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RESUMO

Este lrabalho tem como preoccupacio central o estudo dos
processos  envol vidos na elaboracido da identidade do &l uno.
Questiconando-se a respeito da forma como esta elaboracio tem sido
abcrdada por tLeorias que trabalham com a nogdo de autoconceliio,
busca no referencial tedrico & metodoldgico da Ferspecliva

Séocio-Histdérica em Psicologia um caminho para proceder a esta

imvesiigacg&c. Ao basear-se em tals principios tedricos e
metodel dgicos, coloca em destagque o processo social & histérico
de elaboracZio da identidade, mediada-constituida pelo outro,
medi adasconstituida pela palavra.

Detendo-se particularmente no modo comoe o aluno se vé e
se aualica, este estude focalirza as enunciaches de coriangcas com
tracos fisicos de negritude - e discriminadas por outras criancas
- @ a5 enunciacdes dos colegazs dirigidaz a estas criangcas em
situaches de interaclo na sala de aula.

No Jjogo do entrecruzamento entre as diversas falas
deﬁta¢ada$ na sala e outras falas que dizem sobre o
"negro*preto” e sobre a Tautodesvalorizaclo" da pessoa’,
gncontiram~se elementos para tecer o fio dos sentidos gue
atravessam as enunclagdes de algumas destas criancas com Lracos
figicég de negritude, ac falarem sobre si mesmas., bem come para a
explicitacdo de aspectos soclais e histéricos envolvidos na

elaboracio da identidade do aluno.
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INTRODUCAD Fi

INTRCDUCAD

O exercicio da préatica pedagdgica na sala de aula tem
nos celocado diante de uma diversidade de situacBes-problemas, as
quals nos tém suscitado o interesse pela investigacio, pela

compreensic e pelo desejo de mudanca.

Dentre estas situacdes-problemas, nossa atencio tem sido
desperiada por algumas em gue se apresentam aspectos relativos i
imagem que o aluno faz de si na sala de aula. Em nossa pratica
temos percebido gque a avaliag8c que o aluno faz de si préprio
interfere sensivelmente em seu desempenho escolar.

De um modo geral, os alunos considerados pela escola
como o5 "mals dificeis"™ ou "indisciplinados" e com menor nivel de
rendimento costumam fazer um julgamento pouco satisfatério de si
mesmos  enguanto alunos: freglientemente Mse dizem incapazes de
realizar determinadas tarefas; em alguns casos tentam
realiza~las, mas ao primeirec sinal de dificuldade desistem; em
outros casos nem tentam realizar, se recusam - envolvem—se eom
qualquer outra atividade (ou “brincadeira'd gue nio aquela
proposta pelo professor. Este tipo de reac3c costuma resultar em
uma distidncia maior ainda entre as expectativas que a escola ten

em relacdo a estes alunos e o que eles efetivamente alcangcam em

Ltermos de desempenho sscolar,
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No meio académice, a nio participacio dos alunos nas
at;vidade$ escolares tem side abordada por alguns p@squiaadoresi
camogresisténcia ac processo de dominacdo da escola e ao tipo de
aluno que ela guer (dedformar. Concebendo a escola como uma
instituicdo que estd prioritariamente C(mas nio totalmented
destinada & dominaclo e reproducdo das relagdes de producio,
aateﬁ pesquisadores interessam-se em investigar o modo como ©
aiunq se envolve com esta "funcdo"” do ambiente escolar: os modos
de ades8o e os mecanismos de resisténeia frente ao processo de

inculcagdo ideolégica que permeia o ensine escolar.

Levando em conta este modoe de funcionamento da escola,
bem como © permanente conflito estabelecido entre a instituicio
escolar que domina (guer dominar? e o aluno que resiste (Lenta
resistird, neste itrabalho nossas atengdes se voltam para um outro
aspeclto apontado pelo n3o envolvimento do alunco com o trabalho
académico. Ao justificar a recusa a participar das tarefas
escolares por meio da "incapacidade" para realizid-las, a fala dos
alunos focaliza também um aspecto fundamental de sua relaclo com
a Qﬂéola: a limagem C(muitas vezes negatival) gue fazem de si
perante a prépria escola e o conhecimento trabalhado, no processo
de constituicio de gsua identidade.

A investigagidoc de aspectos relatives 3 identidade do
alunc ndc tem side uma preocupacio muito fregiiente entre os

pesqul sadores da Area educacional, nos ultimos Lempos.

Pouguissimos s8c os trabalhos publicados a este respeito na

1 X . .
Cf. Giroux 1986, André (19088, Leile e André (1980,
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Gltima década®. Tende sido colocadas de forma mais sistemitica no
cmgxt@x’cc dos debates "escolanovistas", as reflexdes acerca deste
fendmeno s3o abandonadas na medida em que as criticaz 3
F’edagogia da Escola Nova comecam a se difundir.

Entre os pesquisadores da &rea educacional interessados
em investigar a identidade do aluno, as discussdes tém se
concentrade em torne das teorias gque abordam a nocdo de
autoconcetl to, auleo—imagem e auto—-estima . De um mode geral, estes

concel tos t_,ém sido ultilizados no sentido de abordar o modo como a

crianga se percebe e se avalia na escola. Esta percepcldc ¢ esta

avaliacldo costumam ser obtidas através da aplicaclo de escalas de
mensuracdo do nivel de autoconceito es/ou auto-estima. Aguelas
Criancas com wum alte nivel de autoconceite & atribuida uma
percepcio “adeguada" do "eu". Por outro lado, hguelas com um

baixo nivel de autcconceite esou auto-estima & atribuida uma

"disfungio psicoldgica™ - um probl ema “pzicoldgico” @
“"individual', muitas vez “tratado" de forma individualizada.
Tendo como el xo, por um lado, uma perspectiva

exgen#ialmente fenomenol égica e, por butr*c:, procedimentos de
invesiigacéio baseados em principios positivistas, de um modeo
geral ., tais trabalhos tém se dedicado a estudar © nivel de
autoconceiio do aluno em sua relacfo com o desempenhs académico e
com outras variiveis presentes no contexto sscolar.

