a 6tica da LSF, da taxonomia de van
Leeuween, da ADC e da teoria da Representagcéo Social de Moscovici.
O corpus inicia-se com o seguinte paragrafo:

[1] A Lei n°® 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (LDB), prevé em seu Artigo 9° inciso IV, entre as incumbéncias da
Unido, estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo o0s curriculos e seus
contetidos minimos, de modo a assegurar formacao basica comum.(1)™

O ator social responsavel por assegurar a formacgédo basica comum néo esta
nitidamente recuperavel no trecho acima. Conforme a estrutura linguistica da frase,
quem ira assegurar a formagao basica comum serdo as “competéncias e diretrizes
(...) que nortearao os curriculos e seus conteudos minimos”. Nao ha um ator
personalizado, responsavel por assegurar a formacdo basica comum e sim o
resultado de uma acdo “o estabelecimento de competéncias e diretrizes”
funcionando na frase como agente de assequrar a formacdo béasica. Neste caso,
resta a pergunta: quem € o responsavel por estabelecer estas diretrizes? Aparece,
neste trecho, a LDB como o primeiro ator social responsavel pelo estabelecimento

das diretrizes, conforme a descricdo no Sistema de Transitividade:

(1)A Lei 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacgéao

Ator Pr.Material Criativo Meta

A Lei 9.394/96 foi nomeada como Lei de Diretrizes e Bases, LDB. No trecho
acima, ela aparece como Ator do processo material criativo estabelecer e tem como
Meta as Diretrizes e Bases da Educacédo. Uma lei ndo se cria por si sO, ha agentes
sociais que criam as leis. A lei é resultado de uma acdo promovida por atores
sociais, por isso, a LDB € considerada um ator social.

A LDB, enquanto participante, aparece como ATOR, PORTADOR,
EXPERIENCIADOR e DIZENTE e META:

* 0s exemplos retirados do corpus estdo ordenados humericamente entre colchete. A numeracdo
entre parénteses no final dos exemplos refere-se a linha em que se pode encontra-los no corpus em
anexo.
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Tabela 1. Ocorréncias do ator social LDB como participante

Ator Experienciador Portador Dizente Meta
29 1 2 2 1

Percebemos pelos dados que a LDB aparece com maior frequéncia no papel
de participante principal da orag&o: Ator, Experienciador, Portador e Dizente.
Quando a representacdo do ator social se realiza por meio destes participantes
gramaticais, 0 ator social € destacado em seu papel ativo. A Meta, participante
secundério na oracao, representa a LDB como afetado pelo processo e, neste caso,
h&d apenas uma ocorréncia. A LDB é representada como um ator social
essencialmente atuante.

O ator social LDB aparece, na maioria das ocorréncias, como ATOR de
processos materiais criativos, o que lhe confere poder de atuacdo. S0 processos
como estabelecer, criar atribuir, delegar, dar. Os processos materiais sdo 0s
responsaveis pela representacdo do mundo do fazer, assim, a LDB é dotada de uma
agéncia soberana no corpus. Nos processos materiais criativos, o Ator ou a Meta
sdo trazidos a existéncia pelo processo. Sdo entidades que ndo preexistiam ao
processo. A LDB, no corpus, é aguela que traz a existéncia algo:

[2] Mais ainda, adotando a flexibilidade como um de seus eixos
ordenadores3, a LDB cria condi¢cfes para que a descentralizacdo seja
acompanhada de uma desconcentracdo de decisGes que, a médio e longo

prazo, permita as proprias escolas construirem “edificios” diversificados
sobre a mesma “base”.(60)

No exemplo [2], a LDB aparece como ATOR do processo material criativo
criar e tem como Meta ‘condi¢cbes para que a descentralizacdo seja acompanhada
de uma desconcentracdo de decisdes’. Ou seja, ndo havia condi¢cdes para a
descentralizagéo, foi criado pela LDB. Ser participante ATOR de processos materiais
criativos confere ao ator social maior destaque de atuacéo, ele ndo € apenas o que
transforma a realidade, ele também cria esta realidade.

A predominédncia de ocorréncias da LDB como ATOR de um processo
material corrobora com a ideia de ser este ator social responsavel por acoes, pelo

fazer no mundo material. A LDB é um ator social essencialmente agente, executor.
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Outras ocorréncias da LDB como participante principal da oragdo podem ser

conferidas em:

[3] No entanto, apesar de delegar ao Executivo Federal e ao CNE o
estabelecimento de diretrizes curriculares, a LDB néo quis deixar passar a
oportunidade de ser, ela mesma, afirmativa na matéria.(15)

[4] A Lei indica explicitamente essa desconcentragdo em pelo menos dois
momentos: no Artigo 12, quando inclui a elaboracdo da proposta
pedagodgica e a administracdo de seus recursos humanos e financeiros
entre as incumbéncias dos estabelecimentos de ensino; e no Artigo 15,
guando afirma: Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares
publicas de educacdo béasica que os integram progressivos graus de
autonomia pedagoégica e administrativa e de gestao financeira, observadas
as normas gerais de direito financeiro publico.(64)

A LDB é ATOR do processo delegar, no trecho [3], embora esteja inclusa por
elipse; € o EXPERIENCIADOR do processo mental guerer e PORTADOR do
processo relacional atributivo ser. Em [4], a LDB é o DIZENTE do processo verbal
afirmar.

Em [3], o ator social € dotado de autoridade, representada pelo processo
delegar. Para se delegar algo, € necessério ter autoridade para tal. Esta autoridade
lhe é conferida socialmente e ja estd naturalizada a representacao de leis como
autoridades maximas dentro de uma sociedade. Conforme Moscovici (2010) as
Representacfes Sociais hascem da interacdo e alimentam as interacfes. As leis
representam o poder em uma sociedade. Essa representacdo social ja €
naturalizada na sociedade. Ao representar o ator social responsavel pelas diretrizes
por uma lei torna-se inquestionavel sua atuacao.

O Dizente é o principal participante do processo verbal. Esses processos
podem projetar o discurso de outrem e nesse processo, informa¢des podem ou nao
ser omitidas, alteradas. No exemplo [4], a LDB, no papel de Dizente da oracao, €
representada, por ATIVACAO, como fonte das informacdes. O uso de Citacao,
realizada por oracdo projetada do processo “afirma”, possibilita fornecer mais
credibilidade a mensagem. Por meio dessas escolhas léxico-gramaticais que
representam a LDB como um ator social ativo, as DCNEM legitimam a autoridade e
soberania dessa lei, realcado também pela escolha do verbo a realizar o processo
verbal: “afirma”. O processo verbal afirmar também é indicativo dessa autoridade, a
LDB ndo diz, supbe, cogita, ela afirma. Ha um realce do processo verbal. O

processo afirmar dificulta qualquer questionamento sobre o0 que estd sendo
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afirmado. A lingua é um sistema de escolha (Halliday, 2004), as escolhas ndo sao
inocentes. S&o determinadas dentro de um contexto de cultura e contexto de
situacdo, atendendo aos propdsitos do texto. A escolha por palavras como delegar e
afirmar oferece aos atores sociais participantes destes processos superioridade e
pode ser interpretada como uma estratégia de persuadir o leitor sobre a legitimidade
da LDB.

A autoridade da LDB parece ser atenuada na ocorréncia como
Experienciador, com tracos [+] humanos no processo mental querer[3]. Os
processos mentais indicam representagées do mundo interior. A LDB é representada
como um ator social que percebe o mundo, refletindo sobre ele. Nesse trecho [3], 0
processo mental querer é classificado como desiderativo (Halliday, 1994), a LDB é
um ator social que reflete o que deseja, almeja, por isso os tracos [+] humano. A
ocorréncia da LDB como Experienciador pode ser interpretada como uma estratégia
ideolégica de amenizar relacbes de poder. Trata-se de um ator social ndo que
manda, ordena e sim um que deseja, quer. A escolha por representar o ator com o
processo mental desiderativo suaviza a atuacdo deste ator social. A atribuicdo de
tragcos mais humanos, como se o documento fosse um ser consciente, desejante,
além de amenizar relagdes de poder, diminui a abstracdo promovida pela auséncia
de um ator social concreto, objetivando este ator.

A LDB no papel de Portador € relevante, pois possibilita a caracterizacao
deste ator social, atribuindo-lhe avaliagcbes positivas ou negativas. O processo
relacional atributivo, presente no trecho [3], caracteriza a LDB com o Atributo
afirmativa. Um Atributo de valoragdo positiva para a LDB e que corrobora com a
criacdo de uma imagem de um ator social que ndo deve ser questionado, pois é
‘afirmativo’. Como advoga a ADC, o uso da linguagem, nesse caso, a escolha
lexical, é ideoldgica, serve para estabelecer ou manter relacbes de poder. Essa
relacdo de poder é percebida na outra ocorréncia da LDB como Portador:

(601)alLDB ¢é uma convocagao
Portador Pr. Relacional Atributo
Atributivo

99



A escolha dos Atributos afirmativa e convocacdo para o ator social LDB

confere uma posicdo privilegiada para esse ator que é afirmativo e € uma
convocacao, nao havendo abertura para discussao sobre sua soberania em relacéo
a outros atores sociais. Conforme WODAK, (2004, p. 237), “poder é antes de tudo
uma forma de ac¢éo, esta ligado a posicao que o sujeito ocupa dentro de uma prética
discursiva”.

A LDB é incluida por IMPERSONALIZACAO, OBJETIVACAO através da
automatizacdo do enunciado (van Leeuwen, 1997). os atores sociais Ssao

substituidos pelos enunciados que produzem, no caso, a lei:

[5] Oito anos depois, a LDB confirma e da maior consequéncia a esse
sentido descentralizador, quando afirma, no Paragrafo 20 de seu Artigo 8:
Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos desta

Lei.(57)
Nesse trecho, a INCLUSAO dos atores responsaveis pelo estabelecimento
das diretrizes ocorre por IMPERSONALIZACAO, OBJETIVACAO. A
IMPERSONALIZACAO, como advoga van Leeuwen (1997, p. 210), “pode encobrir a
identidade e/ou o papel dos actores sociais” e “fornecer autoridade impessoal ou
forca a uma atividade”. A OBJETIVACAO distancia o ator social do leitor, uma vez
que, o ator social sera representado pelo enunciado que produz. No exemplo [5], a
LDB é ATOR dos processos materiais confirmar e dar. Aparece como um agente,
um ator social que age no mundo. E ela que confirma e dé aos sistemas de ensino
um ‘sentido descentralizador’. E um agente regulador: a ‘liberdade de organizagao’
dos sistemas de ensino ocorrerdo conforme suas indicagdes: ‘nos termos desta Lei'.
Esse ator social, representado de forma IMPERSONALIZADA e OBJETIVADA,
torna-se inacessivel ao leitor, por ndo determinar com exatiddo o0s agentes
sociolégicos do processo. Ao representar os agentes responsaveis pela elaboracao
da lei como a propria Lei, colocamos aqueles numa posicdo distante da nossa

percepcao imediata. Conforme van Leeuween (1997, p. 210):

a impersonalizacdo abunda na linguagem da burocracia, uma forma de
organizacgdo da actividade humana que é constituida a partir da negacéo da
responsabilidade, e governada por procedimentos impessoais que, uma vez

colocados nos seus lugares, sdo quase impermedaveis a agéncia humana.
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No trecho [5], h&d um ator social que ‘confirma e da aos sistemas de ensino um
sentido descentralizador’, porém esse ator social € representado de forma
IMPERSONALIZADA, o que contribui para negacao de responsabilidades por parte
desse ator. As acbes confirmar e dar sdo governadas por procedimentos
Impessoais, com atores sociais impersonalizados.

Podemos encontrar poucas insercdes da LDB por PASSIVACAO (3

ocorréncias):

[6] Os sistema de ensino terdo liberdade de organizacao nos termos desta
Lei (59).

[7] a Constituicdo e a legislacdo que a (LDB) segui. (73)

[8] a responsabilidade de trazer as diretrizes curriculares da LDB (81)

Em [6], a PASSIVACAO é realizada por  SUJEICAO,
CIRCUNSTANCIALIZACAO, através de um sintagma preposicionado (nos termos
desta lei). A LDB é Meta em [7], logo, PASSIVACAO por SUJEICAO e em [8] o ator
social LDB ¢é incluso por PASSIVACAO, SUJEICAO em um sintagma preposicionado
com “de” indicando posse/propriedade em relagdo as “diretrizes curriculares”. Em
todas as ocorréncias podemos perceber uma amenizacdo do carater autoritario da
LDB, uma vez que, nestas ocorréncias, ela ndo aparece como 0 participante que
realiza a agao.

Na maioria das ocorréncias, a LDB ¢é incluida no discurso por ATIVACAO (35
ocorréncias). Ndo ha caso em que a LDB apareca como BENEFICIARIO. A
predominancia de INCLUSAO por ATIVACAO indica ser a LDB um ator social
dotado de forca ativa e dinamica na realizacdo dos processos.

Héa representacbes da LDB com um carater por vezes autoritario e as vezes

democratico:

[9] Oito anos depois, a LDB confirma e da maior consequéncia a esse
sentido descentralizador, quando afirma, no Paragrafo 20 de seu Artigo 8:
Os sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos desta
Lei. Mais ainda, adotando a flexibilidade como um de seus eixos
ordenadores3, a LDB cria condicdes para que a descentralizacdo seja
acompanhada de uma desconcentracao de decisfes que, a médio e longo
prazo, permita as proprias escolas construirem “edificios” diversificados
sobre a mesma “base”. (57)

[10] Neste sentido, e coerente com o principio da flexibilidade, a LDB abre
aos sistemas e escolas muitas possibilidades de colaboracdo e
articulacéo institucional a fim de que os tempos e espacos da formacéo
geral figuem preservados e a experiéncia de instituicbes especializadas em
educacdo profissional seja aproveitada, de modo a responder as
necessidades heterogéneas dos jovens brasileiros.(452)
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[11] Mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado, a LDB é
uma convocacado que oferece a criatividade e ao empenho dos sistemas e
suas escolas a possibilidade de mudltiplos arranjos institucionais e
curriculares inovadores.(603)

Nestes trechos, a LDB é representada como democrética ao se colocar como
quem ‘“cria condicbes para uma descentralizacdo,” como quem “abre muitas
possibilidades de colaboracgao e articulagéo” [9] e como quem “oferece possibilidade
de multiplos arranjos”[10]. Porém, seu carater regulador ndo deixa de estar presente:
“Os sistemas de ensino teréo liberdade de organizacdo nos termos desta lei’[10].
Os termos criados pela LDB devem ser obedecidos e regem a ‘liberdade de
organizacao’[9] dos sistemas de ensino. A circunstancia “nos termos desta lei’ [10]
afirma o poder regulador da LDB, embora, no decorrer do corpus, reconheca que
pode ser burlado: “Mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado™[11].
Consoante Halliday (1994, p. 106) a lingua expressa o que percebemos sobre o que
acontece no mundo. A acao de burlar as leis em nossa sociedade é conhecida como
“jeitinho brasileiro”, e esta representagao, por vezes, legitima a acdo como algo
natural, logo, algo que néo seré alterado. No trecho [11], o ator social que obedece
ou burla as regras é excluido.