Questicnando-se acerca das limitagdes destes estudos na

Z

Sobre este tema, podemos destacar os estudos de Barroso
) Barreto AP7c, Oliveira {12843, Silva e Alencar (15843, Moysés
4080 € Serrantc 49ei.
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compreensido dos aspectos implicados no modo como o alunc se vé e
se avalia na escola, o presente trabalho tem como objetivo ir
além desta forma de abordagem, ac colocar em foco a constituicio
social e histéorica da identidade do aluno. Para isto, tem como
principais pontos de ancoragem oS principios
tedrico-metodoldgicos organizados por Vygotsky a respeito do
desenvol vimente das funcedes psicoldgicas superiores (mediado pelo
outre, mediado pela palavra) e as consideracdes de Bakhtin scbre

o carater ideolédgico do signo lingliistice e da natureza

essencialmente semidlica (e idevlégicad da consciéncia.

No encami nhamento desta investigacio, dadas as
limitacdes que percebemos no uso de escalas para mensuracico do
nivel de autocconceito, optamos pela abordagem da complexidade dos
modos de interacdo e de interlocuclo presentes entre oz alunos,
no cotidianco da sala de aula. Por intermédic da observacio, do
registro e da reflex3c scobre uma série de eventos ocorridos em
sala, os quais focalizam as interacdes das criancas em momentos
em que elas falam e fazem avaliacdes sobre si mesmas e sobre os
celegas, paulatinamente val sendo composto o corpus da pesquisa.

Diferentemente da maioria dos estudos sobre o
autoconcelito, destaque especial € dado, neste processoe, as falas
produzidas pelos alunos, para os alunos e entre os alunos. O gue
Justifica este procedimente de investigar prioritariamente as
enunciacdes que acompanham as interacdes estabelecidas na sala de
aula, & o fato de considerarmos que a elaborac8c da consciéncia
ocorre em uma progressiva apreensdostransformacdo das palavras

alheias” em palavras proprias” e gque estas palavras podem evocar
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uma multiplicidade de sentidos.

A partir desta perspectiva, a constituicfo do corpus da
pesquisa tem comoc eixo mais delimitador a busca de compresensio
dos é&ntidog gue atravessam as enunciagdes de criangas com Lracos
fisicos de negritude - consideradas “pretas™ e discriminadas por
colegas "n§0Mpreta$a —- ao se autodenominarem e ao explicitarem
id@nﬁificac@@s e ndo identificacdes mantidas com os outros
alunos. Na compreensic desles sentidos, oubtras vozes vio sendo
trazidas para a reflex3o: vozes dos colegas gue discriminam,

vozes (e siléncio) de outros alunos discriminados, a voz da

professora, vozes oriundas de outros contextos e de cutros tempos
que dizem a respeito do negro no Brasil, e de situacdes de

“desvalorizacdo" da pessoa com relacl3o a si prépria.

2 .
Devido ao fato de haver cutres aspecicos além da cor da

pele ou de outros tragos fisicos definindo o que é ser “preto”
para estes alunos, uiilizaremos sempre aspas ao g referirmos as
Criangas consideradas (@ tratadas) como “pretas” e como
"ndo-pretas”,

Guando mencionarmos a  palavra neygro sem aspas, estaremos
adotande um critério mais convenctonal, no sentido de nos
referirmos aos descendentes de africancs no Brasil (grupo éinice
com Ccoracteristicas fisicas - & em alguns cosos, culturais -

distintasy,
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VOZES, PERCURS0OS E OPCGES

“Como poderd o coragdo exprimir—-se?
Como poderd o oulro compreendé~lo¥

CF, Tjutchev?

Miltiplas s3o as vozes que dizem a respeitoc do
de$9n§olvimento humane na Area da Psicologia FEducacional. Em
nesso:percurso de reflex3o scbre os processos sociais implicados
no modo como a crianca se vé e se avalia na escola, deparamo-nos
com algumas delas. Encontramo-nos, também, com outras que,
transcendendo os limites "da" Psicologia, se alojam neo campo “da*
Lingliistica. Algumas destas vozes, por nfc responderem de forma
satisfatéria As indagacdes gque nos colocamos, aos poucos foram
sendo. “silenciadas"; outras se mantiveram Caudiveisd) e se
constituiram em pontos de ancoragem para o prosseguimente de
nossa investigaglo. E & nestas vozes, nas indagac®es e opcdes
iniciails, que nos deteremos neste momento.

Iniciaremos pela voz que sca mais forte na A4rea da

Psiaalogia Educacional, quando se trata da formac3c da identidade

do aluno: als) vozles) que falalmd sobre a noclio de autoconceito.
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A investigac80 sobre o autoconceito no contexto escolar

Para abordar fendémenos referentes a concel LtuacBes,
percepcbes e sentimentos do individuo com relacfo a =i préprio,
alguns autores da adrea da Psicologia utilizam-se do conceito de

1 ~
sal f e ou ego . Outros trabalham, ainda, com as nocBes de
' . . .2
autoconceito, auto-imagem e-ocu auto-estima”.

Embora haja uma grande proximidade entre as nocBes de

autoconceito, auto-imagem e auto-estima, muitos autores que
trabalham nesta Area costumam diferenciid-las, dando mais &nfase &
abordagem de uma ou de outra, em seus estudos. Para Oliveira
€1984: 313, o autoconceito se apresenta como “a atitude gue o
tndividuo tem de si mesmo, decorrente da moneira como se
percebe®; a auto-imagem constitui-se em um sindnimo de
autoconceito, mas com uma énfase no aspecto social de sua
formacd3o; a auto-estima, por ocutro lado, & abordada em termos de

uma atitude valorativa do individuo com relac3c a si mesmo.

No cenario educacional brasileiro, as discussdes em

1 .
Gonsideragies suscintas a respaito das concepedbes
"self"” e ou “ego” am alguns autores {dentre eles Symonds, Snygy &
Combs, Lundhelm, Shertfl e Gantril, Sarbin, Berioceol, Hilgard,
Stephenson, Chiein, Mead, Koffka @ Rogers) sdo felLtos por Hall e

Lindzey (1973,

Em digsertacdo de mesirado defendida am Fr-C Serranc
aponta para o tipo de abordagem i alguns autores fazem destas
noc&es:; destaca, eapecialmentie, as concepeles de william James,
Lecky, Rogers, Fredenburgh, Cooperamith, Hardy @ Heyeos, Mouly,

Gilmer, Wylie, Maslow e Pilers.
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torno da nogio de autoconceito, auto-imagem e auto-estima
emergiram juntamente com os debates realizados pelos defensores
das idéias do ent3c denominado Movimento da Escola HNova.
Edfuﬁdiram*a@, especlal mente, com a criacio dos cursos de
Qrieﬁtacﬁa Educacional, e com a implantacio do SOE (Servig¢o de
Orientacdc Educacional) nas escolas. Tornaram-se fregientes entre
os educadores interessados no desenvolvimento afetivo do alune e
em seu ajustomento psiceldgico e social,

Entretanto, & medida em que as idéias que se propunham a

uma visdo critica da escola e de suas funches na sociedade

capitalista comecam a tomar corpo no universo educacicnal; i
medida em que se iniciam os questionamentos a respeito do carater
essenclal mente “psicologizante" de idéias & propostas
educacionais da Escola Nova, = de sua contribuicio ao
funcionamento da Escola enquanto Adparelho Ideoldgico de Estadeo; &
medida em que se comega a colocar em questlc o cariter social e
politico, e nio puramente psicoldgiceo dos probl emas
educacionai$3, as discussdes em torne da nogio de autoconceito do
aluno diminuem sensivelmente. Na década de B0, pouquissimos s3o
©s trabalhos publicados a este respeito no Brasil.

De um modo geral , il pesqul sadores brasileiros

interessados em investigar questdes relativas ao autoconceito,

auto-imagem e ou auto-estima na escola tém abordado tais nocSes

em sua relacio com o desempenho académico do alune (Barroso e

3
cf. Soares (4991 e LibAneo 49aG.
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Barreto (18782, Oliveira (1884), Silva e Alencar (1984), Moysés
19860, Serranco (19910,

Destacando as relacdes significativas apontadas por
diversas pesquisas, entre um alto nivel de auloconceito e de
auto-~estima e um bom desempenho académico, por um lado, e, por
outro, um baixo nivel de autoconceito e de auto-estima e fracasso
escolar, estes autores sugerem gque sucessivas experiéncias de
fracasso escolar podem levar © aluno a se perceber comoe menos

capaz e | menos aceito, nao raramente levando a uma

"desvalorizacdo" para consigo mesmo - o que, por Sua vez, aumenta
a pozsibilidade de novos fracassos. Segundo Moysés (1986:11D:
"Ndo se pode ignorar gue paralelamente «o processo formal de
ensine e aprendizagem, OCOrre Wn OULIO pProcesso gQue nem sempre &
captado pelo professor: a crianca, gue por indmeras cousas, ndo
consegue aprender o gue lhe & cobrodo, wvai, no entanto,
aprendendo © guanto & ’incapaz® e inferior aos gue sdo promovidos
para as series seguintes. Nos ancs em gue fregienta a escola e
que antecedem a sua exclusdc da mesma, ela val aprendende a se
sentir desvalorizada como pessoa ¢ a se ver como alguém gue ndo &
digno de amor e de aprovacdo.

Com o© objetive de aprofundar a reflex3oc sobre estas
questdes, os estudos realizados por tais autores tinham como meta
a construcdo de escalas para mensurac3o do nivel de autoconceito
e aulo-estima; a wverificac3oc das relacl®es existentes entre

autoconceito e outras variiveis, de natureza social & educacional

presentes no contexto escolar, bem como o levantamente e testagem
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de eStraLégias para mudanga do nivel de auto-estima em alunos.

Em seu trabalho, Barroso e Barreto (1876) investigam as
r@lab&es existentes entre aspectos de natureza tante social
quanio educacional, © desenvolvimento da auto-estima do jovem
que val prestar exames vestibulares, bem como analisam a relac3o
entré- auto-estima e desempenho no vestibular. Silva e Alencar
(19840 se detém no estudo das relaces existentes entre
autoconceito do aluno e rendimento acadé@mice, escolha do lugar de

sentar na sala e a avaliac3oc do autoconceito do aluno por parte

do professor. Oliveira (1984) aborda a auto-estima do adolescente

em situacles de provacde (no caso, utiliza como situagio de

provacdo os exames vestibulares). Moysés (1986 investiga a
eficidcia de duas estratégias distintas - "Valorizaclo Pessoal" e
"Clarificacioc de Valores" - para elevar o nivel de auto-estima

em menores institucionalizados. Serranc (1991) interessa-se em
pesquisar © TMautoconceite™ e a "percepclc de controle" -
diferentes nocdes, com distintas abordagens, para investigar
aspectos semelhantes, referentes ac comportamento do aluno em
sala - em sua relaclo com o desempenho académico de alunos de 4%
série do primeiro grau.

Por outro lado, trabalhos que ndo apontam
necessariamente para a relac3o entre autoconceito e desempenho
académico também tém sido realizados ne universo escolar.
Interessada em investigar o autoconceito em alunos excepcionals,
Alencar Cl1o82d dizcute algumas dificuldades & possiveis

encaminhamentos para a pesquisa junto a estes sujeitos. Mendonga
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19890 se detém na relacdo enire autoconceiic & a percepcio de
narmés de conduta social em estudantes do segundo grau.

Todos oz estudos wmencionados agqui apontam para um
aspecto gque tem sido comum em investigacdes relativas ao
degeﬁvolvimento do conceito que o aluno faz de si: o uso de
escalas, em sua maioria provenientes de estudos norte-americanos,
as quais s8c Madaptadas" para serem aplicadas em alunos
brasileiros. A "Escala de Personalidade -~ Autoconceito” Janis &

Field, revisada por Eagly e adaptada 3 populacB3o0 brasileira por

A. Blaggio (Mendonga, 1988); o "The Piers-Harris Children’s Self

Concept Scale"™, traduzido e adaptado por Vera do Amaral
(Serranc, 18812; o “Questioniric de Auto-satisfacio™ de Miller
(Moysés, 19862 - s3o alguns dos instrumentos utilizados para
"medir” o nivel de autoconceitio em alunos.