A LDB aparece ora como responsavel pelo estabelecimento das diretrizes ora
como quem delega esta funcdo a outrem, o que pode ser analisado como uma
democratizacdo de tomadas de decisdo ou como um partihamento de
responsabilidades que dilui e dificulta verificar o ator responséavel pela acao:

[12] a tarefa da Camara de Educacéo Basica do CNE ao estabelecer as
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio...(84)

[13] A Lei n°® 9.131/95 e a LDB ampliam essa tarefa para toda a Educagéo
Bésica e delegam em caréter propositivo ao MEC e deliberativo ao CNE,
a responsabilidade de trazer as diretrizes curriculares da LDB para um
plano mais proximo da acdo pedagogica, para dar maior garantia a
formacao nacional comum.(78)

Como podemos perceber a responsabilidade pela elaboragcdo de diretrizes

nao é exclusiva da LDB. Outros atores sociais aparecem com essa funcdo. Os

atores sociais MEC, CNE, CEB aparecem como responsaveis pelo estabelecimento
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das diretrizes. Sao inclusos de forma bem divergente ao ator LDB, sobretudo como
PASSIVACAO, SUJEICAO ou BENEFICIACAO e por POSSESSIVACAO:

[14] Essa incumbéncia que a lei maior da educacéao atribui a Unido reafirma
dispositivos legais anteriores, uma vez que, ja em 1995, a Lei n® 9.131, que
trata do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), define em seu Artigo 9°
alinea c, entre as atribuicbes da Camara de Educacdo Basica (CEB)
desse colegiado, deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo
Ministério da Educacéo e do Desporto. (7)

[15] Como bem afirma o documento do MEC que encaminha ao CNE a
proposta de organizacdo curricular do Ensino Médio, ao incluir este Gltimo
na Educacdo Basica, a LDB transforma em norma legal o que ja estava
anunciado no texto constitucional.(353)

No trecho [14], o Conselho Nacional de Educacdo € incluido por
PASSIVACAO, SUJEICAO, PARTICIPACAO; a Camara de Educacdo Basica &
incluida por PASSIVACAO, SUJEICAO, POSSESSIVACAO. O Ministério da
Educacéo e do Esporto é ATIVADO por PARTICIPACAO, é ATOR do processo
material propor. Em [15], o CNE ¢é incluido como BENEFICIARIO do processo
encaminhar. Também ha a PASSIVACAO. Esses atores ndo possuem o carater
dindmico e ativo tal qual a LDB. Ao aparecer em maior frequéncia por
PASSIVACAO, tornam-se atores que se submetem & atividade ou sdo afetados por

ela. Em alguns momentos o CNE aparece incluido por ATIVACAO:

[16] A este Conselho cabe tomar decisbes sobre matéria que ja esta
explicitamente indicada no diploma legal mais abrangente da educacéo
brasileira, 0 que imprime as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (DCNEM), objeto do presente Parecer e Deliberacdo, significado e
magnitude especificos.(21)

O CNE é retomado pelo léxico Conselho [16] e esta incluido por ATIVACAO,
PARTICIPACAO. Para melhor compreensdo da representacdo desses atores
sociais, de alguma forma, responsaveis pelo estabelecimento de diretrizes para a

educacéo, seguem os dados:

Tabela 2. Ocorréncias dos atores sociais CNE, CEB, MEC

Ator Social Ativacao Passivacao Participacao Circunstacializagao Possessivagao
sujeicéo beneficiacdo

CNE 2 —Ator 9 3 5 2

CEB 1- Ator 2

MEC 2- Ator 1 1 2 1
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Ao contrario da LDB, esses atores apresentam-se, em sua maioria, por
PASSIVACAO e ndo ATIVACAO, o que demonstra a superioridade da Lei de
Diretrizes. A LDB apresenta-se, com maior ocorréncia, como agente do processo,
aparece com maior ocorréncia como ATOR de processos materiais, inclusive
criativos e néo transformativo. A soberania desse ator apresenta-se
linguisticamente. Segundo Halliday e Hasan (1998), as escolhas linguisticas feitas
pelo falante/ouvinte sédo importantes na criacdo de significados. No corpus, para o
ator social LDB as escolhas de representacdo foram pela ATIVACAO e ndo
PASSIVACAO, criando uma significacdo de um ator ativo, dinamico. Isto pode ser
conferido também pelas denominagdes que a LDB recebe: “a lei maior da educagao”
[16] e “diploma legal mais abrangente da educacao’[18]. A escolha pelos adjetivos

maior (lei maior), legal e abrangente (diploma legal e mais abrangente) para

caracterizar a LDB corrobora para uma avaliagdo positiva deste ator social.
Conforme Moscovici (2010), as Representacfes Sociais nos sdo impostas e
determinam como devemos pensar. Ja estdo naturalizadas, no senso comum, a
representacdo da Lei como majoritaria em uma sociedade. A LDB torna-se
majoritaria em relacdo aos outros 6rgdos como o CNE e a CEB, isso pode ser
conferido pela diferente forma de representacédo desses atores no texto: a LDB, em
sua maioria como ator social ativo e a CNE e a CEB como passivos.

Importante frisar que todos esses atores se enquadram, na taxonomia de van
Leeuwen (1997), como atores sociais por INCLUSAO, IMPERSONALIZACAO,
OBJETIVACAO. No caso da LDB, a objetivacdo se d& pela automatizacdo do
enunciado, o ator social € substituido pelo enunciado que produz; ja o CNE, CEB e
MEC sao objetivados pela espacializa¢do: os atores sociais sdo substituidos pela
referéncia direta aos locais aos quais estéo relacionados. A IMPERSONALIZACAO,
como advoga van Leeuwen (1997, p. 210) “pode encobrir a identidade e/ou o papel
dos actores sociais; pode fornecer autoridade impessoal ou forga a uma atividade...”.
Os atores sociais responsaveis pelas diretrizes aparecem de forma impersonalizada,
ocasionando um distanciamento entre eles e nds. Quando se tem um ator social
personalizado, determinado, torna-se facil determinarmos de quem €& a

responsabilidade por um ato e a quem devemos cobrar atitudes.
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A Impersonalizacdo dos atores sociais € propria de discursos institucionais e
ndo deixa de ser uma negacao de responsabilidades (VAN LEEUWEN, 1997). Ha
uma forte relacéo de poder entre estes atores sociais que regulamentam, organizam,
estabelecem diretrizes e aqueles que executardo estas diretrizes. As hormas vém de
um ator impersonalizado com poder de estabelecer, criar, porém, para aquele que
deve receber estas diretrizes e executa-las no plano fisico, os atores mandantes, por

aparecer de forma impersonalizada, sdo inacessiveis.

3.2 Arepresentacao do ator social professor

O ator social professor, no corpus, aparece incluso uma Unica vez como parte

do Fendbmeno de um processo mental:

(616) ignorar 0 operativo, a falta de professores preparados...
Pr. Mental Fendmeno
Cognitivo

N&o podemos, porém, diagnosticar como uma grande exclusdo deste ator nas
DCNEM, ele aparece em outros momentos do texto que ndo sdo analisados neste
trabalho. Embora, no corpus selecionado, sua presenca se faca de maneira
encoberta, € possivel averiguar questdes pertinentes a representacdo deste ator
social. Sua Unica inclusdo se faz por PASSIVACAO, PERSONALIZACAO,

CATEGORIZACAO, FUNCIONALIZACAO:

[17] Deter-se sobre o plano axiolégico e tentar traduzi-lo em uma doutrina
pedagdgica coerente ndo significa ignorar o operativo, a falta de
professores preparados, a precariedade de financiamento. Ao contrario, o
esforgco doutrinario se justifica porque a superagao desse estado cronico de
caréncias requer clareza de finalidades, conjugacéo de esforcos e boa
vontade para superar conflitos, que s6 a comunhdo de valores pode
propiciar. (616)

A FUNCIONALIZACAO enquadra o ator social dentro de uma categoria de
profissionais. O professor € representado pelo que faz e nédo pelo que €. Em [17], o

ator social professor aparece como um pos-modificador de uma nominalizacdo
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‘falta’. Esta apresentado de forma associada por parataxe e traz uma diferenciagao,
nao se trata de qualquer professor, trata-se de professores preparados. Reconhece-
se uma diferenciacdo nesta classe trabalhadora: ha os professores preparados e
agueles que ndo o sdo. As causas da despreparacdo ndo sdo mencionadas, e,
embora, no texto, se reconheca que a falta de professores preparados ndo deva ser
ignorada, ndo ha uma referéncia clara de quem iria ignord-la ou ndo. H&
possibilidade de ‘superar’[17] esta situagdo que “requer clareza de finalidades,
conjugacao de esforgcos e boa vontade”[17], ndo sabemos ao certo da parte de
quem. De quem se espera o esforco e a boa vontade? Do préprio professor?
Fairclough (2008, p. 223) adverte que as nominalizagbes tém como efeito colocar o
processo em segundo plano, deixar implicito os participantes, além de néo indicar o
tempo. As nominalizacdes, no trecho acima - superacdo, esforcos - podem ser
interpretadas como ideoldgicas, contribuindo para naturalizacdo e manutencdo da
situacdo problematica da educacdo. O problema é detectado, porém nao se
determinam os responsaveis pela superagao do estado ‘crénico’.

O Encobrimento do ator social professor ocorre através de trés estratégias: o
apagamento do agente da passiva, a omissdo do beneficiario do processo ou

nominalizagdes que se referem a uma atividade exercida pelo professor:

[18] Utilizando a analogia, pode-se dizer que as diretrizes da educacéo
nacional e de seus curriculos, estabelecidas na LDB, correspondem a linha
reguladora do tracado que indica a direcdo e devem ser mais
duradouras.(33)

Em [18], podemos inferir que o professor é o beneficiario do processo material
indicar. E ao professor que a direcdo é indicada. Em Ultima instancia, é o professor
gue se apropriarAd das diretrizes estabelecidas para educacdo, em sua pratica
pedagdgica. O encobrimento pode ser interpretado como uma forma de atenuar o
carater autoritario das diretrizes. Outro ponto para este encobrimento € a suavizagao
da naturalizacdo da representacdo do professor como aquele que precisa de uma

direcéo. O proprio professor ndo seria capaz de determinar a direcao a seguir?

[19] As diretrizes deliberadas pelo CNE estardo mais proximas da acao
pedagdgica, sdo indica¢des para um acordo de agcdes e requerem revisdo
mais frequente.(39)
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Acdo pedagdgica e acordo de acdes [19] estdo relacionados ao professor.
Acdo pedagogica envolve diretamente a atividade do professor, no caso, o ator
social estd encoberto. Em acordo de acdes [19] pressupomos a anuéncia do
professor no acordo. Como se encontra encoberto, torna-se inquestionavel a
afirmacao do acordo incluindo os professores. O acordo passa a ser dado como

certo e legitimo.

[20] Os contetdos, as metodologias e as formas de avaliagdo serado
organizados de tal forma que, ao final do ensino médio, o educando
demonstre(...) (399)

O professor também € o ator social mais provavel de ser o agente em [20], no
caso, 0 Encobrimento acontece pelo apagamento do agente da passiva. Organizar
0os conteudos, as metodologias e as formas de avaliacdo [20] € essencialmente
atividade do professor. Esse encobrimento suaviza o carater autoritario da lei em
relacdo ao professor. Na voz passiva, a énfase fica na Meta: “os conteudos, as
metodologias e as formas de avaliagado”. Ao enfatizar a Meta em detrimento do Ator
professor, o tom enfatico da ordem dada pelo processo “serdo organizados” é
diluido.

Apesar do ator social professor estar encoberto, 0 corpus permite pensa-lo

sob trés prismas: a) como aquele que recebe uma instrucéo, indicacédo; b) como
aguele que tem obrigagbes a cumprir; ¢) como um ator participativo na construcao

da reforma de ensino:

[21] Enquanto expressdo das diretrizes e bases da educacdo nacional,
serdo obrigatérias uma vez aprovadas e homologadas. Enquanto
contribuicdo de um organismo colegiado, de representacdo convocada, sua
obrigatoriedade nédo se dissocia da eficicia que tenham como orientadoras
da pratica pedagdgica e subordina-se a vontade das partes envolvidas
no acordo que representam.(119)

[22] O carater de educacgdo basica do Ensino Médio ganha conteudo
concreto quando, em seus Artigos 35 e 36, a LDB estabelece suas
finalidades, traca as diretrizes gerais para a organizacdo curricular e
define o perfil de saida do educando(368)

[23] Art. 36: O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secéo |
deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educagédo tecnoldgica béasica, a compreensédo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformacéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicacao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;
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Il - adotard metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes (386)

Aos professores sao dadas as ‘orientagdes para a pratica pedagdgica’ [21] e 0
dever de se apropriar das diretrizes gerais ‘tragadas para a organizagao curricular’
[22]. N&o ha como negar que as indicacfes das diretrizes adotadas para o curriculo
do Ensino Médio passam pela pratica do docente. O ator social recebe do texto
indicacdes da direcdo a seguir [23], orientacdes sobre sua pratica [23]. O professor é
um ator alvo das DCNEM, questdes pertinentes a sua pratica pedagdgica sao
estabelecidas nesse texto; como podemos perceber no trecho [23], no qual ha
orientacdes de como o curriculo do ensino devera ser organizado de forma a
estimular a iniciativa dos estudantes. Envolver questdes tdo intimamente ligadas ao
fazer do professor, como a metodologia de ensino e a forma de avaliacdo, sem
apresentar esse ator explicitamente no texto, e sim, de forma encoberta, pode ser
detectado como uma forma de polidez, protecdo da face. Como indicado por
Faiclough (2008), as convencdes de polidez em um dado género ou tipo de discurso
revelam relacdes sociais dentro das praticas em questdo. Caso a escolha linguistica
para representar o Experienciador do processo observar em [23] fosse o professor e
ndo o curriculo do ensino médio, a face desse ator social estaria comprometida.
Haveria uma forte determinacédo de autoridade: ‘o professor observara...’. A opgao
pela escolha de um Experienciador representado de forma impersonalizada (O
curriculo do Ensino Médio) ndo deixa de ser uma estratégia para mitigar as relacoes
de poder. Lembrando que o verbo observar encontra-se no futuro do indicativo, ou
seja, ainda esta por acontecer. Assim, também ocorre com o verbo adotar [23]:
“adotara metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes”. No tempo presente ao discurso, este estimulo ndo ocorria, acontecera
apos o professor adotar certas metodologias de ensino e de avaliacdo. Podemos
perceber que ha uma critica a como a acao pedagogica estava sendo realizada. Nao
determinar os atores sociais envolvidos suaviza a critica que passa a ter como alvo

o curriculo e ndo os atores envolvidos.

[24] Enquanto contribuicdo de um organismo colegiado, de representacéo
convocada, sua obrigatoriedade ndo se dissocia da eficacia que tenham
como orientadoras da pratica pedagogica e subordina-se a vontade das
partes envolvidas no acordo que representam.(119)
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A proposta das diretrizes aparece como dependente da ‘eficacia’ [24] que
tenham na pratica, ‘subordinada a vontade das partes’[24], trata-se de um
‘acordo’[24]. O professor aparece como um ator social condizente e participante da
proposta, no entanto, relacbes de poder manifestam-se, pois as diretrizes serdo

obrigatorias e fazem parte de uma convocacao [25]:

[25] Mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado, a LDB é
uma convocacao que oferece a criatividade e ao empenho dos sistemas e
suas escolas a possibilidade de miltiplos arranjos institucionais e
curriculares inovadores. (603)

No trecho acima, relacdo de poder apresenta-se nas escolhas linguistica, a
LDB é uma convocacao que atinge aos professores, porém este poder regulador &
amenizado com outras expressdes que o0 suavizam como ‘oferece’ (e hdo manda),
‘possibilidades’ (e ndo determinagdes) e ‘inovadora’ que traz uma avaliagéo positiva

para a acdo da LDB.

3.3 Arepresentacgéo do ator social aluno

Conforme van Leeuwen (2008) a analise das categorias com as quais 0s
atores sociais sao representados no texto nos indica o posicionamento dos mesmos
no texto. O autor de um texto, através das escolhas linguisticas, determina quais séo
0Ss atores sociais que irdo configurar o segundo plano e quais serdo destaques. Nao
podemos ser precisos em dizer que tais escolhas foram intencionais ou ndo, mas
podemos especular quais significados que estas escolhas veiculam. O ator social
aluno, dentro das DCNEM, tem um papel importante. As DCNEM estabelecem as
diretrizes para melhorar o ensino para este ator social: o aluno. Analisar como este
aluno é representado no corpus, nos permite entender um pouco mais sobre a
representacdo social da pratica pedagdgica.

Como participante principal, podemos conferir as seguintes ocorréncias para

o ator social aluno:

Tabela 3. Ocorréncias do ator social aluno como participante principal
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Ator do Processo Material Transformativo 10
Experienciador do Processo Mental
Portador do Processo Relacional Atributivo

Identificado ou Identificador do Processo Relacional ldentificativo 5

Os processos materiais pertencem ao mundo do fazer (Halliday, 2004). No
corpus encontramos este ator social aluno como ATOR em processo materiais
transformativos que indicam acdes que, de certa forma, caracterizam o aluno do

Ensino Médio:

[26] (...) poucos conseguem vencer a barreira da escola obrigatéria, os
gue chegam ao Ensino Médio destinam-se, em sua maioria, aos estudos
superiores para terminar sua formacgéo pessoal e profissional. (133)

[27] O aumento ainda lento, porém continuo, dos que conseguem concluir
a escola obrigatoria (...) (146)

[28] (...)segmentos ja& inseridos no mercado de trabalho que aspiram a
melhoria salarial e social e precisam dominar habilidades que permitam
assimilar e utilizar produtivamente recursos tecnoldgicos novos e em
acelerada transformacao (150)

[29] (...) trabalhadores que precisam estudar (157)

[30] Este € um indicador a mais de que essa populacdo vai tentar
permanecer mais tempo no sistema de ensino, na expectativa de receber o
preparo necessario para conseguir um emprego. (221)

O aluno do Ensino Médio €& aquele que ‘consegue vencer barreiras’,
‘consegue concluir a escola obrigatéria’[26,27], ‘precisa dominar habilidades’[27],
‘precisa estudar’[29], ‘vai tentar permanecer mais tempo no sistema de ensino’[30].
Estar no Ensino Médio € representado como uma vitdria, uma conquista. Podemos
perceber este fato pelas escolhas lexicais realizadas. Em [26] o ator social aluno do
Ensino Médio é representado por ‘poucos’, o que traz uma diferenciacao deste aluno
em relacdo a outros que ndo chegam ao Ensino Médio. O processo material
consequir representa uma carga semantica de romper dificuldades, o que é
reforcado pela Meta de [26] ‘barreira da escola obrigatéria’. Ha um reforgo na
representacdo do Ensino Médio como algo que ndo esta ao alcance de todos, trata-
se de uma conquista de ‘poucos’.

Outro ponto a se considerar € a forte relagdo do Ensino Médio com o trabalho.

Podemos perceber nos trechos:
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[31] os que chegam ao Ensino Médio destinam-se, em sua maioria, aos
estudos superiores para terminar sua formacdo pessoal e
profissional.(134)

[32] precisam dominar habilidades que permitam assimilar e utilizar
produtivamente recursos tecnolégicos novos e em acelerada
transformacéo (150)

[33] (...) trabalhadores que precisam estudar (157)

[34] Este é um indicador a mais de que essa populacdo vai tentar
permanecer mais tempo no sistema de ensino, na expectativa de receber
0 preparo necessario para conseguir um emprego. (221)

Esses trechos demonstram uma forte ligacdo entre o Ensino Médio e o
trabalho. Como se aquele fosse determinante para este. Naturaliza-se a crenca de
gue o ensino é parte determinante para ascensdao a um emprego, sem considerar
outros pontos que podem estar relacionados a questdo da conquista de um
emprego, como a estabilidade na economia, que possibilita a diminuicdo do indice
de desemprego. Outra barreira para o emprego, que independe da formacdo do
aluno, é tempo de experiéncia. Muitos jovens ndo conseguem uma colocag¢do no
mercado de trabalho pela falta de experiéncia, tal fato ndo € mencionado no corpus.
Apenas veicula-se a crenca de que o aluno que termina o ensino médio esta
preparado para o mercado de trabalho. E ndo se discute se este mercado de
trabalho atendera a este aluno.

Ainda como Ator de processos materiais transformativos e em processos
relacionais, ha a representacdo do ator social aluno em relacdo a expectativa de

como agir apos a concluséao do Ensino Médio:

[35] o ensino secundario se destina a preparacdo das individualidades
condutoras, isto é, dos homens que deverdo assumir as
responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nagéo (294)

[36] Paragrafo primeiro. Os contelidos, as metodologias e as formas de
avaliag8o seréo organizados de tal forma que, ao final do ensino médio, o
educando demonstre;

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
producdo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.(399)

[37] Finalmente, no Artigo 36, as diretrizes para a organizagdo do curriculo
do Ensino Médio, a fim de que o aluno apresente o perfil de saida
preconizado pela lei (437)

Os processos materiais transformativos e relacionais dos trechos acima
demonstram expectativas de acdes para o ator social aluno. O aluno do Ensino
Médio € aquele que ‘devera assumir responsabilidade’, ‘demonstrar dominios e
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conhecimentos’. Percebemos que grande € a expectativa que se faz dos resultados
obtidos no Ensino Médio. Além da expectativa sobre a abertura para o mercado de
trabalho, espera-se do Ensino Médio uma formacao ampla que transforme este ator
social em um individuo capaz de ‘assimilar mudangas’, ‘acolher e respeitar
diferengas’, ‘praticar solidariedade e superar segmentacao social’, um individuo mais

autdbnomo, solidario e responsavel:

[38] Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicdo
tecnoldgica, revigoram se as aspiracdes de que a escola, especialmente a
média, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancgas,
mais autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e
respeitem as diferencas, pratiguem a solidariedade e superem a
segmentacédo social.(546)

Moscovici (2010) alerta que as Representacdes Sociais, quando sustentadas
pela midia e, principalmente, os 6rgdos institucionais, passam a constituir uma
realidade em nossa vida cotidiana. Nas DCNEM, espera-se que o aluno do Ensino
Médio supere a segmentacédo social. Outros fatores que contribuem para esta ampla
formacdo como familia, religido sdo excluidos do texto. Pelo corpus, o grande
responsavel pela ampla formacdo do individuo em aspectos cognitivos, morais e
espirituais € a escola.

Pelos processos mentais, percebemos que a grande expectativa dos alunos
do Ensino Médio esta no mercado de trabalho:

[39] (...) vai permitir a um nUmero crescente de jovens ambicionar uma
carreira educacional mais longa.(146)

[40] (...) vai também partir de segmentos ja inseridos no mercado de
trabalho que aspiram a melhoria salarial e social (150)

[41] (...) Estudantes que aspiram a trabalhar (156)

Nos trés trechos ha o processo mental desiderativo com um Fenémeno, em
dois dos casos, relacionado ao mercado de trabalho [40,41]. O ator social aluno é
aquele que ambiciona uma carreira educacional mais longa, aspira melhoria salarial,
social e trabalho. A relacdo entre o Ensino Médio e a colocacdo no mercado de
trabalho é novamente reforgada. Caso esse seja 0 maior incentivo para que o aluno
permaneca no Ensino Médio, como persuadi-lo a continuar seus estudos quando ele
se deparar, em seu ciclo de convivéncia, com um namero consideravel de pessoas

com diplomas e sem emprego? Ha& outros fatores envolvidos no estar ou ndo estar
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inserido no mercado de trabalho além da formacdo no Ensino Médio, porém,
conforme o corpus, concluir o Ensino Médio parece ser o fator principal para
conseguir um emprego.

Os processos relacionais representam o ator social aluno, no corpus, com
dois perfis: aquele que estuda para conseguir um trabalho e aquele que j& trabalha e

precisa evoluir nos estudos:

[42] No primeiro caso, sdo jovens que aspiram a melhores padrfes de vida
e de emprego. No segundo, sdo adultos ou jovens adultos, via de regra
mais pobres e com vida escolar mais acidentada.(154)

[43] a origem social é o fator mais forte na determinacdo de quais tém
acesso a educacdo média e a qual modalidade se destinam.(272)

Em [42], ‘no_primeiro _caso’ refere-se a alunos que ainda ndo estdo no

mercado de trabalho e ‘no_sequndo caso’, aqueles que ja estdo no mercado de

trabalho. O trecho demonstra os dois perfis dados ao aluno do Ensino Médio. O ator
social é representado por jovens que ainda ndo trabalham e adultos ou jovens
adultos que ja trabalham. O publico jovem inserido no mercado de trabalho séo
aqueles ‘via de regra, mais pobre e com vida escolar mais acidentada’[42], a
condicao sécio-econdmica determina este publico. Intrigante torna-se o termo
‘acidentada’ em vida escolar mais acidentada. O insucesso no estudo parece estar
atrelado a um ‘acidente’ no percurso de vida deste ator social, o que tira a

responsabilidade desse ator no sucesso ou hao nos estudos.

[44] a clientela do Ensino Médio tende a tornar-se mais heterogénea
(157)

O Atributo heterogénea [44] reforca esta dualidade de perfil para o aluno do
Ensino Médio. Percebemos a naturalizacdo da crenca de que o mercado de trabalho
€, a priori, destinado ao publico mais velho. Os jovens inseridos no mercado de
trabalho sdo chamados de ‘jovens adultos’. Essa é uma representagdo construida
histérico-socialmente de uma situagdo ideal da classe trabalhadora; excluem as
criangas que ja trabalham no mercado informal e o grande numero de adultos

desempregados.
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[45] E nunca é demais lembrar que os concluintes da escola obrigatéria
ainda constituem uma minoria selecionada de sobreviventes do Ensino
Fundamental (302)

Em [45], o ator social aluno aparece como uma ‘minoria selecionada de
sobreviventes do Ensino Fundamental’. Quem selecionou estes alunos? Qual é a
participacdo deste aluno no atingir ou néo atingir o Ensino Médio? Sao apenas fatos
exteriores a vontade deste aluno que determinam o chegar ao Ensino Médio? O que
falar sobre o interesse do aluno, a responsabilidade deste com o estudo, a
assiduidade? O ator social aluno ndo se apresenta como responsavel por seu
sucesso escolar e sim como vitima de situacfes que ocasionaram a possivel falta de
sucesso escolar, como podemos perceber em ‘vida escolar acidentada’ e no trecho

abaixo:

[46] a origem social é o fator mais forte na determinacdo de quais tém
acesso a educacgdo média e a qual modalidade se destinam.(272)

[47] Outros tantos dessa faixa etaria, embora no sistema educacional, ainda
estdo presos na armadilha de repeténcia e do atraso escolar do Ensino
Fundamentals .(176)

A repeténcia é colocada como uma ‘armadilha’. Se for uma armadilha, o ator
social ndo pode ser responsabilizado. Resta a pergunta: quem criou a armadilha?
Salutar verificar que em [44], o aluno é representado como ‘a clientela do Ensino
Médio’. Cliente, em nossa cultura, tem um tratamento especial. E natural ouvirmos
‘cliente sempre tem razao’. Transportando este Iéxico para o aluno nao estaremos
reforcando um ator que ndo deve ser responsabilizado por seus atos? Havera uma
naturalizacdo da representacdo do aluno como um ator social vitima de situacdes
adversas quando detectado seu insucesso escolar e, cuja atuacdo e
responsabilidade n&o sdo questionadas?

O ator social aluno aparece em maior ocorréncia de forma encoberta ou
passiva, ou seja, ndo temos um ator social representado como atuante, e sim,

passivo.

Tabela 4. Ocorréncias do ator social aluno

Encoberto 27

Inclusdo - Ativacéo 22
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Incluséo — Passivacgao 24

O Encobrimento do ator social o aluno se faz através de varias estratégias. O
apagamento do participante beneficiario € uma delas. Em quatro ocorréncias

encontramos a seguinte estrutura:

[48] A Lei n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional (LDB), prevé em seu Artigo 9° inciso IV, entre as incumbéncias da
Unido, estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educagdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo 0s curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formacdo basica comum.(1)
[49] Mas ao mesmo tempo, a Constituicdo e a legislacdo que a seguiu
permanecem reafirmando que é preciso garantir uma base comum
nacional de formacé&o.(73)

[50] A Lei n°® 9.131/95 e a LDB ampliam essa tarefa para toda a Educagéo
Basica e delegam em carater propositivo ao MEC e deliberativo ao CNE, a
responsabilidade de trazer as diretrizes curriculares da LDB para um plano
mais préximo da acdo pedagdégica, para dar maior garantia a formagao
nacional comum. (79)

[51] Nessa perspectiva, a tarefa do CNE, no tocante as DCNEM, se exerce
visando a trés objetivos principais:

* sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

» explicitar os desdobramentos desses principios no plano pedagdgico e
traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formacéao
basica comum nacional.(109)

Em todas as ocorréncias acima, o aluno é aguele que ira receber a formacéao
basica. O ator social aluno é expresso de forma passiva. Ele ndo executa nenhuma
acao, apenas recebe garantias de formacado basica. O ator social ndo participa do
processo de forma ativa, é o participante Beneficiario do processo. O aluno parece
nao ter responsabilidades no processo de ‘formagao’. O apagamento do ator social,
ou, nas palavras de van Leeuwen, ficar em segundo plano, o coloca fora do alcance
do leitor, é para este ator que a acdo é desenvolvida, porém, como ele ndo esta
presente, podemos pensar em uma anulagdo de responsabilidades deste sujeito no
processo.

As oragdes em que o ator social ‘aluno’ encontra-se encoberto séo oracdes
reduzidas no infinitivo, o que dificulta a apreenséo do ator responsavel pela acdo. As

oracdes tém como processos materiais transformativos: assegurar, dar garantia, €

preciso _garantir. O ator destes processos materiais transformativos ndo é de facil
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acesso para o leitor. No trecho [48], entende-se ser ‘as competéncias e as diretrizes’
as responsaveis por assegurar a formagdo do alunado, em [49] o ator responsavel
por garantir uma base comum nacional de formacgéo encontra-se excluido, em [50] o
fato de ‘trazer as diretrizes curriculares da LDB para um plano mais préximo da agao’
€ que ir4 garantir a formacao e em [51], pela estrutura linguistica, podemos dizer que
sao ‘as diretrizes’ que irao contribuir para assegurar a formacdo basica comum. Em
nenhum dos casos ha um ator personalizado, determinado, no papel de agente do
processo. A impersonalizacdo de atores distancia o real responsavel pela acéao.
Afinal quem ira assegurar a formacgédo bésica destes alunos? Quem ir4 garantir?
Conquanto o texto mostre a importancia de haver uma formacdo basica para o
aluno, ndo ha uma mencéao clara dos responsaveis em oferecer esta formacéo e
este ator social que ird receber esta formacao apresenta-se apagado e sem voz.