A nosso ver, estes procedimentos tedrico-metodol dgicos,
que tém como eixo a "mensuragie" de caracteristicas da
personalidade, bem como © estabelecimento de correlac®es com
outros fatores (de ordem social, econdmica, cultural, religiosa,
educacional, etc.> - também quantificados - t&m limitado as
possibilidades de abordagem e de compreens3o de fendémenos que
dizem respeito  ao tema em guest3oc neste trabal ho. O
acompanhamento constante do cotidiane da sala de aula tem nos

apentade para uma multiplicidade de aspectos intervinde no

desenvolvimento do conceito que o aluno elabora de si préprio;

aspectos que ndo podem ser abordados em toda sua complexidade, a

partir dos modelos de pesquisa utilizados até o momento.
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Por outreo lade, as escalas utilizadas nesses estudos
pressupdem um tipo de conduta "ideal' para o aluno, e é na base
destas pressuposicdes que se definem os padrdes de normalidade e
de anormalidade, quanto 2 percepciic que este elaborsa de si
mesm@‘; e que se definem, também as estratégias de encaminhamento
para os problemas. N3c tem sido pratica dos pesquisadores que
desenvolvem tais estudos questionar-se a respeito das implicacdes
politicas e ideolédgicas que envolvem a selec3c dos critérios

utilizados na construcl3o destas escalas, bem como a respeito da

padronizacdo de atitudes e condutas e, ainda, do préprio ato de
"medir" caracteristicas da perswnalidades-

Um outro aspecto a ser salientado sobre tais estudos
refere-se ao fate de gue, de um modo geral, as pesqui sas
realizadas tém se preocupado em investigar a formac8c do
autoconceito nos limites estreitos da relaclo estabelecida entre
o aluno e as atividades escolares. Frente a esta relacl3o, o Gnico
agente externo considerado & o professor, agquele gue pode
facilitar esou dificultar o prosseguimento adequado da wvida
escolar do aluno: de seu desenvolvimento cognitive normal, de seuy

ajustamento social perfeito, de seu desenvolvimento afetivo e

4
Urn modelo de construcdo destas escalas pode Ser

encontrade em Tamayo (1984).

AD discutir as tendéncias de PHSQILBA am Paicologla,
Fim (1987 chama o alencéo para o processs de
“tmportacdor utilizagdo de modelos de pesquisa das cLéncias
naturals que tem caracterizado os estudos nestia drea; para OB

rseos aque sto implica e para a necessidade de =13 buscar oulras
alternatlivas de investigacls e de compreensio dog fendmenos que <)
Psicologia se propSe a estudar,
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emocional sadios.

Nossa experiénecia, entretanto, tem apontade para a
necessidade de se considerar com mais atenc3o, nos estudos sobre
o autoconceito do aluno, aspectos que, de um nmodo geral, a
Psicplogia ndo tem tomado como parte de seu universc de
investigacio, Dentre estes aspectos podemos destacar a
orgaﬁizacﬁo da classe enquanto grupo, os tipos de relacdes
estabelecidas entre o aluno & o grupo, as pressdes exercidas pelo

grupo sobre o aluno e os valores que perpassam estas interaces,

bem como aspectos relativos ao contexto sécio-scondmico e
cultural em que as criangas vivem. A nosso ver, as investigacdes
realizadas ndo tém se detido sobre estes aspectos nas dimensdes
em gue eles merecem ser abordados.

Em pesquisa realizada com o intuite de analisar
criticamente a producfic académica relativa & crianca, na area da
Psicélogia, Patto (19793 também chama a atencl3c para aspectos
semelhantes a estes. Ela afirma que "na moioria das pesgulsas
analisadas ndo hd gualguer referéncia & formacde social em gue
esta crianca cresce, suas caracteristicas econdmicas e politicas
e & maneira como o© contexto macroestrutural influi sobre «a
prépria constituicde da inféncia enguanto etapa de wvida nesta
fermacdo social especifica. [...]1 O contexto shecio~econdmico,
quando mencionado, surge de duas maneiras bdsicas: reduzido &
expressdo de ‘nivel sbdcio-econdmico’, conotative da ‘existéncia
natural’ de classes ‘alta’, ‘média’ e ‘baixa’® ou no ambito da

problemdtica  denominadea "morginalizacde cul tural’. £E...1 A
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cerianca €& seccionada em infinitos comportamentos e habilidades
que, mesne se reuntdos, Joamals levariam ao conkecimento da
crianca na sociedade brasileira, sua maneira de representar o
mundo e de se representar neste mundeo" (Patto, 1970:8-0D.

Por outre lado, consideramos que os procedimentos
metodeoldgicos ndoc existem independentemente de um  arcabouco
tedrico que lhes dé sustentaclo e que os legitime. Arcabougo
tedrico que, além de uma concepclo de ciéncia e de pesquisa,

possui também uma concepclo de homem e de desenvol vimento humano

(no caso da pesquisa em Psicologia). Com que concepcio de homem e
de desenvol vimento humano trabalham as teorias sobre
aultoconceito? Que nocBo de sujeito as envol ve?

Desde que William James, em 1890, comecou a investigar
mais sistematicamente a noclo de autoconceito, uma série de
estudos sobre o assunto foram realizados. Muitos pesquisadores,
em sua maloria norte-americancs, abordaram este tema, saob
miltiplos aspectos.

No universo educacional, encontramoes um autor que, por
intermédio de suas pesquisas sobre ¢ self, interferiu de forma
significativa nic s8 no desenvolvimento de estudes socbre o
autoconceito, mas também na elaborac8o de uma proposta
educacional que permitisse o "desenvol vimento plena das
potencialidades” deste self. Podendo ser considerado como um dos
mais fortes expoentes da tendéncia inatista e naturalista no
pensamento educacional - em especial na Psicologia Educacional -,

suas idéias evocam outras, elaboradas por pensadores como
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Rougéeau. Com a expans3c das concepedes da Escola Nove no Brasil,
suas  idéias tiveram grande penetracic, sobretudoe em estudos e
implementac3c de projetos educacionais interessados em trabalhar
com © desenvolvimento da personalidade da crianca e do aluno.
Referimo—nos aqui, naturalmente, a Carl Rogers.

Para compreender a forma come Rogers explica a formacio
2 © desenvolvimento do self - noclo gque para ele estid muito
préxima & de autoconceito, faz-~se necessaric uma retomada de

alguns pressupostos de sua teoria.

Um modo de explicar o desenvolvimento humano

Segundo Rogers (s-d), todeo individuo vive em um mundo
¢ ; . £ = . , 7
intimo denominado campo fenomenolégico ou campe de experiéncic
em constante mudanga e do qual ele € o cenitro. Submersce neste
campo fenomencidgico, © organismeo reage a ele tal como &
experimentado e percebido: a realidade & para ele a sua

percepcio. Diante dos estimulos com que se depara, o organismo

Comentando este pressuposto der Rogers, Hall & Lindzey
AO7IH relacionam a nogdo de reampo fenomenal” ao conceito de
“campo fencomenclégico de Enygyg & Combs; el campo fenomenolégico
consiste na totalidade das experidnocias das quais a pessoa toma
conscléncia ne momento de, agdo, (Hall @ Landzey, 107512
Ressaliam, entretanto, quie Rogers réo acata o que estes’ dois
autores  parecem  acatar, no  que se refere ac fato de que todas as

experiéncias seriam percebidas "conscieniemente.