O posicionamento passivo do ator social aluno também ocorre com

nominalizagbes em que podemos identificar o aluno:

[52] Nessa perspectiva, a tarefa do CNE, no tocante as DCNEM, se exerce
visando a trés objetivos principais: (...) (109)

« dispor sobre a organizagao curricular da formagéo basica nacional e suas
relacdes com a parte diversificada, e a formacé&o para o trabalho.

[53] Art. 35: O Ensino Médio, etapa final da educagéo basica, com duragéo
minima de trés anos, terd como finalidades:

| - a consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos (372)

O ator social aluno aparece encoberto em [52] e [53], na primeira ele é o que
ira receber a ‘formagdao para o trabalho’ e, em [53] é aquele que tera seus
‘conhecimentos aprofundados’ e a ‘possibilidade de prosseguir nos estudos’.
Novamente ndo ha um ator personalizado e determinado responsavel pela formacao
para o trabalho e o aprofundamento dos estudos. As acdes sao realizadas em
beneficio do aluno, porém os agentes estdo colocados de forma impersonalizada,
dificultando nosso acesso aos agentes das agdes. Outros casos de nominalizagbes

envolvendo o ator social aluno no corpus sao:

[54] A demanda por ascender a patamares mais avancados do sistema de
ensino é visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiracbes
decorre ndo apenas da urbanizacdo e modernizacdo consequentes do
crescimento econbmico, mas também de uma crescente valorizacdo da
educacdo como estratégia de melhoria de vida e empregabilidade. Dessa
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forma, aquilo que no plano legal foi durante décadas estabelecido como
obrigacédo, passa a integrar, no plano politico, o conjunto de direitos da
cidadania. (138)

[55] Ja a exposicdo de motivos de Capanema em 1942, ainda segundo
Cury, é consequente com este principio discriminatério ao dizer que, “além
da formagéo da consciéncia patridtica, o ensino secundéario se destina a
preparacdo das individualidades condutoras (292)

[56] A lei sinaliza, pois, que mesmo a preparagdo para o prosseguimento
de estudos tera como conteddo ndo o acumulo de informacfes, mas a
continuacdo do desenvolvimento da capacidade de aprender e a
compreensao do mundo fisico, social e cultural, tal como prevé o Artigo 32
para o Ensino Fundamental, do qual o nivel médio é a consolidacédo e o
aprofundamento. (415)

O substantivo demanda faz referéncia aos alunos, uma vez que, sao estes 0s
que irdo procurar o Ensino Médio e ocasionar a demanda por este nivel de ensino.
Em ‘obrigacao’ e ‘direitos’ [54] também podemos inferir o ator social aluno como
aguele que passa do obrigado a estudar para o que tem direitos a cidadania. Outras
nominalizacbes como formacao, preparacao, capacidade e compreenséo, presentes
nos trechos acima, podem ser associadas ao ator social aluno. Em todas elas, o ator
social aluno foi colocado em segundo plano, a énfase encontra-se nas acfes e néo
nos participantes. E mesmo tendo a énfase nas acfes, essas aparecem
nominalizadas o que impede ou dificulta apurar os atores responsaveis pelas acoes.

A inclusdo do ator social aluno é realizada em grande parte através da
FUNCIONALIZACAO, COLETIVIZACAO: alunos, estudantes, educandos,
trabalhadores:

[57] Inicia-se, assim, em meados dos anos 80 e primeira metade dos 90 um
processo, ainda em curso, de reviséo das fung8es tradicionalmente duais da
Educacdo Secundéria, buscando um perfil de formacdo do aluno mais
condizente com as caracteristicas da producao pdsindustrial. (478)

[58] Estudantes que aspiram a trabalhar, trabalhadores que precisam
estudar (156)

[59] o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico (380)

Essa forma de inclusdo generaliza esse ator social. Diferente dos outros
atores apresentados até o momento, o aluno é representado por ESPECIFICACAO,
ASSIMILACAO, AGREGACAO, ou seja, séo quantificados, tratados estatisticamente

como ‘poucos’, ‘uma minoria’, ‘a maioria’, ‘um grande numero’:

[60] (...) poucos conseguem vencer a barreira da escola obrigatéria (133)
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[61] (...) vai permitir a um nimero crescente de jovens ambicionar uma
carreira educacional mais longa. (146)

[62] (...) vai colocar as portas do Ensino Médio um grande numero de
jovens cuja expectativa de permanéncia no sistema ja ultrapassa os oito
anos de escolaridade obrigatéria.(179)

[63] E nunca é demais lembrar que os concluintes da escola obrigatéria
ainda constituem uma minoria selecionada de sobreviventes do Ensino
Fundamental (302)

Dados estatisticos contribuem para dar veracidade a um fato ou conferir
precisdo na identificacdo de um fendmeno. A apresentacdo do ator social por
‘poucos’ [60] e ‘minoria’ [63] corrobora com a representacdo do Ensino Médio como
uma conquista, uma vitoria, algo dificil de se alcancar. Em [61] e [62] h4d a
representacdo de um aluno que quer, deseja, ambiciona, pretende permanecer na
escola como ‘um numero crescente’, “um grande numero’. Sera resultado de uma
pesquisa de opinido? Como se chegou a esses dados? A agregacao, segundo van
Leeuwen (1997, p. 195) “é muitas vezes usada para regulamentar a pratica e para
produzir uma opinido de consenso, mesmo que se apresente como mero registro de
fatos”. O que dizer sobre o numero de alunos que povoam os bancos das escolas do
Ensino Médio simplesmente porque o Conselho Tutelar os obriga?

Outra forma de representacdo do ator social aluno presente no corpus e que
merece ser frisada é a DIFERENCIACAO. O ator social aluno é representado por

vezes com caracteristicas que os diferenciam e, por conseguinte, os identificam:

[64] a demanda por Ensino Médio vai também partir de segmentos ja
inseridos no mercado de trabalho que aspiram a melhoria salarial e
social e precisam dominar habilidades que permitam assimilar e utilizar
produtivamente recursos tecnolégicos novos e em acelerada
transformacgé&o.(149)

[65] No primeiro caso, sdo jovens que aspiram a melhores padrdes de vida
e de emprego. No segundo, sdo adultos ou jovens adultos, via de regra
mais pobres e com vida escolar mais acidentada.(154)

[66] a clientela do Ensino Médio tende a tornar-se mais heterogénea, tanto
etaria quanto sécioeconomicamente, pela incorporacdo crescente de
jovens e jovens adultos originarios de grupos sociais, até o presente,
sub-representados nessa etapa da escolaridade.(157)

Com a DIFERENCIACAO, o ator social aluno é representado como aquele
gue possui uma situacdo econdmica desfavoravel. Ja esta naturalizado em nossa
cultura que o ensino publico é destinado a grupos de classe social mais baixa. E
uma representacdo social do ensino publico cristalizada em nossa sociedade. Em

outras culturas, o ensino publico pode ser visto como aquele destinado a elite, como
118



ocorre, em nossa sociedade, quando se pde em questdo, o ensino universitario;

nesse caso, o publico pertence a elite e a rede privada a classe mais pobre.

3.4 A representacao do Sistema de Ensino e das Escolas

O sistema de ensino e as unidades escolares seréo retratados como atores
sociais diferentes, embora as unidades escolares facam parte do sistema de ensino,
mas abordo ambos, neste mesmo subitem, pelas caracteristicas que compartilham.
Esta opcdo se faz necessaria, pois 0 corpus 0s apresenta ora como O mMesmo

participante no Sistema de Transitividade ora desempenhando papéis diferentes:

A LDB abre aos sistemas e escolas.

Ator Pr. Material Beneficiario

Os sistemas de ensino asseguraréao as unidades escolares.
Ator Pr. Material Beneficiario

No primeiro exemplo, o sistema e a escola funcionam como BENEFICIARIO
do processo abrir, 0 que os coloca no mesmo patamar, sem relacdo de
subordinacdo entre eles. Ja no segundo trecho, verifica-se uma relacdo de
desigualdade, o sistema de ensino aparece como ATOR e as unidades escolares
aparecem como BENEFICIARIO do processo. Devido a constatacdo destas
possibilidades de representacdo, opto por tratar o sistema de ensino e as unidades
escolares como atores sociais diferentes que devem ter responsabilidades e
desempenhar papéis diferentes.

Conforme o préprio van Leeuween (1997, 2008) alerta, certos atores sociais
excluidos, quando encobertos, podem ser inferidos pela atividade que
desempenham, embora ndo com total certeza. Nao é possivel definir o ator social
sistema de ensino com exatidao, por envolver uma série de atividades relacionadas
a diversos atores sociais. Para melhor definicdo, conforme dito no capitulo 2,
considero o ator social ‘sistema de ensino’ quando esse nome esta explicito ou
quando aparece no texto o “Ensino Médio” ou “ensino secundario” de forma
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diretamente ligada ao sistema de ensino. Assim também ocorre com as unidades
escolares, considero o ator social ‘escola’ quando esse vem explicito ou quando
“Ensino Médio” esta claramente relacionado as escolas.

Por envolver, na verdade, uma série de atores sociais e atividades distintas,
dificil precisar se o ator social excluido é necessariamente o sistema de ensino ou a
escola ou um outro ator. O que podemos mencionar € que podemos inferir a

possivel presenca destes atores em alguns momentos, como nos exemplos abaixo:

[67] Estas DCNEM n&o pretendem, portanto, ser as Ultimas, porque no
ambito pedagdgico nada encerra toda a verdade, tudo comporta e exige
continua atualizacdo. Enquanto expressdo das diretrizes e bases da
educacdo nacional, serdo obrigatérias uma vez aprovadas e
homologadas. Enquanto contribuicdo de um organismo colegiado, de
representacdo convocada, sua obrigatoriedade néo se dissocia da eficacia
gue tenham como orientadoras da pratica pedagogica e subordina-se a
vontade das partes envolvidas no acordo que representam.(117)

[68] Ao contrario, o esforco doutrinario se justifica porque a superagéo
desse estado cronico de caréncias requer clareza de finalidades,
conjugacéo de esforcos e boa vontade para superar conflitos, que sé a
comunhao de valores pode propiciar.(619)

Podemos cogitar que o ‘sistema de ensino’ e a ‘escola’ s&o inferidos quando o
corpus menciona o ‘ambito pedagdgico’ [67], assim também, podemos dizer que o
sistema de ensino e a escola sdo os destinatarios do ‘serédo obrigatorias’ ou mesmo
que fazem parte do ‘acordo’ [68] ou dos ‘esforcos’, ‘boa vontade’ e ‘comunhao de
valores’. Porém, por se tratar de atores representados de forma coletiva e
generalizada, impossibilita definir com precisédo se h& ou ndo o encobrimento destes
atores nestas situacées. Detenho-me, entdo, na anélise da INCLUSAO dos atores
sociais mencionados acima.

Sistemas de Ensino e Escola sdo formas de representar os atores sociais
envolvidos na préatica pedagogica por IMPERSONALIZACAO. Os atores sociais si0
referidos pelo local em que a pratica se realiza ou pela rede de atividades e locais
que compdem a pratica. Com a impersonalizacdo, estes atores ficam pouco visiveis
e atribuicbes dadas a eles, ou mesmo criticas, tornam-se mais faceis de ser
assimiladas pelo leitor como uma verdade. Seria diferente dizer: ‘o diretor devera’ e
‘a escola devera’. No primeiro caso, estaria mais clara a atribuicdo da ordem e a
responsabilidade deste ator; no segundo caso, a responsabilidade se dilui entre

varios atores. A analise mostrou os seguintes dados:
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Tabela 5 — Representacdo dos atores sociais sistema de ensino e escola

Sistema de ensino Escola
Formas de Ativacéo 7 5
organizacao Passivagéo Sujeicéo 3
Passivacao Beneficiacdo 4

Pelos dados, a escola aparece em numero menor como agente. Sua
participacdo é mais passiva em relacdo ao sistema de ensino. Este aparece de
forma equilibrada no quesito ativacao e passivacao. Inferimos que é do Sistema de
Ensino que se espera um papel mais atuante em relacéo as escolas. O texto deixa

clara a subordinacado destas em relacdo aquele:

[69] Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que o0s integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica, para dar maior garantia a formac¢éo nacional comum.(69)

No trecho acima, ‘os sistemas de ensino’ € o ATOR do processo material
transformativo asseqgurar e a escola € o Beneficiario do processo. A ‘autonomia
pedagogica’ faz parte da Meta que é transformada pelo processo material assegurar.
O verbo encontra-se no tempo futuro do indicativo o que nos faz induzir que tal
autonomia ainda ndo era assegurada no momento da enunciagdo. As escolas
encontram-se numa posicao de subordinacdo em relacdo ao sistema de ensino, pois
se beneficiam do processo e ndo atuam. Ha a representacdo da escola ndo como
uma entidade autbnoma e sim subordinada ao sistema: a autonomia pedagdgica
sera assegurada em “progressivos graus”, havera etapas para conquistar uma
autonomia pedagodgica. A intervencado sofrida pela escola e sua falta de autonomia

conferem-se nos seguintes trechos:

[70] Vale dizer que a legitimidade do CNE, quando, ao fixar diretrizes
curriculares, intervém na organizacdo das escolas. (103)

[71] a LDB cria condi¢cbes para que a descentralizagdo seja acompanhada
de uma desconcentracao de decisdes que, a médio e longo prazo, permita
as préprias escolas construirem “edificios” diversificados sobre a mesma
“base”. (62)
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Em [70], a escola aparece no participante Extensdo do processo material
intervém. Por fazer parte da Extensao, a escola é representada como uma entidade
gue existe independente do processo, mas, que indica 0 dominio em que 0 processo
ocorre (HALLIDAY, 2004). A escola aparece como o dominio para o qual se
estendem as acdes do CNE. Em [71], aparece uma escola com maior autonomia,
uma escola que através da acdo da LDB podera construir ‘edificios diversificados’,
respeitando uma ‘base’ comum. Ha uma autonomia regulada.

Os sistemas de ensino também aparecem como entidades cujas acbes séo

reguladas:

[72] Os sistemas de ensino terdo liberdade de organiza¢cdo nos termos
desta Lei. (60)

[73] a competéncias dos entes federados e a autonomia pedagdgica dos
sistemas de ensino e suas escolas serdo exercidas de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais. (106)

Em [72] e [73] presenciamos as circunstancias ‘nos temos desta lei’ e ‘de
acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais’. No primeiro caso, a circunstancia
regula a liberdade de organizacdo do Sistema de Ensino. No segundo, a
circunstancia regula a autonomia pedagdgica do Sistema de Ensino e da Escola. Em
ambos 0s casos a circunstancia ocorre no final da oracdo o que tira a énfase deste
poder regulador. O Sistema de Ensino e a Escola séo representados como
entidades com pouca autonomia para a atuacao, porém a expectativa sobre os
resultados obtidos pelo Sistema de Ensino e pela Escola é expressiva:

[74] o ensino secundario se destina a preparacdo das individualidades
condutoras, isto €, dos homens que deverdao assumir as responsabilidades
maiores dentro da sociedade e da nacgdo, dos homens portadores das
concepcdes e atitudes espirituais que € preciso infundir nas massas, que €
preciso tornar habituais entre o povo. (294)

[75] Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma
cidadania de qualidade nova, cujo exercicio relna conhecimentos e
informacdes a um protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao
muito além da representacdo politica tradicional: emprego, qualidade de
vida, meio ambiente sustentavel, igualdade entre homens e mulheres,
enfim, ideais afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia. (540)
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Em [74] e [75] o ator social escola aparece como ATOR do processo material

destinar e contribuir. Espera-se, assim, uma verdadeira atuacdo da escola na

preparacdo de homens que deverdo assumir as responsabilidades maiores dentro
da sociedade e da nacado [74], constituindo uma cidadania de qualidade nova. A
escola aparece como o ator social responsavel por uma ampla formacdo do
individuo e desconsidera outras entidades que tém participacdo nesta formacéo
como a familia, religido etc.

Com base nos dados analisados, percebemos que o Sistema de Ensino e a
Escola séo representados como entidades de importancia fundamental na formacgao
dos individuos de uma sociedade. A escola aparece como a Unica fonte para se
alcancar a plena cidadania, logo, pode também ser considerada como maior
responsavel caso ndo ocorra a formacéo plena. Estaremos jogando para a escola

toda a responsabilidade de formacédo de um individuo?

3.5 Arepresentacao para atores sociais e sua implicacao

Nos itens acima, descrevi e analisei como as DCNEM representam os atores
sociais responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o
sistema de ensino e a escola. A descricdo e analise realizaram-se, sobretudo,
através da classificacdo das oracdes pelo Sistema de Transitividade e pela
taxonomia de van Leeuwen. Neste item, dedico a atencdo em retomar as analises,
respondendo as questdes de pesquisa desta dissertacao:

e Como as DCNEM representam 0s seguintes atores sociais: 0s responsaveis
pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de ensino

e a escola?

e Quais sao as relagdes de poder que permeiam esses atores?
e Que aspectos ideolégicos podem ser inferidos através da representacao

desses atores sociais?

Para responder as questdes, foram utilizadas as ferramentas de analise do
Sistema de Transitividade e a taxonomia de van Leeuwen, o aparato tedrico da

ADC, considerando o texto em suas trés dimensdes — pratica textual, préatica
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discursiva e pratica social — e a teoria da Representacdo Social de Moscovici. As
perspectivas tedricas adotadas estiveram em constante didlogo na analise,
formando um fluxo de informacfes que se influenciaram mutuamente na obtencéo
dos resultados.

Os atores sociais responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes,
analisados pelo Sistema de Transitividade e pela taxonomia de van Leeuwen,
apareceram representados como atores IMPERSONALIZADOS, o que os distanciam
do campo imediato do leitor. A LDB é inclusa com maior frequéncia por ATIVACAO
(35 das 38 ocorréncias), os demais, por PASSIVACAO (ver tabela 2). Como as
relacbes de poder sdo estabelecidas nas interacGes dos atores, pelas andlises,
percebemos que o ator social LDB mostrou-se como ator cuja atuacdo teve maior
destaque no corpus. Seu destaque pode ser conferido por sua maior ocorréncia
como Ator, inclusive em processos materiais criativos, pela Inclusdo (ndo ha caso de
Encobrimento deste ator), sobretudo, por ATIVACAO. Os demais atores sociais
aparecem subordinados a LDB. CNE, CEB e MEC aparecem, com maior frequéncia,
passivados, o0 que demonstra ndo terem a for¢ca de atuacdo conferida a LDB no
corpus. No entanto, como demonstrado nas analises, por também serem
responsaveis pela concretizacdo do estabelecimento das diretrizes, esses atores
encontram-se numa posi¢cao de maior poder em relagéo aos atores professor, aluno,
sistema de ensino e escola.

O professor foi colocado em segundo plano no corpus. Aparece encoberto,
sendo inferido na maior parte pelas atividades que realiza. Embora haja mencao, em
nominalizagbées como “acordo”, desse ator estar de acordo com as diretrizes, estas
Ihe sdo impostas. O ator social professor € representado como aquele que precisa
de instrucdes de como proceder em sua pratica. Conforme Wodak (2004, p. 237), 0
poder esta ligado a posicdo que o sujeito ocupa dentro de uma pratica discursiva,
podemos inferir que pouco poder é dado ao professor, uma vez que, ele é
representado ocupando uma posicdo de quem deve receber instrucdes de como
proceder. Ainda sob este mesmo argumento, acrescentamos o0 ator social aluno
numa posicdo de pouca representatividade no que se refere a sua atuacdo. Esse
ator aparece, sobretudo, como aquele a quem sera garantido, assegurado uma

formacao.
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O sistema de ensino, conforme apontam os dados, tem uma atuacdo mais
representativa em relacdo a escola. Aparece com maior ocorréncia em papel ativo e
a escola, passivo. Contudo, de acordo com as analises do Sistema de
Transitividade, apresentado no subitem 3.4, ambos ndo sdo autbnomos, tendo a
liberdade regulada por autoridades maiores.

Sobre as relacdes de poder entre os atores, 0 corpus apresenta, como ator
social com maior poder de atuacdo, a LDB. Esse dado pode ser conferido pelos
resultados obtidos na classificacdo das oracdes pelo Sistema de Transitividade de
Halliday e a taxonomia de van Leeuwen, apresentados nos subitem anteriores.

A analise dos atores sociais possibilitou diagnosticar Representacfes Sociais
presentes no texto no que se refere a Educacéo, naturalizando, por vezes, aspectos
ideoldgicos no discurso. Conforme Moscovici (2010, p. 56), as representacdes
sociais tém como finalidade tornar o nao familiar em familiar. Ao analisar o ator
social aluno, percebemos uma naturalizacdo desse ator sem responsabilidades no
processo de aprendizagem. Tal fato pode ser averiguado na forma como o
insucesso escolar é representado. A razdo que leva ao fracasso escolar € 0 ‘ndo
familiar’ que precisava ser denominado, classificado, trazido para um paradigma que
o tornasse reconhecivel. Palavras préprias de um campo de batalha foram utilizadas
para ancorar questdes sobre o insucesso escolar do aluno. Os repetentes
apresentam-se como vitimas de uma armadilha, os que passam sao sobreviventes.
No processo de ancoragem (MOSCOVICI, 2010, p. 61), trazemos, para um
paradigma que nos parece apropriado, aquilo que nos é estranho, perturbador. Ao
ancorar 0 insucesso escolar no campo semantico proprio de uma guerra,
representamos a escola como uma area de conflitos na qual o aluno é a grande
vitima. Metaforas como a ‘armadilha da repeténcia’, ‘vida escolar acidentada’ e
‘sobreviventes’, presentes no corpus, veiculam, como uma verdade, a ideia do aluno
nao ter responsabilidade pelo seu insucesso escolar. Segundo Fairclough (2008, p.
241), “as metaforas estruturam o modo como pensamos € o0 modo como agimos, e
nosso sistema de crengas, de uma forma penetrante e fundamental”. Uma vez
naturalizada a ideia de que um aluno repetente € aquele que foi pego em uma
armadilha, como responsabiliza-lo pelo fato? Algumas praticas e discussdes

ocorridas no ambito educacional corroboram para a veiculagdo dessa crenca. As
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escolas sao premiadas ou perdem beneficios de acordo com o rendimento do aluno.
DiscussoOes foram levantadas acerca de uma premiacao a ser oferecida ao professor
conforme o desempenho do aluno. Em ambos o0s casos, é retirada do aluno sua
responsabilidade por seu sucesso escolar.

O Ensino Médio é representado como atrelado ao mercado de trabalho.
Veicula-se, conforme demonstrado na andlise, a crenca de que a conclusdo do
ensino secundario garantira uma colocacdo no mercado. A ADC trabalha com o que
é dito no texto e o que poderia ser, mas ndo foi. Nesse sentido, o corpus
desconsidera outras questbes determinantes para o acesso ao trabalho. Ao
caracterizar o aluno do ensino médio em oragdes como “estudantes que aspiram a
trabalhar”, podemos inferir que o ensino ira garantir o trabalho a seus concluintes.

Através do Sistema de Transitividade constatamos que grande é a
expectativa sobre o ensino médio e as inferéncias nos levam a acreditar que sua

atuacéo é determinante na formacgao ampla do individuo:

[74] o ensino secundario se destina a preparacdo das individualidades
condutoras, isto €, dos homens que deverdao assumir as responsabilidades
maiores dentro da sociedade e da nacgdo, dos homens portadores das
concepcdes e atitudes espirituais que € preciso infundir nas massas, que €
preciso tornar habituais entre o povo. (294)

[75] Espera-se que a escola contribua para a constituicdo de uma
cidadania de qualidade nova, cujo exercicio relna conhecimentos e
informacdes a um protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao
muito além da representacdo politica tradicional: emprego, qualidade de
vida, meio ambiente sustentavel, igualdade entre homens e mulheres,
enfim, ideais afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia.

Percebemos, no trecho acima, a crenca de que a escola pode proporcionar ao
aluno o preparo para uma vida que pode nao estar ao seu alcance. O atributo em
[74] ‘portadores das concepgdes e atitudes espirituais’ demonstra que a tarefa das
escolas ndo se detém no conhecimento académico, incluindo valores espirituais. Em
[75], os atributos dados a ‘direitos’ — emprego, qualidade de vida, meio ambiente
sustentavel, igualdade entre homens e mulheres — corroboram para veicular a
crenca de que todos os alunos tém acesso a esses direitos e, se ndo o alcancam é
por falha da escola. Ha a pressuposicédo, conforme o conceito de Fairclough (2008,

p. 155), de que o emprego, a qualidade de vida, meio ambiente sustentavel e a
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igualdade entre homens e mulheres dependem da formacao escolar, excluindo
outros agentes sociais responsaveis por essas questdes, por exemplo, o0 governo.

As analises demonstraram que o ensino meédio publico esta associado a
classe menos favorecida. Pelo Sistema de Transitividade, percebemos que atributos
dados aos alunos, os classificam como desfavorecidos economicamente. Conforme
advoga a ADC, as ideologias ndo sédo necessariamente verdadeiras ou falsas (DIJK,
1997, p. 108), o que pode ser guestionado nesta representacdo €, se, em uma
sociedade em que se consagra que 0s representantes de classes sociais mais
abastadas tém direitos a produtos de maior qualidade em detrimento da classe
menos favorecida, a associacdo da escola com classes baixas ndo estara
contribuindo para a ma qualidade do ensino? Repetindo a crenca de que 0s menos
favorecidos ndo tém acesso a produtos de qualidade, inclusive a educac¢ao?

Sobre os aspectos ideolégicos presentes no texto, percebemos, entdo, as
seguintes crencas veiculadas: o aluno parece nao ter responsabilidade sobre seu
insucesso escolar, o professor € um ator social que precisa de instrucdes para
executar sua pratica, o ensino médio é garantia de colocacdo no mercado de
trabalho e Unico responsavel pela formacdo ampla do aluno é a escola e o ensino

médio publico é destinado a classes menos favorecidas.

3.6 Concluséo

Neste capitulo, apresentei a descricdo e andlise do corpus. Os atores sociais
foram analisados considerando os dados obtidos pela descricdo do Sistema de
Transitividade e da taxonomia de van Leeuwen. Para interpretacéo e explicacdo dos
dados, combinei os resultados da descricdo com os conceitos da ADC, no modelo
tridimensional — lingua como pratica textual, pratica discursiva e pratica social — e a
Representagcdo Social de Moscovici. As questdes foram respondidas e, com a
analise, concluimos que a forma como os atores sociais sdo representados nas
DCNEM colaboram para manifestar relacées de poder e crengas sobre a educagéo

gue devem ser repensadas, sobretudo pelos agentes envolvidos nesta pratica.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa tem como preceito basilar a relacdo dialética entre
linguagem e sociedade, considerando a linguagem como determinante e
determinada pela sociedade. Analisar as escolhas linguisticas realizadas para
representar os atores sociais envolvidos em um discurso institucional como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio torna-se de extrema
importancia por proporcionar compreensao mais agucada sobre a nossa sociedade.
Delimitou-se a pesquisa, no capitulo dois — Diretrizes Curriculares: o papel do
Conselho Nacional de Educagdo — das Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio. Procurou-se analisar a representacdo discursiva dos atores sociais
responsaveis pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de
ensino e a escola. Entender como o0s atores sociais sdo representados neste
documento € refletir como a educacdo no ensino médio € representada em nossa
sociedade.

As perguntas que nortearam a pesquisa foram:

e Como as DCNEM representam 0s seguintes atores sociais: 0s responsaveis
pelo estabelecimento das diretrizes, o professor, o aluno, o sistema de ensino

e a escola?

¢ Quais sao as relacdes de poder que permeiam esses atores?
e Que aspectos ideolégicos podem ser inferidos através da representacao

desses atores sociais?

No primeiro capitulo, apresentei 0s pressupostos tedricos basilares da
pesquisa. Discorri sobre Analise do Discurso Critica, a Teria da Representacao
Social de Moscovici (2010), o Sistema de Transitividade da Linguistica Sistémica-
Funcional (HALLIDAY,1994; HALLIDAY & MATTHIESSEN, 2004; EGGINS, 2002,
THOMPSON, 2004) e a Taxionomia de van Leeuwen (1997,2008) . A Analise do
Discurso Critica ofereceu aparato teodrico e ferramentas de analise que
possibilitaram elucidar significados ocultos no discurso responsaveis por processos
ideoldgicos construtores e construidos pela estrutura social. O discurso é um modo

de agir no mundo. No discurso cristalizam-se representacbes que fazemos do
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mundo e padrdes de relacdes sociais marcadas pelo exercicio de poder. A teoria da
Representagdo Social de Moscovici (2010) auxiliou na interpretacdo dos dados.
Segundo Moscovici (2010), as representacdes sociais sdo construcdes da realidade
comum a um grupo social, socialmente elaboradas e partilhadas, o que Ihes confere
poder, nas esferas sociais, como ferramentas de controle e manutencédo de relagbes
de poder. A Linguistica Sistémico-Funcional (HALLIDAY,1994; HALLIDAY &
MATTHIESSEN, 2004; EGGINS, 2002, THOMPSON, 2004) foi apresentada,
considerando-se principalmente o Sistema de Transitividade. A oracao foi analisada
em Seus processos, participantes e circunstancias, como representacdo dos
eventos, situacdes, crencas e valores. Por fim, abordei as categorias dos atores
sociais, conforme a proposta de van Leeuwen (1997, 2008). A taxionomia de van
Leeuwen oferece um aparato para analise das diferentes formas de representacao
dos atores sociais em um texto. A conjuncdo dessas vertentes tedricas: ADC,
Representagdo Social, LSF, Taxionomia dos atores sociais possibilitaram o estudo
da representacao dos atores manifesta no corpus.

O segundo capitulo trouxe a apresentacdo do corpus e os procedimentos
metodoldgicos que subjazem a pesquisa. O corpus foi descrito dentro do Contexto
de Cultura e Contexto de Situacdo ao qual pertence. Critérios adotados para
descricédo do corpus foram apresentados nesse capitulo.