7 . .
"Por expertdncia entende-se tudo o quie acontece dentro
do ‘organismo, em qualguer momenteo, inclusive os processes
fisiolégicos, impressdes sensorials e atividades motoras. {Hall

& Lindzey, 1073m%22).
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reage através de respostas finalizadas, organizadas e totais,
quer estas envolvam processos fisiolégicos, quer  envol vam
processos psicolégicos. "O facto importante a ter em conta nura
explicacdo tedrica é o de gue © organismo & senpre um sistema
total organizaede em gue a alteracdo de gualguer das partes
provoca una al teracfo nas outras partes"” (Rogers, s-d: 4710,

Nesta teoria, uma das caracteristicas mais fundamentais
do organismo € a sua tenddncia de base para realizar-se,

manter-se e desenvolver-se. Segundo Rogers, hid uma tendéncia do

organisme a mover-se "para diante", em direclo ao "erescimento",
a uﬁa malor "“independéncia" e “"auto-responsabilidade™; rumo 3
auto“realizacio. "0 movimento do organismo fag-se [...] em
direcdio a um crescente auiogoverno, auto-~regulacdio e autonomia,
afastando-se do controlo heterdénimo ou de um controlo atravds de
forcas exteriores. lIsto & verdade gquer falemos de processos
orgénicos inteiramente tnconscilentes [...1 ou de Funcles
intelectuails especi ficamente humanas* {Rogers, s/d: 472D .
Ressalta~se ainda que, para Rogers, este movimente de avanco nio
é um processo tranqgiiilo, mas ac contrario, € marcado por muitos
conflitos e pelo sofrimento. Neste sentido, o comportamento, bem
como a emogdico que © acompanha caminham na direc3o da satisfacio
das necessidades do organismo, tal qual sZo percebidas em seu
campo fenomenol dgico; e, em contrapartida, as miltiplas
necessidades experimentadas por este mesme organisme sio
apontadas como subordinadas & tendéncia de base em direcfo ao

crescimento.
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Aos poucos, uma parte do campo fenomenoldgico vai se
diferenciande e sendo reconhecida, pelo individuo, como “eu®,

"me", “mim mesmo". Possuinde, na teoria rogeriana, wum sentido
mais restrito que a noclio de organismo, © self seria constituido
dagquile que a pessoa "toma consciéncia"™, no gue se refere 4 sua
prépfia existéncia. Elabora-se a partir da interacloc da crianca
com © ambiente e com os outros. E apresentado como "um modelo

conceptual, organizado, fluido, consistente de perceprdes, de

caracteristicas e de relacSes do *eu’ ou de "mim®, Juntamente com

valores ligados a esses conceitos" C(Rogers, s-/d: 481D,

Begundo Rogers (s d: 4880, a estrutura do sel f
desenvolve-se a partir de duas fontes: “a experiéneia directa do
tndividue, ¢ a simbolizacdo distorcide das rTeareles Sensoriais
gue tém como resultade a introjeccdo de valores e conceitos [de
outrosl! como se fossem experimentados” diretamente pelo
organismo. A perspectiva rogeriana considera que os valores
genui:ncs, responsaveis pelo desenvolvimento adequado da estrutura
do self, sic aqueles vivenciados e simbolizados peloc préprio
aparelho visceral e sensorial. Entretanto, esta nio & apontada
como a Unica via de elaboracio do conjunto de percepcdes gque
compdem o self - em meio is experiéncias que se sucedem na
dimenéé"m da relac8o da crianca com os ouiros, destacam~se também

as simbolizacbes que s8¢ realizadas de forma distorcida. Rogers

sugere que ao longo de seu desenvolvimento, a crianca experimenta
situacdes que, sendo consideradas inadequadas por aqueles gue

estBc a sua volta (especlialmente os paisd, sico recriminadas.
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Sendo: as "experiéncias sociais™ e as “apreciacdes" feitas por
Gutroé, parte significativa do campo fenomencldgico e do self em
elaboracdo, estas recriminacdes terminam por gerar um desencontro
entre o que ¢é experienciado e o© que Tpode" "deve'" ser
simbolizado. Diante diste, uma das conseqgiiéncias para o
desenvol vi mento infantil pode ser a rejeicio da consciéncia das
satisfacdes experimentadas, = uma outra serisa a simbolizacio
distokcida da experiéncia: a crianca simbolizaria valores de

outros, como se estes fossem © resultado de vivéncias do préprio

organi smo.

Para falar deste desencontro enire o gque cocerre ao nivel
da experiéncia e o que € simbolizado, FRogers ((s/d:482-4930
desenvol veu a nocio de "desadaptacio psicoldégica’™. A
desadaptacdo psicolbégica existe qguande o© organismo rejeita da
consciénocia experiéncias sensoriais e vicerais importantes gue,
por conseguinte, ndo se simbolizam nem se organizam na gestalt do
ego. Quando se verlfica esta situagdo, hd una tensfo psicoldgica
de base ou potencial.” Na medida em que v3oc se organizando as
percepcdes que dio origem ao self, pode cocorrer um predominio dos
valores introjetados a partir de simbolizacdes distorcidas, sobre
aqueles adequadamente elaborados pelo préprieo organisme; tal fato
desencadeia a constituic8o de um sely incongruente com o que &
vivenciado pelo organismo. Impedidas de ter acesso i consciénecia,
estas experiéncias sensorisis e viscerais nico s3o adequadamente
simbolizadas na estrutura do self, fato este gue gera tensio e

angustia. Um perfeito ajustamento psicoldgico existe quando todas
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as experiéncias do organismo s3c ou podem ser simbolizadas de

forma coerente com © conceito do selyf.