Por fim, no terceiro capitulo, apresentei a descricdo e a andlise dos dados. As
DCNEM foram elaboradas com intuito de estabelecer diretrizes que garantissem
uma formag&o basica comum no Ensino Médio do nosso pais. E um documento que
integra uma série de a¢bes que visavam a reforma do Ensino Médio, na década de
90, previstas no Plano Decenal de Educacdo para Todos 1993-2003. Além da
elaboracdo das DCNEM, podemos destacar como acoes, advindas deste plano: a
criacao do Sistema de Avaliacdo da Educacéo (SAEB), o Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM). Em 2010, um novo plano para educacao foi proposto: o Plano
Nacional de Educacdo 2011- 2020, o mesmo encontra-se no Congresso para
aprovacao. No momento vigoram as diretrizes apontadas nas DCNEM.

Entre os responsaveis pelo estabelecimento destas diretrizes, destacamos a
LDB que apareceu no corpus com maior poder de atuacdo. A LDB é representada

em varias passagens como ATOR de processos materiais criativos, o que demonstra
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0 seu poder de trazer a existéncia questdes relativas a educacdo. A ADC advoga
que o poder tem lugar na relacdo entre agentes. A LDB, pela andlise, €, entre os
atores sociais pesquisados, a que ocupa lugar de destaque. E ela quem determina,
estabelece, é afirmativa. O texto legitima a soberania da LDB representado-a, em
maioria das ocorréncias, como Ator dos processos materiais criativos. A LDB é dado
0 poder de criar a realidade. Este ator com tal forca de acdo em nossa sociedade
nao é uma pessoa, ndo é uma entidade de facil definicdo. As leis ndo se criam
sozinhas, ha atores sociais que estabeleceram essas leis. A identidade desses
atores fica invisivel para os leitores. Representamos socialmente estes atores
sociais com poder de regulamentar as praticas sociais, no caso, a pratica
pedagogica através de leis.

O estabelecimento das diretrizes perpassa varios 6rgdos (MEC, CNE, CEB)*®
e essa distribuicdo de atribuicbes pode cooperar ou para se ter uma visao de
democracia, pois as decisdes ndo sao centralizadas, ou para diluir os verdadeiros
responsaveis pela acéo.

Os professores aparecem com maior ocorréncia de forma encoberta. Séo
atores sociais colocados em segundo plano, mas representados como aqueles que
estdo de acordo com 0 que esta estabelecido no texto. O encobrimento desse ator
atenua o carater autoritario e regulador que a lei tem sobre o professor. Sua pratica
parece ser questionavel, os verbos no futuro do indicativo como em “(o professor)
adotard metodologias de ensino e avaliacdo que estimulem a iniciativa dos
estudantes” supfem a ideia de que, até entdo, os professores ndo estimulavam os
alunos. Esses atores sdo também representados como aqueles que precisam de
indicacdo para acédo, parecem incapazes de definir sozinhos as questdes relativas a
sua pratica em sala de aula. O caréater autoritario das DCNEM foi amenizado por
diversas estratégias discursivas como lexicalizagdes e encobrimento do ator social,
como demonstrado na analise.

Os alunos estéo representados como vitimas do sistema. Nao parecem ter
responsabilidade alguma no processo de sua formacdo. As repeténcias sao

‘armadilhas’ e chegar ao ensino médio € vencer ‘barreiras’. Nao ha referéncia sobre

'® MEC — Ministério da Educac&o e do Desporto
CNE — Conselho Nacional de Educagéo
CEB - Cémara de Educacéao Bésica
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0s responsaveis pelas armadilhas ou barreiras, naturalizando esse discurso como
uma verdade. Os alunos sdo atores sociais caracterizados como pertencentes a
uma classe social menos favorecida, o que reforca a representacao social de que o
ensino publico orienta-se para as classes baixas.

Do Sistema de Ensino e da Escola espera-se que sejam capazes de garantir
uma formagé&o geral do individuo como cidaddo atuante na sociedade e preparado
para o mercado de trabalho. Parece haver uma transferéncia total para o sistema de
ensino e a escola como formadores de uma sociedade mais justa, desconsiderando
outras entidades que poderiam participar nesse processo como a familia, a midia e a
religido. Quanto ao trabalho, o texto naturaliza a crenca de que o Ensino Médio de
qualidade é garantia de colocacdo no mercado de trabalho, desconsiderando outros
aspectos sociais que podem estar envolvidos na empregabilidade.

Os resultados da pesquisa estao limitados a um Unico texto, o que nos da
uma visao parcial sobre estes atores, porém considero significativos os resultados
obtidos que me levam a outras indagacfes: estd sendo naturalizado o ator social
aluno como um ser pacifico, sem atuacdo ou responsabilidade no processo de
aprendizagem? A escola esta sendo atribuido um papel possivel de ser alcangcado?
Serd papel exclusivo da escola ser responsavel pela inclusdo dos jovens no
mercado de trabalho e pela formacdo ética e espiritual do aluno? Ou estamos
esperando da escola algo tdo amplo, talvez utdpico, que a torne uma entidade
fadada ao fracasso? Por ser o discurso uma forma de acdo social, considero
importante repensar a representacao social que € conferida ao sistema educacional

brasileiro e aos atores sociais envolvidos nessa prética social.
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Anexo — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

Capitulo 2. Diretrizes Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacédo
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2. Diretrizes Curriculares: o papel do Conselho Nacional de Educacao

2.1 Obrigatoriedade legal e consenso politico

A Lei n° 9.394/96, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDB), prevé em seu Artigo 9° inciso IV, entre as incumbéncias da
Unido, estabelecer, em colaboracdo com os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, competéncias e diretrizes para a educacdo infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteudos
minimos, de modo a assegurar formacao basica comum.

Essa incumbéncia que a lei maior da educacéo atribui & Unido reafirma
dispositivos legais anteriores, uma vez que, jA em 1995, a Lei n® 9.131, que
trata do Conselho Nacional de Educacao (CNE), define em seu Artigo 9° alinea
c, entre as atribuicbes da Camara de Educacéo Basica (CEB) desse colegiado,
deliberar sobre as diretrizes curriculares propostas pelo Ministério da
Educacdo e do Desporto. A mencionada incumbéncia da Unido estabelecida
pela LDB deve efetuar-se, assim, por meio de uma divisdo de tarefas entre o
MEC e o CNE.

No entanto, apesar de delegar ao Executivo Federal e ao CNE o
estabelecimento de diretrizes curriculares, a LDB n&do quis deixar passar a
oportunidade de ser, ela mesma, afirmativa na matéria. Além daquelas
indicadas para a Educacdo Basica como um todo no Artigo 27, diretrizes
especificas para os curriculos do Ensino Médio constam do Artigo 36 e seus
incisos e paragrafos.

A este Conselho cabe tomar decisbes sobre matéria que ja esta
explicitamente indicada no diploma legal mais abrangente da educacéao
brasileira, o que imprime as Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(DCNEM), objeto do presente Parecer e Deliberagéo, significado e magnitude
especificos.

“Diretriz” refere-se tanto a dire¢des fisicas quanto a indica¢des para a
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acao. Linha reguladora do tracado de um caminho ou de uma estrada, no
primeiro caso, conjunto de instru¢cdes ou indicacdes para se tratar e levar a
termo um plano, uma acao, um negécio, etc. 1, no segundo caso. Enquanto
linha que dirige o tracado da estrada, a diretriz € mais perene. Enquanto
indicagédo para a acao, ela & objeto de um trato ou acordo entre as partes e
esta sujeita a revisdes mais frequentes.

Utilizando a analogia, pode-se dizer que as diretrizes da educacao
nacional e de seus curriculos, estabelecidas na LDB, correspondem a linha
reguladora do tracado que indica a direcado e devem ser mais duradouras. Sua
revisdo, ainda que possivel, exige a convocacdo de toda a sociedade,
representada no Congresso Nacional. Por tudo isso sdo mais gerais, refletindo
a concepcao prevalecente na Constituicdo sobre o papel do Estado Nacional
na educacao. As diretrizes deliberadas pelo CNE estardo mais proximas da
acao pedagogica, sdo indicacdes para um acordo de acdes e requerem
revisdo mais frequente.

A expressao “diretrizes e bases” foi objeto de varias interpretacbes ao
longo da evolugcao da educacgao nacional. Segundo Horta, a interpretacédo dos
educadores liberais para a expressao “diretrizes e bases”, durante os embates
da década de 40, contrapunha-se a idéia autoritaria e centralizadora de que a
Unido deveria tracar valores universais e “preceitos diretores”, na expressao
de Gustavo Capanema. Segundo o autor, para os liberais: “Diretriz” é a linha
de orientagdo, norma de conduta. “Base” é superficie de apoio, fundamento.
Aquela indica a dire¢do geral a seguir , ndo as minudéncias do caminho. Esta
significa o alicerce do edificio, ndo o préprio edificio que sobre o alicerce sera
construido. Assim entendidos os termos , a Lei de Diretrizes e Bases contera
tdo-s6 preceitos genéricos e fundamentais 2 .

Na Constituicdo de 1988, a introducdo de competéncia de legislacédo
concorrente em matéria educacional para Estados e municipios reforca o
carater de “preceitos genéricos” das normas nacionais de educacgao. Fortalece-
se, assim, o federalismo pela ampliagdo da competéncia dos entes federados,
promovida pela descentralizagéo.

Oito anos depois, a LDB confirma e da maior consequéncia a esse
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sentido descentralizador, quando afirma, no Paragrafo 20 de seu Artigo 8: Os
sistemas de ensino terdo liberdade de organizacdo nos termos desta Lei. Mais
ainda, adotando a flexibilidade como um de seus eixos ordenadoress, a LDB
cria condicbes para que a descentralizacdo seja acompanhada de uma
desconcentracdo de decisbes que, a médio e longo prazo, permita as proprias
escolas construirem “edificios” diversificados sobre a mesma “base”.

A Lei indica explicitamente essa desconcentracdo em pelo menos dois
momentos: no Artigo 12, quando inclui a elaboracéo da proposta pedagodgica e
a administracdo de seus recursos humanos e financeiros entre as
incumbéncias dos estabelecimentos de ensino; e no Artigo 15, quando afirma:
Os sistemas de ensino assegurardo as unidades escolares publicas de
educacdo basica que o0s integram progressivos graus de autonomia
pedagdgica e administrativa e de gestdo financeira, observadas as normas
gerais de direito financeiro publico.

Mas ao mesmo tempo, a Constituicdo e a legislacdo que a seguiu
permanecem reafirmando que é preciso garantir uma base comum nacional de
formagdo. A preocupacdo constitucional é indicada no Artigo 210 da Carta
Magna: Serdo fixados conteddos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais
e artisticos, nacionais e regionais.

A Lei n® 9.131/95 e a LDB ampliam essa tarefa para toda a Educacao
Bésica e delegam em carater propositivo ao MEC e deliberativo ao CNE, a
responsabilidade de trazer as diretrizes curriculares da LDB para um plano
mais proximo da acdo pedagodgica, para dar maior garantia a formacéao
nacional comum.

E, portanto, no Amago da tensdo entre o papel mais centralizador ou
mais descentralizador do Estado Nacional que se situa a tarefa da Camara de
Educacédo Béasica do CNE ao estabelecer as Diretrizes Curriculares para o
Ensino Médio. Cumprindo seu papel de colocar as diferentes instancias em
sintonia, estas terdo de administrar aquela tenséo para lograr equilibrio entre
diretrizes nacionais e proposta pedagodgica da escola, mediada pela acao

executiva, coordenadora e potencializadora dos sistemas de ensino.
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Essa concepcdo resgata a interpretacdo federalista que foi dada ao
termo “diretriz’ na Constituinte de 1946. Nao deixa sem acabamento o papel
da Unido, mas o redefine como iniciativa de um acordo negociado sob dois
pressupostos. O primeiro diz respeito a natureza da doutrina pedagodgica,
sempre sujeita a questionamentos e revisdes. O segundo refere-se a
legitimidade do CNE como organismo de representacdo especifica do setor
educacional e apto a interagir com a comunidade que representa.

E esse o sentido que Curys da as Diretrizes Curriculares para a
Educacdo Basica deliberadas pela CEB do CNE: Nascidas do dissenso,
unificadas pelo dialogo, elas ndo sédo uniformes, ndo sdo toda a verdade,
podem ser traduzidas em diferentes programas de ensino e, como toda e
gualquer realidade, ndo sdo uma forma acabada de ser.

Vale dizer que a legitimidade do CNE, quando, ao fixar diretrizes
curriculares, intervém na organizagdo das escolas, se esta respaldada nas
funcdes que a lei lhe atribui, subordina-se aos principios das competéncias
federativas e da autonomia. Por outro lado, a competéncia dos entes
federados e a autonomia pedagdgica dos sistemas de ensino e suas escolas
serdo exercidas de acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Nessa perspectiva, a tarefa do CNE, no tocante as DCNEM, se exerce
visando a trés objetivos principais:

* sistematizar os principios e diretrizes gerais contidos na LDB;

+ explicitar os desdobramentos desses principios no plano pedagdégico e
traduzi-los em diretrizes que contribuam para assegurar a formacdo basica
comum nacional,

« dispor sobre a organizagéo curricular da formagao basica nacional e suas
relagcbes com a parte diversificada, e a formacao para o trabalho.

Estas DCNEM néo pretendem, portanto, ser as udltimas, porque no
ambito pedagdégico nada encerra toda a verdade, tudo comporta e exige
continua atualizacéo. Enquanto expressao das diretrizes e bases da educacao
nacional, serdo obrigatdérias uma vez aprovadas e homologadas. Enquanto
contribuicdo de um organismo colegiado, de representacdo convocada, sua

obrigatoriedade ndo se dissocia da eficacia que tenham como orientadoras da
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pratica pedagogica e subordina-se a vontade das partes envolvidas no acordo
que representam.

A titulo de conclusdo, e usando de licenca poética incomum nos
documentos deste Conselho, as DCNEM poderiam ser comparadas a certo
objeto efémero cantado pelo poeta: ndo podem ser imortais porque nascidas
da chama indispensavel a qualquer afirmacao pedagogica. Mas espera-se que

sejam infinitas enquanto durem.
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2.2 Educacéao pos-obrigatdria no Brasil: exclusdo a ser superada

Até o presente, a organizacgao curricular do Ensino Médio brasileiro teve
como referéncia mais importante os requerimentos do exame de ingresso a
educacao superior.

A razdo disso, fartamente conhecida e documentada, pode ser resumida
muito simplesmente: num sistema educacional em que poucos conseguem
vencer a barreira da escola obrigatéria, os que chegam ao Ensino Médio
destinam-se, em sua maioria, aos estudos superiores para terminar sua
formacéao pessoal e profissional. Mas essa situacdo estd mudando e vai mudar
ainda mais significativamente nos proximos anos.

A demanda por ascender a patamares mais avancados do sistema de
ensino é visivel na sociedade brasileira. Essa ampliacdo de aspiracdes decorre
nao apenas da urbanizacdo e modernizacdo consequentes do crescimento
econdmico, mas também de uma crescente valorizacdo da educacdo como
estratégia de melhoria de vida e empregabilidade. Dessa forma, aquilo que no
plano legal foi durante décadas estabelecido como obrigacéo, passa a integrar,
no plano politico, o conjunto de direitos da cidadania.