Una reflex3o critica a respeito das proposicdes da
teoria rogeriana sobrea o] desenvol vimento humano, =3 mais
especificamente, da elaboracio do conceito do su, leva-nos, de
inicié, 2 retomada de um aspecto crucial: a perspectiva inatista
e naturalista na qual suas proposicdes se estruturam. Em sua

teoria, RKogers pressupde a existéncia de algumas caracteristicas

inerentes ac ser humanoe e é a partir destas que elabora sua
concepcio de desenvolvimento humano. Como fundamento destas
caracteristicas estd a noclo de tendéncia de base do organismo
para "realizar-se", ‘“manter-se", e "desenvolver-se"?. "Un dos
concertos mais reveluciondricos gue se destacaram na nossa
experténcia clinica fol o reconhecimento progressivo de gue o
centro mais intimo da natureza hunana, as camadas mais profundas
da sua personalidade, a base de sua ’natureza animal', tude isso
& naituralmente positivop— Sundomentalmente sccializado, dirigideo
para diante, racional e reaeliste”™ (Rogers, 1990: 62D,

Assim, € esta perspectiva inatista que possibilita a

8 .
Ao Lecer comentérios ascbre aato questiio, Hall @ Lindzey
(£l H. Y] colocam qrie Rogers “preassupde que o personalidade se
desenvolve segundo direcdaes ditadas pela nalureza des OrgaNLEME .,

De wum lade 8& M4 uma forga motivadora, do outre sd& ha  um oblelive

na vida., O OrganLsmo estrutura-se sobre linhas iracadas pela
hereditariedade. Ele se diferencia, amplia-se, faz~se mats

autdnome e socializado & medida que wvai amadurecendo. ™

grifo nosso.
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Rogers considerar o impulsco do individuo ao desenvolvimento — e a
um de£erminado tipo de desenvolvimento - como um aspecto inerente
ac ser humano, e nic como o resultado das pressdes exercidas pela
vida em sociedade; o que lhe permite, ainda, elaborar uma teocria
do desenvolvimento do eu onde a principal fonte de sua
constituiclo é atribuida 2 experiéncia organica C(aguela que pode
levar & composiciao  de "valores genuinos"), =2 onde as
simbolizaces distorcidas, apreendidas a partir da interac3o com

os oulros, s3o percebidas mais come uma ameaca A integridade do

eu, do que como contribuicde e/ou responsivel por sua
constituicio.

Ancorada em tais principios, a teoria rogeriana sugere
como  “anormais'", como patologias - que, portanto, devem ser
tratadas como “doenca® (individual, pessoald) - todas aquelas
condutas & atitudes gque se distanciam deste mode] o de
desenvol viment. o - "socializado', “"dirigido para diante®™,
“racional", "realista*, Ao mesmo  tempo, imputa um  cardter
bioldégico a aspectos do desenvolvimente humanco e psiquico que
sfo, a nosso ver, de natureza fundamentalmente social, histérica
e ideolégica - e, desta forma, mutdveis, questioniveis, sujeitos
ao jogo de poder que se instaura no seio das relac®es sociais. Em
meioc a este contexto, “faltam™ respostas a algumas quest.des
cruciais: na teoria rogeriana, como & explicada a passagem da
experiéncia direta as simbolizacles genuinas, elaboradas pelo
préprio organismo? Qual a origem desta fonte que permite ao

individuo apreender de tal ou tal forma o mundo exterior, avaliar
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estas percepcdes e, a partir delas, constituir-se? Em seus
escritos, Rogers cita a "interacdo valorativa com os outros" no
desenvelvimento da estrutura do eu. Mas, gqual € o lugar efetivo
que os outros" ocupam em sua Lteoria do desenvolvimento humano?
Assim, diante das constatacdes a2 que nos levaram as
leituras realizadas e a pratica vivenciada na sala de aula,
tinhamos a convicgdo de gue se fazia necessiria a busca de novos
construtos teérico-metodoldgicos ~ outras vozes —, para explicar

fentmenos de que as teorias do autoconceito n3c davam conta. Tal

] Erd 3
situacde levou-nes a um aprofundamento maler em estudes  que
colocavam em causa aspectos pouco abordados nas pesquisas
realizadas até o momento: as consideracdes em torne do social e

do histérico no desenvol vimento do psiquisme humano.

A identidade comc producBo social e histdérica

Em nosso interesse pelo estudo da formacic da identidade
do aluno, indagavamo-nos sobre uma série de guestdes: como, de
que forma ocorre a elaboracl3o social e histérica da identidade?
Quais os aspectos nela implicades? Que sujeito & este que se
constitul /& constituido nas e pelas relacPes socialis? Que social

¢ este que atravessa a producdo do sujeite? De que forma os
estudos ji desenvolvidos sobre a producdo social do sujeito podem
contribuir no sentido de aprofundar a reflexfco scobre o modeo como

a crianga se vé& @ se avalia na escola? Por ndc encontrar ESPACC
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para éo aprofundamento destas indagacdes junto is teorias que
trabaaham com o autoconceito, buscamos oubros rumos, deixando-nos
auviréoutras VOozZes.

E foi em meico & sondagem de algumas destas vozes que
encan?ramos Wallon. Este aborda o desenvolvimento do eu em uma
perspéctiva fundamentalmente social, onde a construgcdo do
conceitm de =i € compreendida em sua intima relac8o com o cutro.

Diferenciando-se de autores que investigam o “eu" como

uma entidade primaria, possuidora de atributos inatos, es/ou de

uma esséneia humana que simplesmente desabrocha no contato com o
meic, Wallon (18755 o aborda como o resultade de um processc de
individualizacg8o, eminentemente social, onde os meios e os grupos
pelos quails a crian¢a passa possuem um papel fundamental. Ele
afirma que a “consciénecia ndo € una célula individual gue deve wnm
dia abrir-se sobre o© corpo social, é o resultade da pressdo
exercida pelas exigénecias da vida em sociedade sobre as pulsdes
dum iﬁstinto tlimitado gque € o mesmo do individuo representante e
Joguete da espécie. Este ‘eu' nfo & entdo wna entidade primdria,
& a individualizacdo progressiva duma Libido primeiramente
anénima & qual as circunsténcias e o desenrolar da vide impSem
Que se especifigue & gue entre nos guadros duma existdneio e duna
conscféncia pessoats" (Wallon, 1975:152).

Wallon compara os primérdios da consciéneia a uma
nebulcosa, onde se enconirariam indiscerniveis os processos

vivenciados pelo préprio sujeito, daqueles presentes no meioc em

que este se encontra. Em meio a esta massa gue ans poucos val se
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dif@rénciando e se configurando come uma entidade autdnoma,
destaéa o "eu", um nucleo de condensacdeo, sempre acompanhado de
um ﬁuévau, o outro. A partir de uma série de exercicios e jogos
que pérmitem 2 crianga assumir alternadamente o lugar do eu e
do o@tro nas diferentes relacdes estabelecidas, uma série de
repreéenta¢6es vio se construindo, Az quaigs lhe permitem
elabofar, simbolicamente, o conceito de si préopria.

Se as elaboracbes de Wallon nos permitem pensar no

esbogo de uma subjetividade constituida social e historicamente,

por outro lado, é nas idéias de Vygotsky - que se inserem em um
mesmo lugar epistemolégico que as de Wallon - que enconiramos o
caminhoe mails fértil para prosseguir a nossa reflexfio. Com
principios teéricos & metodoldgicos mais claramente formulados,
Vygotsky investiga o desenvolwvimento social e histérico da
consciéncia sob diversos aspeclos.

Concebendo © homem como um sSer eminentemente social,
Vygotsky (1979, 19843 considera gque o desenvolvimente do
psiquismo humano ocorre a partir de uma crescente apropriacdo dos
modos de acldo culturalmente elaborados. Apropriacdo que se dia a
partir do contato social, onde, gradualmente, através de um
processo de internalizaoc8co, a crianca vai tornande seus o= modos
de acao que inicialmente eram partilhados com os outros.

As consideracdes de Vygotsky acerca do processo de
internalizacdo possibilitam um novo olhar ao universo de guesides
que colocam em foco a polémica social x individual na elaboracio

do'psiquisma, na medida em que se organlzam de forma a diluir as
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barreiras entre o social e o individual. Chamando a atenc3o para
a relac3o dialética gque envolve o "social" e o "individual" no
desenvel vimenteo humano, Vygotsky elabora uma nocfo de sujeito que
nioc se apresenta mais como uma “cépia" do meio ambiente nem como
um ser “pré-formado'", com caracteristicas e ou estruturas inatas;
mas dé um sujelitc gue se constrdi em uma interacdo constante com
o conﬂexto sbécio~histdérico do qual faz parte. Ao discorrer sobre
o processo de internalizac3o, Vygotsky ((1884:8684) destaca uma
série de transformacdes que colocam em relacio o social e o
individual:
"a2 Uma operacdeo gue inicialmente representa wma atividade
externa é reconsiruida e comeca a ocorrer internamente...
br Um processc interpessoal é transformade nwn  processo
intrapesscal. Todas as funcdes no desenvolvimento da crianca
aparecem duas vezes: primeire, no nivel social, e, depois no
nivel individual; primeire entre pessoas
Cinterpsicoldgicar, e, depotis, no itniterior da crianga
Cintrapsicoldgica’ ...
€2 A transformagdo de wuwn processo interpessoal num processo
intrapessoal € o resultado de wuma longa série de esventos
cecorridos ao longo do desenvolvimento.”

Az consideracles em torno do processo de internalizacio
se complexificam - permitinde um aprofundamentc maieor da questio
da relacdo enire o soccial e o individual na constituicio do
psiquismo -, sobretudc no momento em que Vygotsky aponta para a

dimens8o signica que perpassa a elaborac3o da consciéncia. Em seu
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modo social de existéneia, o signoe permite entrever o social e o©
individual como aspectos de um mesmo processo & ndo como duas
realidades independentes uma da outra.

Ressaltando o cariter simbdlico que envolve a elaboracio

da censciéncia, Vygotsky considera possivel estudid-la através do

significade da palavra: em sua obra, aborda-o tanto como um
fendmeno social e histdérico -~ enquanto producl3o humana - quanto
como um ato do pensamento — como atividade mental. Destaca-se em

seus estudos o signo, a palavra, enquanto elemento mediador nas

interacdes socliais, que permite a progressiva apropriacloc dos
mais diversos bens culturais e ainda engquanto elemento
constituidor & organizador da atividade mental.

Segundo Vygolsky, a atividade mental que caracteriza as
formas especificamente humanas de pensamentce surge no momento em
que a atividade prética e a dimensfo sighica se entrecruzam, no
desenvolvimento da crianca. De natureza simbdlica, este novo
patamar da atividade mental continua seu desenvolvimento, sempre
numa proximidade muito drande com o outre; as interacdes
estabelecidas, as trocas efetuadas, as atividades compartilhadas,
gradativamente v3o possibilitando a internalizac8c das mais
di versas praticas sociais, as quais levam a elaboracios
Ctransdformacio de novas funcdes psicoldgicas,

Neste processo, destaque especial é dado por Vygotsky ao
percurso que leva & emergénecia da fala interiorizada. Resuliado

de um longo processo que principia com o discurso social, passa

pelo estagic da fala egocénirica e consolida-se no discurso
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interior, esta fala interiorizada - tal como abordada nos
@scri?os de Vygotsky - permite apontar para os modos singulares

de aéreems%o e de significacdo das agdes compartilhadas.
Eﬁgcoérendo sobre o discurso interior, Vygolsky aponta como uma
cle Suég principais caracteristicas o predominic do sentido das
palavfas sobre o seu significade. Para ele, o significado de uma
palavﬁa ¢ o resultado de uma construglo social; relacionando-o hs
defin£¢5es, tal como se apresentam no dicionario, coloca-o como

um contetdo semdntico, de natureza convencional e relativamente

@stévél, que permeia as interlocucdes e possibilita a producio de
sentidos. Por outrc lade, o sentido de uma palavra € apresentado
Como ﬁum todo complexeo, fluide, dindmico gue tem vdrias zonas de
estabﬁlidade desigual. ™ (Vygotsky, 1979:1812; estabelece-se a
partir de uma situac8c de interlocucfo localizada no tempo e no
espacc; e a ela deve suas possibilidades de significacl3oc. Na
relacéo que se estabelece entre sentideo e significado, este
Gltimo nfo se apresenta senfc como uma de suas possiveis zonas de
signifﬁcacéa.

Vemos emergir, assim, a dimensio signica COme
constituidora da consciéncia; ¢omo caminho pelo qual as mais
diversas producdes culturais atraves=szam na conscléncia &
configﬁram Seus contornos e, mais ainda, como via de acesse b
compr&énséa da prépria consciéncia. Da mesma forma, vemos emergir
o signo, a palavra, como o meioc mais adequado a compreensio do

processo de elaboragio dd identidade.
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Diante de tais consideracdes, entreviamos al guns
aspecims relevantes em termos metodolégicos, para a investigac3o
do moﬁo pelo qual a crianca se vé e se avalia na escola. Tendo
como | pressuposto o deztaque das priticas soclals, da
inter;relacém com © outro na constituicldo da consciéncia;
considerando o papel ativo do sujeite na elaboracic das funcdes
psiquicas & considerando, ainda, o cariter din&mico da
consaiéncia - percebiamos o plano das interacdes estabelecidas na

sala de aula como o lugar em que poderiamos apreender aspectos

significativos  para a  compreensio do  processo  de
constituic8o social e histérica da identidade do aluno.