O aumento ainda lento, porém continuo, dos que conseguem concluir a
escola obrigatéria, associado a tendéncia para diminuir a idade dos
concluintes, vai permitir a um numero crescente de jovens ambicionar uma
carreira educacional mais longa. Por outro lado, a demanda por Ensino Médio

vai também partir de segmentos ja inseridos no mercado de trabalho que
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aspiram a melhoria salarial e social e precisam dominar habilidades que
permitam assimilar e utilizar produtivamente recursos tecnolégicos novos e em
acelerada transformacao.

No primeiro caso, sao jovens que aspiram a melhores padrdes de vida e
de emprego. No segundo, sao adultos ou jovens adultos, via de regra mais
pobres e com vida escolar mais acidentada. Estudantes que aspiram a
trabalhar, trabalhadores que precisam estudar, a clientela do Ensino Médio
tende a tornar-se mais heterogénea, tanto etaria = quanto
sécioeconomicamente, pela incorporacao crescente de jovens e jovens adultos
originérios de grupos sociais, até o presente, sub-representados nessa etapa
da escolaridade.

As estatisticas recentes confirmam essa tendéncia. Desde meados dos
anos 80, foi no Ensino Médio que se observou o maior crescimento de
matriculas no pais. De 1985 a 1994, esse crescimento foi em média de mais
de 100%, enquanto no Ensino Fundamental foi de 30%.

A hipdétese de que a expansdo quantitativa vem ocorrendo pela
incorporacdo de grupos sociais até entdo excluidos da continuidade de
estudos apds o fundamental fica reforcada quando se observa o padréo de
crescimento da matricula: concentrado nas redes publicas e, nestas,
predominantemente nos turnos noturnos, que representaram 68% do aumento
total. No mesmo periodo (85 a 94) a matricula privada, que na década anterior
havia crescido 33%, apresentou um aumento de apenas 21%5 .

Se o0 aumento observado da matricula ja preocupa os sistemas de
ensino, a situacdo é muito mais grave quando se considera a demanda
potencial. O Brasil continua apresentando a insignificante taxa liquida de 25%
de escolaridade da populacdo de 15 a 17/18 anos no Ensino Médio. Outros
tantos dessa faixa etaria, embora no sistema educacional, ainda estdo presos
na armadilha de repeténcia e do atraso escolar do Ensino Fundamentals .

Considerando que o egresso do Ensino Fundamental tem permanecido,
em média, onze e ndo oito anos na escola, a correcdo do fluxo de alunos
desse nivel, se bem sucedida, vai colocar as portas do Ensino Médio um

grande numero de jovens cuja expectativa de permanéncia no sistema ja
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ultrapassa os oito anos de escolaridade obrigatoria.

A expectativa de crescimento do Ensino Médio € ainda reforcada pelo
fendbmeno chamado “onda de adolescentes”, identificado em recentes estudos
demograficos: De fato, enquanto a geracdo dos adolescentes de 1990 era
numericamente superior a geracdo de adolescentes de 1980 em 1 milhdo de
pessoas, as geracdes de adolescentes em 1995 e 2000 serdo maiores do que
as geragbes de 1985 e 1990 em 2,3 e 2,8 milhbes de pessoas,
respectivamente. No ano 2005, este incremento caira para o nivel de 500 mil
pessoas, caracterizando o fim desta onda e adolescentesz.

Mesmo considerando o gradativo declinio do nimero de adolescentes,
caracterizado pela mencionada “onda”, os numeros absolutos sdo enormes e
dao uma idéia mais precisa do desafio educacional que o Pais enfrentara. Pela
contagem da populagédo realizada em 1996 (IBGE), em 1999 o Brasil tera
14.300.448 pessoas com idade entre 15 e 18 anos. Esse numero caira para a
casa dos 13 milhdes a partir de 2001, e para a casa dos 12 milhdes a partir de
2007. No inicio da segunda década do préximo milénio (2012), depois do
fenbmeno da onda de adolescentes, o Pais ainda tera 12.079.520 jovens
nessa faixa etéria.

Contam-se portanto em nameros de oito digitos os cidadaos e cidadas
brasileiros a quem sera preciso oferecer alternativas de educacdo e
preparacéo profissional para facilitar suas escolhas de trabalho, de normas de
convivéncia, de formas de participacdo na sociedade. E quanto mais melhorar
o desempenho do Ensino Fundamental, mais esse desafio concentrar-se-a no
Ensino Médio.

Essa tendéncia ja pode ser observada, conforme prossegue o estudo da
Fundagdo SEADE: Em 1992, cerca de 64% dos adolescentes ja estavam fora
da escola; em 1995, apenas trés anos depois, este percentual ja havia
decrescido para algo em torno de 42%. Como consequéncia da maior
permanéncia no sistema escolar, cresce de forma expressiva a propor¢ao de
adolescentes que avancam além dos quatro primeiros anos. O mesmo se da,
de alguma maneira, em relagdo a conclusdo do primeiro grau e do segundo

grau.
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Finalmente, como mostra o mencionado estudo, a onda de
adolescentes acontece num momento de escassas oportunidades de trabalho
e crescente competitividade pelos postos existentes. Na verdade, os dois
fendbmenos somados — escassez de emprego e aumento geracional de jovens
— respondem pela expressiva diminuicdo, na populacdo de adolescentes, da
porcentagem dos que ja fazem parte da populacdo economicamente ativa.
Este é um indicador a mais de que essa populacao vai tentar permanecer mais
tempo no sistema de ensino, na expectativa de receber o preparo necessario
para conseguir um emprego.

A capacidade do Pais para atender essa demanda € muito limitada.
Menos de 50% de toda a populacdo de 15 a 17 anos estd matriculada na
escola e, destes, metade ainda esta no Ensino Fundamental. Segundo os
dados da UNESCOs , o Brasil tem uma das mais baixas taxas de matricula
bruta nessa faixa etaria, comparada a de varios paises da América Latina,
para ndo dizer da Europa, América do Norte ou Asia.

No continente latino-americano, os paises que tém uma taxa bruta de
matricula da populacdo de 14 a 17 anos menor que a brasileira concentram-se
na América Central: Costa Rica, Nicaragua, Republica Dominicana, Honduras,
Haiti, El Salvador e Guatemala. Entre os que, desde 95, ultrapassavam o0s
50%, estdo Peru, Colédmbia, México e Equador. Dos parceiros do Mercosul,
apenas Paraguai e Bolivia tém situacdo pior: 37% e 40%, respectivamente.
Argentina (76%), Chile (73%) e Uruguai (81%) estao melhores que os “tigres
asiaticos” (72%) e caminham para alcancar a média dos paises desenvolvidos
(90%).

N&o é apenas em virtude de seu tamanho e complexidade, nem mesmo
dos muitos equivocos educacionais cometidos no passado, que um pais, cuja
economia concorre em tamanho com o Canada, apresenta indicadores de
cobertura do Ensino Médio inferiores aos da Argentina, Colémbia, Chile,
Uruguai, México, Equador e Peru.

Esse desequilibrio se explica também por décadas de crescimento
econdmico excludente, que aprofundou a fratura social e produziu a pior

distribuicdo de renda do mundo. A esse padrdo de crescimento associa-se
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uma desigualdade educacional que transformou em privilégio 0 acesso a um
nivel de ensino cuja universalizacdo € hoje considerada estratégica para a
competitividade econémica e o exercicio da cidadania.

Até meados deste século o ponto de ruptura do sistema educacional
brasileiro situou-se, na zona rural, no acesso a escola obrigatoria, e, nas zonas
urbanas, na passagem entre 0 antigo primario e o secundario, ritualizada pelo
exame de admissdo. Com a quase universalizacdo do Ensino Fundamental de
oito anos, a ruptura passou a expressar-se de outras formas: por diferenciacao
de qualidade, dentro do Ensino Fundamental, atestada pelas altissimas taxas
de repeténcia e evasao; e, mais recentemente, pela existéncia de uma nova
barreira de acesso, agora no limiar e dentro do Ensino Médio.

A falta de vagas no Ensino Médio publico; a segmentacdo por
qualidade, aguda no setor privado, mas presente também no publico; o
aumento da repeténcia e da evasao que estdo acompanhando o crescimento
da matricula gratuita do Ensino Médios alertam para o fato de que a extensao
desse ensino a um numero maior e muito mais diversificado de alunos sera
uma tarefa tecnicamente complexa e politicamente conflitiva.

Pelo carater que assumiu na histdria educacional de quase todos o0s
paises, a educacdo média é particularmente vulneravel a desigualdade social.
Enquanto a finalidade do Ensino Fundamental nunca estd em questdo, no
Ensino Médio se da& uma disputa permanente entre orientacbes mais
profissionalizantes ou mais académicas, entre objetivos humanistas e
econdmicos. Essa tensdo de finalidades expressa-se em privilégios e
exclusdes quando, como ocorre no caso brasileiro, a origem social é o fator
mais forte na determinacao de quais tém acesso a educacdo média e a qual
modalidade se destinam.

Analisando essa questdo, Curyio afirma, sobre esse nivel de ensino:
Expressando um momento em que se cruzariam idade, competéncia, mercado
de trabalho e proximidade da maioridade civil, expde um nd das relacdes
sociais no Brasil manifestando seu carater dual e elitista, através mesmo das
fungcbes que lhe sdo historicamente atribuidas: a funcdo formativa, a

propedéutica e a profissionalizante.
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E prossegue: [...] a propedéutica de elites cuja extragdo se da nos
estratos superiores de uma sociedade agraria e hierarquizada,
incontestavelmente deixou sequelas (talvez mais do que isso) até hoje. A
funcdo propedéutica, dentro deste modelo, tem um nitido sentido elitista e de
privilégio, com destinacdo social explicita. E esta associacdo entre
propedéutica e elite ganhara sua expressdo doutrindria maxima tanto na
Constituicdo de 1937 como na Exposicdo de Motivos que acompanha a
reforma do ensino secundario do Decreto-Lei n® 4.244/42.

A Constituicdo de 1937 é clara no seu Artigo 129. Cita o autor: O ensino
pré-vocacional e profissional, destinado as classes menos favorecidas €, em
matéria de educacao, o primeiro dever do Estado.

Ja a exposicdo de motivos de Capanema em 1942, ainda segundo
Cury, é consequente com este principio discriminatorio ao dizer que, “além da
formacdo da consciéncia patridtica, o ensino secundario se destina a
preparacgdo das individualidades condutoras, isto é, dos homens que deverdo
assumir as responsabilidades maiores dentro da sociedade e da nacéo, dos
homens portadores das concepcbes e atitudes espirituais que € preciso
infundir nas massas, que é preciso tornar habituais entre o povo.”

E, portanto, do Ensino Médio que se vem cobrando uma defini¢éo sobre
o destino social dos alunos, cobranca esta que ficou clara com a politica, afinal
fracassada, de profissionalizacdo universal criada pela Lei n® 5.692/7111. E
nunca é demais lembrar que os concluintes da escola obrigatéria ainda
constituem uma minoria selecionada de sobreviventes do Ensino Fundamental.
Com a melhoria deste Ultimo, espera-se que a maioria consiga cumprir as oito
séries da escola obrigatoria. A universalizacdo do Ensino Médio, além de
mandamento legal, ser4 assim uma demanda social concreta. E tempo de
pensar na escola média a ser oferecida a essa populagéo.

Os finais dos anos 90 inspiram momentos de rara lucidez, como o que
teve Italo Calvino quando afirmou que s6 aquilo que formos capazes de
construir neste milénio poderemos levar para o proximoi2 . O Brasil ndo tem
para legar ao século XXI uma tradicdo consolidada de educacdo média

democrética de qualidade. Mas tem o legado valioso da licdo aprendida com a
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expansao do Ensino Fundamental: ndo é possivel oferecer a todos uma escola
programada para excluir a maioria, sem aprofundar a desigualdade, porque,
em educacao escolar, a superacdo de exclusdes seculares requer ir além do
“fazer mais do mesmo”.

Neste sentido, vale a pena citar a mensagem que o mencionado estudo
demografico da Fundacdo SEADE envia aos que labutam na educacao, apos
analisar dados etarios e de trabalho e escolaridade na populacdo adolescente:
J& na antevéspera do ano 2000 — apéds sofrida trajetoria que, certamente, inclui
mais de uma repeténcia e periodos intermitentes fora da escola — os filhos das
familias mais pobres deste pais estdo finalmente descobrindo a importancia da
escola, indo para além dos quatro primeiros anos iniciais, mesmo nos Estados
mais atrasados, e ja batendo nas portas do ensino secundario nos Estados do
sul.Nao temos mais o direito de repetir erros agora, quando estamos
repensando a educacao deste pais e nos preparando para a ardua luta da
competicdo internacional. E fundamental criar todo tipo de incentivo e retirar
todo tipo de obstaculo para que os jovens permanecam no sistema escolar. As
guestdes que envolvem o adolescente de hoje ndo podem mais ser pensadas
fora das relacBes mais ou menos tensas com o mundo do trabalho, fora de sua
condicdo de grande consumidor potencial de bens e servicos em uma
sociedade de massas, onde a escolarizacdo ndo se limita mais aos jovens e o
trabalho ndo é s6 de adultos, ou fora de suas relacbes de autonomia ou
dependéncia para com a ordem juridica e politicais .

O momento que vive a educacédo brasileira nunca foi tdo propicio para
pensar a situacao de nossa juventude numa perspectiva mais ampla do que a
de um destino dual. A nacdo anseia por superar privilégios, entre eles os
educacionais, a economia demanda recursos humanos mais qualificados. Esta
€ uma oportunidade histérica para mobilizar recursos, inventividade e
compromisso na criagao de formas de organizacgdo institucional, curricular e
pedagogica que superem o status de privilégio que o ensino médio ainda tem
no Brasil, para atender, com qualidade, clientelas de origens, destinos sociais

e aspiracbes muito diferenciadas.
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2.3 As bases legais do Ensino Médio brasileiro

O marco desse momento histérico estd dado pela LDB, que aponta o
caminho politico para o novo Ensino Médio brasileiro. Em primeiro lugar
destaca-se a afirmacdo do seu carater de formacdo geral, superando no
plano legal a histérica dualidade dessa etapa de educacéo:

Artigo 21. A educacgéo escolar compde-se de:

| - educacdo basica, formada pela educacdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio;

Il - educagé&o superior.

Como bem afirma o documento do MEC que encaminha ao CNE a
proposta de organizac¢ao curricular do Ensino Médio, ao incluir este ultimo na
Educacdo Bésica, a LDB transforma em norma legal o que ja estava
anunciado no texto constitucional. Na verdade, a Constituicdo de 1988 ja
prenunciava isto quando, no inciso Il do Artigo 208, garantia como dever do
Estado a ‘progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao Ensino
Meédio”. Posteriormente, a Emenda Constitucional n° 14/96 altera a redacao
desse inciso, sem que se altere neste aspecto o espirito da redacao original,
inscrevendo no texto constitucional a “progressiva universalizagdo do Ensino
Médio gratuito”. A Constituigdo, portanto, confere a esse nivel de ensino o
estatuto de direito de todo cidaddo. O Ensino Médio passa, pois, a integrar a
etapa do processo educacional que a Nagdo considera bésica para o
exercicio da cidadania, base para o acesso as atividades produtivas, inclusive
para o prosseguimento nos niveis mais elevados e complexos de educacéao,
e para o desenvolvimento pessoal.14(...)

O carater de educacédo basica do Ensino Médio ganha contetdo
concreto quando, em seus Artigos 35 e 36, a LDB estabelece suas

finalidades, traca as diretrizes gerais para a organizacao curricular e define o
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perfil de saida do educando:

Art. 35: O Ensino Médio, etapa final da educacao basica, com duracéo
minima de trés anos, tera como finalidades:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacao basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores;

[Il - o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e o0 desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.

Art. 36: O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao |
deste Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacdo tecnoldgica béasica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de
transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

Il - adotar4 metodologias de ensino e de avaliacdo que estimulem a
iniciativa dos
estudantes;

lll - serad incluida uma lingua estrangeira moderna, como disciplina
obrigatéria, escolhida pela comunidade escolar, e uma segunda, em carater
optativo dentro das disponibilidades da instituicao.

Paragrafo primeiro. Os conteudos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizados de tal forma que, ao final do ensino médio, o
educando demonstre:

| - dominio dos principios cientificos e tecnoldgicos que presidem a
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produgéo moderna;

Il - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem;

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania.

Paragrafo segundo. O ensino médio, atendida a formacédo geral do
educando, poderé prepara-lo para o exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo terceiro . Os cursos de ensino médio terdo equivaléncia
legal e habilitardo ao prosseguimento de estudos.

Paragrafo quarto . A preparacdo geral para o trabalho e,
facultativamente, a habilitacdo profissional, poderdo ser desenvolvidas nos
proprios estabelecimentos de ensino médio ou em cooperacdo com
instituicbes especializadas em educacgao profissional.

A lei sinaliza, pois, que mesmo a preparagcdo para 0 prosseguimento
de estudos terd como conteddo ndo o acumulo de informacdes, mas a
continuacdo do desenvolvimento da capacidade de aprender e a
compreensao do mundo fisico, social e cultural, tal como prevé o Artigo 32
para o Ensino Fundamental, do qual o nivel médio é a consolidacdo e o
aprofundamento.

A concepcao da preparacao para o trabalho, que fundamenta o Artigo
35, aponta para a superacao da dualidade do Ensino Médio: essa preparacao
sera basica, ou seja, aquela que deve ser base para a formacéo de todos
e para todos os tipos de trabalho. Por ser basica, tera como referéncia as
mudancas nas demandas do mercado de trabalho, dai a importancia da
capacidade de continuar aprendendo; ndo se destina apenas aqueles que ja
estdo no mercado de trabalho ou que nele ingressardao a curto prazo; nem
sera preparacdo para 0 exercicio de profissbes especificas ou para a
ocupacéo de postos de trabalho determinados.

Assim entendida, a preparagdo para o trabalho - fortemente
dependente da capacidade de aprendizagem — destacara a relacédo da teoria
com a pratica e a compreensdo dos processos produtivos enquanto
aplicacbes das ciéncias, em todos o0s conteudos curriculares. A

preparacdo béasica para o trabalho ndo esta, portanto, vinculada a nenhum
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componente curricular em particular, pois o trabalho deixa de ser obrigacéo —
ou privilégio — de conteudos determinados para integrar-se ao curriculo como
um todo. Finalmente, no Artigo 36, as diretrizes para a organizacdo do
curriculo do Ensino Médio, a fim de que o aluno apresente o perfil de saida
preconizado pela lei, estabelecem o conhecimento dos principios cientificos e
tecnoldgicos da producédo no nivel do dominio, reforcando a importancia do
trabalho no curriculo.

Destaca-se a importancia que o Artigo 36 atribui as linguagens: a
Lingua Portuguesa, ndo apenas enquanto expressao e comunicacdo, mas
como forma de acessar conhecimentos e exercer a cidadania; as linguagens
contemporaneas, entre as quais € possivel identificar suportes decisivos para
os conhecimentos tecnoldgicos a serem dominados. Entendida a preparacao
para o trabalho no contexto da Educacdo Béasica, da qual o Ensino Médio
passa a fazer parte inseparavel, o Artigo 36 prevé a possibilidade de sua
articulagdo com cursos ou programas diretamente vinculados a preparacao
para o exercicio de uma profissdo, ndo sem antes: reiterar a importancia da
formacao geral a ser assegurada; e definir a equivaléncia de todos os cursos
de Ensino Médio para efeito de continuidade de estudos. Neste sentido, e
coerente com o principio da flexibilidade, a LDB abre aos sistemas e escolas
muitas possibilidades de colaboracgéo e articulacdo institucional a fim de que
0s tempos e espacos da formacéo geral figuem preservados e a experiéncia
de instituicbes especializadas em educacéo profissional seja aproveitada, de

modo a responder as necessidades heterogéneas dos jovens brasileiros.
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2.4 O Ensino Médio no mundo: uma transformacéo acelerada

O desafio de ampliar a cobertura do Ensino Médio ocorre no Brasil ao
mesmo tempo em que, no mundo todo, a educagdo posterior & primaria

passa por revisdes radicais nas suas formas de organizacéo institucional e
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nos seus conteudos curriculares.

Etapa da escolaridade que tradicionalmente acumula as funcgdes
propedéuticas e de terminalidade, ela tem sido a mais afetada pelas
mudancas nas formas de conviver, de exercer a cidadania e de organizar o
trabalho, impostas pela nova geografia politica do planeta, pela globalizacéo
econOmica e pela revolucéo tecnoldgica.

A facilidade de acessar, selecionar e processar informacbes esta
permitindo descobrir novas fronteiras do conhecimento, nas quais este se
revela cada vez mais integrado. Integradas sdo também as competéncias e
habilidades requeridas por uma organizagdo da produgdo na qual
criatividade, autonomia e capacidade de solucionar problemas serdo cada
vez mais importantes, comparadas a repeticdo de tarefas rotineiras. E mais
do que nunca, hd um forte anseio de inclusdo e de integracdo sociais como
antidoto a ameaca de fragmentacdo e segmentacdo. Essa mudanca de
paradigmas — no conhecimento, na producdo e no exercicio da cidadania —
colocou em questdo a dualidade, mais ou menos rigida dependendo do pais,
que presidiu a oferta de educacao pos-obrigatéria.

Inicia-se, assim, em meados dos anos 80 e primeira metade dos 90 um
processo, ainda em curso, de revisdo das fun¢des tradicionalmente duais da
Educacdo Secundaria, buscando um perfil de formacdo do aluno mais
condizente com as caracteristicas da producdo posindustrial. O esforco de
reforma teve com forte motivacdo inicial as mudancas econdmicas e
tecnoldgicas.

Descontadas as peculiaridades dos sistemas educacionais dos
diferentes paises e até mesmo o grau de sucesso até hoje alcancado pelos
esforcos de reforma, destacam-se duas caracteristicas comuns a todas elas:
progressiva integragdo curricular e institucional entre as varias modalidades
da etapa de escolaridade média; e Vvisivel desespecializacdo das
modalidades profissionalizantesis .

Numa velocidade nunca antes experimentada, esse processo de
reforma, que poderia ter evoluido para o reforco — apenas mais otimista — da

subordinagédo do Ensino Médio as necessidades da economia, rapidamente
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incorpora outros elementos. No bojo das iniciativas que comecaram em
meados dos 80, a segunda metade dos anos 90 assiste ao surgimento de
uma nova geracao de reformas.

Estas ja ndo pretendem apenas a desespecializacdo da formacao
profissional. Tampouco se limitam a tornar menos “académica” e mais
“pratica” a formagéo geral. O que se busca agora € uma redefinigao radical e
de conjunto do segmento de educacio pds-obrigatoriedade. A forte referéncia
as necessidades produtivas e a énfase na unificacdo, caracteristicas da
primeira fase de reformas, agregam-se agora os ideais do humanismo e da
diversidade.

Segundo Azevedo: [...] Neste conflito de finalidades parece, por vezes,
emergir a oportunidade ‘histérica”, segundo Tedesco (1995), de aproximar
ambas as finalidades, numa nova tenséo, esta agora mais potenciadora do
desenvolvimento humano. E prossegue: [...] ndo é tanto o ensino técnico e a
formagdo profissional que carecem de reformas mais ou menos
desespecializadoras e unificadoras, € também o ensino geral que precisa de
profunda revisdo, ou seja, todas as vias e modalidades de ensino, desde as
mais profissionais até as mais ‘liberais” para usar o termo inglés, sao
chamadas a contribuir de outro modo para um desenvolvimento mais
equilibrado da personalidade dos individuosis .

A Unido Européia manifestou-se de forma contundente a favor da
unificacdo do Ensino Médio, mas alerta para a exigéncia de considerar outras
necessidades, além das que séo sinalizadas pela organizacdo do trabalho. E
busca sustentacdo para sua posicdo no pensamento do proprio empresariado
europeu: a missdo fundamental da educacdo consiste em ajudar cada
individuo a desenvolver todo o seu potencial e a tornar-se um ser humano
completo, e ndo um mero instrumento da economia; a aquisicdo de
conhecimentos e competéncias deve ser acompanhada pela educacédo do
carater, a abertura cultural e o despertar da responsabilidade sociali7 .

A mesma orientacdo segue a UNESCO no relatorio da Reunido
Internacional sobre Educacéo para o Século XXI. Esse documento apresenta

as quatro grandes necessidades de aprendizagem dos cidadédos do proximo
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milénio as quais a educacao deve responder: aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. E insiste em que nenhuma
delas deve ser negligenciada.

E sintoméatico que, diante do desafio que representam essas
aprendizagens, se assista a uma revalorizacdo das teorias que destacam a
importancia dos afetos e da criatividade no ato de aprender. A integracao das
cognicdes com as demais dimensdes da personalidade € o desafio que as
tarefas de vida na sociedade da informacdo e do conhecimento estdo
(re)pondo a educacdo e a escola.

A reposicdo do humanismo nas reformas do Ensino Médio deve ser
entendida entdo como busca de saidas para possiveis efeitos negativos do
pos-industrialismo. Diante da fragmentacdo gerada pela quantidade e
velocidade da informacdo, é para a educacdo que se voltam as esperancas
de preservar a integridade pessoal e estimular a solidariedade.

Espera-se que a escola contribua para a constituicio de uma
cidadania de qualidade nova, cujo exercicio reiuna conhecimentos e
informacdes a um protagonismo responsavel, para exercer direitos que vao
muito além da representacdo politica tradicional: emprego, qualidade de vida,
meio ambiente saudavel, igualdade entre homens e mulheres, enfim, ideais
afirmativos para a vida pessoal e para a convivéncia.

Diante da violéncia, do desemprego e da vertiginosa substituicao
tecnoldgica, revigoram se as aspiracdes de que a escola, especialmente a
meédia, contribua para a aprendizagem de competéncias de carater geral,
visando a constituicdo de pessoas mais aptas a assimilar mudancas, mais
autbnomas em suas escolhas, mais solidarias, que acolham e respeitem as
diferencas, pratiquem a solidariedade e superem a segmentacéo social.

Nos paises de economia emergente, a essas preocupac¢des somam-se
ainda aquelas geradas pela necessidade de promover um desenvolvimento
gue seja sustentavel a longo prazo e menos vulneravel a instabilidade
causada pela globalizagdo econdmica. A  sustentabilidade do
desenvolvimento, até os anos 70 considerada apenas em termos de

acumulacdo de capital fisico e financeiro, revelou-se a partir dos 80
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fortemente associada a qualidade dos recursos humanos, a adocdo de
formas menos predatorias de utilizacdo dos recursos naturais. Mais uma vez
€ sobre a educacdo média, ou sobre a sua auséncia em quantidade e
gualidade satisfatérias, que converge o centro de gravidade do sistema
educacional.

Nas condicdes contemporaneas de producdo de bens, servicos e
conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um
desenvolvimento sustentavel supde desenvolver a capacidade de assimilar
mudancas tecnologicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do
trabalho. Esse tipo de preparacdo faz necessario o prolongamento da
escolaridade e a ampliacdo das oportunidades de continuar aprendendo.
Formas equilibradas de gestdo dos recursos naturais, por seu lado, exigem
politicas de longo prazo, geridas ou induzidas pelo Estado e sustentadas de
modo continuo e regular por toda a populacdo, na forma de habitos
preservacionistas racionais e bem informados.

Contextualizada no cenario mundial, e vista sob o prisma da extrema
desigualdade que marca seu sistema de ensino, a situacdo do Brasil €
verdadeiramente alarmante. O Ensino Médio de maioria € ainda um ideal a
ser colocado em prética. Para isso sera necessario sair do século XIX e
chegar ao XXI suprimindo etapas nas quais, ao longo do século XX, muitos
paises ousaram experimentar e aprender.

No entanto, vista sob o prisma da vontade nacional expressa na LDB,
a situacao brasileira é rica de possibilidades. O projeto de Ensino Médio do
pais esta definido, nas suas diretrizes e bases, em admiravel sintonia com a
tltima geracdo de reformas do Ensino Médio no mundo. O exercicio de
aproximagéo dos séculos podera ser feito de forma inteligente se tivermos
presente a experiéncia de outros paises para evitar os equivocos que eles

nao puderam evitaris.
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2.5 Respostas a uma convocagao

Sintonizada com as demandas educacionais mais contemporaneas e
com as iniciativas mais recentes que os sistemas de ensino do mundo todo
vém articulando para respondé-las, a LDB busca conciliar humanismo e
tecnologia, conhecimento dos principios cientificos que presidem a producao
moderna e exercicio da cidadania plena, formacdo ética e autonomia
intelectual. Esse equilibrio entre as finalidades “personalistas” e
“produtivistas” requer uma visao unificadora, um esforco tanto para superar
os dualismos, quanto diversificar as oportunidades de formacao.

Tornar realidade esse Ensino Médio ao mesmo tempo unificado e
diversificado vai exigir muito mais do que tracar grades curriculares que
mesclam ou justapdem disciplinas cientificas e humanidades com pitadas de
tecnologia. Tampouco sera solucao dissimular a formacédo basica sob o rotulo
de disciplinas pseudoprofissionalizantes, como ocorreu apdés a Lei n°
5.692/71, ou, ao revés, oferecer habilitacdo profissional disfarcada de
‘educacao basica”, s6 porque agora assim mandam as novas diretrizes e
bases da educacéo.

Mais que um conjunto de regras a ser obedecido, ou burlado, a LDB é
uma convocacao que oferece a criatividade e ao empenho dos sistemas e
suas escolas a possibilidade de multiplos arranjos institucionais e curriculares
inovadores. E da exploracdo dessa possibilidade, muito mais que do
cumprimento burocratico dos mandamentos legais, que deverdo nascer as
diferentes formas de organizacdo do Ensino Médio, integradas internamente,
diversificadas nas suas formas de insercdo no meio sociocultural, para
atender a um segmento jovem e jovem adulto cujos itinerarios de vida serao
cada vez mais imprevisiveis, mas que temos por responsabilidade balizar em
marcos de maior justica, igualdade, fraternidade e felicidade.

A resposta a uma convocacao dessa natureza exige o dialogo e a
busca de consenso sobre os valores, atitudes, padres de conduta e

diretrizes pedagogicas que a mesma LDB propfe como orientadores da
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jornada, que serd longa e cheia de obstaculos. Deter-se sobre o plano
axiologico e tentar traduzi-lo em uma doutrina pedagdgica coerente néo
significa ignorar o operativo, a falta de professores preparados, a
precariedade de financiamento. Ao contrario, o esfor¢co doutrinario se justifica
porque a superacdo desse estado cronico de caréncias requer clareza de
finalidades, conjugacéo de esforgos e boa vontade para superar conflitos, que

s6 a comunhédo de valores pode propiciar.
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