Tendo como foeco as interacdes estabelecidas entre as
criancas, podiamos perceber, por um lado, as ‘“praticas de
relactdes" estabelecidas na sala e, por outro, os modos de
apreeﬁﬁﬁo e de reorganizaclo destas préticas e de constituiclo do
eu a partir destas mesmas préticas. Como sugere Goées (1991 :2280, a
"colocacdo do foco de andlise no plano social deve dar-se pela
consideracdo do funcionamento do sujeito e da atuacdo de outros,
posto qgue importa a inter-aclo. Temos entdo de buscar investigar
mecanismos especificos pelos guais o© sujeito se apropria de
farma$ maduras de atividade e caracterizar efetivamentie
OOSSagem das acdes do plano inter—subjetivo para o
intra-subjetivo".

No entanto, diante destas consideracdes, al gumas
questdes emergiam: como, de que forma observar, descrever e

analiéar o processo de elaboraclo da identidade do aluno? Tendo
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em vﬁsta 05 processos interativos e a mediaclo por intermédioc da
lingu?gem na constituicBo de todos os processos e fungdes
mentaﬁs, como abordar esta elaboracio? De que forma apreender e
ccmpréemder este sujeitc que é constituidorsse constitui na e pela

1inguégem?

Subjetividade e Linguagem

As discussdes em torno da natureza semidtica  da

conscidneia levou-nos a dois autores que se destacaram nas
investigacbes acerca da relacd3o entre constituicl3oc do sujeito e
linguég@m: Benveniste e Bakhtin. Interessando-se em investigar a
constitui¢5o da subjetividade por intermédio da linguagem, ambos
ws autores focalizam o sujeito que fala e a enunciac3c - processo
de prbdu¢5o do enunciado.

Se nos reportarmos a histéria da ciéncia
lingﬁistica, veremos due a preocupacdo em instituir o tema do
sujeito que fala come algo passivel de ser investigado
cientificamente possul wuma importincia fundamental para a
abordagem da subjetividade, mediada e constituida pela linguagem.

A dicotomia estabelecida entre a2 lingua e a fala,

configurada a partir dos primeiros debates que instituiram a

ciéncia lingtistica, bem como a eleiclo da lingua como objeto de

estudo (por ser considerada uma dimens8c passivel de ser
obser vada, sistematizada e estruturada, enfim, investigada

cientificamented, além de resultarem em uma escassez de estudos a
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r@sp@ito da fala (considerada a dimens3c da “irregularidade, da
incor@tc’incia. da infixidez, da fugacidade, em razdo de sua
depen&éncia exclusiva de wum sujeito (supostod livn@Ag também
levargo a uma retomada destes estudos em moldes bastante
peculiares, no momento em gue eles comecarem a ocorrer de forma
mais S";istematizada.

A opcd3oc pela abordagem da lingua como objeto de estudo -
em detrimento da fala -~ nos primérdios da ciéncia lingiistica

leva ‘ao estabelecimentoc de uma supremacia do social (em

detriﬁento do i{ndividuald, do normative (em detrimento do
histbricod, do essencial (em detrimento do que & acessérico e
relati vamente acidental“), nos estudos realizados.

Este contexto interferira significativamente nas
investigac&es de Benveniste, as qgquais terdo como caracteristica

marcante a abordagem da enunciacico {e de teda a linguagemd como

producio individual, pertencente a esfera do pensamento
individual. Com base neste contexto, Benveniste também
10
Cox OB 22..29),
14 R "
Come afirma  Saussure (/22 Com © separar a tingua
da fala, separa—4e ao mesme tempo: £F, o aue & social do que é
individual; 2%, =3 que é esgsencial do que é acessdrio e mais o
menocs | acidental. A lingua ndio constitul, poLs, uma fungdo de
falanie: é o produto que o individuo registira passivamenie; nao
supde jamais premeditacdo ..} Ela é parte soaial da linguagem,
exterior o individue, que, por at 8d, néo pode naem crid-ta nem
modificd-la: (...} A fala &, o contrario, um alo individual de
vontade ] inteligéneoia, no qual conveém distinguir: 1%, as
combinagles pelas guats © falante realiza o cddigo da lingua no
propésito de exprimir Se pensamento pessoal; Z®, o mecantsmo

peico-fisico que lhe permite exteriorizar essas combincedes. ™
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desenvolveri seus estudos acerca da subjetividade em sua relacio
com a linguagem.
Na Teoria da Enuncia¢3o de Benveniste, a subjetividade &

abordada a partir de um fundamento estritamente lingliistico. ©

sujeito €& o locutor, aquele que na interlocuc3c enuncia,
colocando-se no discurso como "eu", forma lingliistica que remele
aos pronomnes pessoalis. Como ressalta Benveniste, a

1"y

5ubj@tividade‘ de gque lratamos aguil é a capacidade do locutor

para se propor como ‘sujeite’ [...] guer a apresentemos em

fenomenologia ou em psicologia, como Quisermos, ndo é mals gue a

emergéncia no ser de uma propriedade Sfundamental da linguagem. E

>

o egot qgue diz ego. Frncontrames at o Fundamento dea

'subjetividadet gue se determina pelo status linglistice do

L3 lfiz

T pessod .

18

Este "eu" que enuncia, segundo Benveniste, se configura

por oposig¢ido a "tu", o outro integrante da interlocuclo. E
apresentada, desta forma, por este autor, a situacle dialdgica

come condi¢do de constituiclio da pessca: a subjetividade se

manifestaria na interlocucico, onde o locutor, d4dizendo 2u', sa

constituiria como sujeito de sua enunciacio, por contraste a um
outro - o destinatarico de sua fala - gque se apresentaria como o

!ltulli‘a"

12
Benverislte (19762808,

Tendo como eLxe de sSUG reflexdio este “ego” que diz
ego", este e que =73 configura no pProcegso de ernunclacdo,
Benveniste aponta ainda para ouLras formas linglisticas que
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Entretanto, se Benveniste aponta para a relacio
dialégica que envolve a constituicdo da subjetividade, n3c amplia
o caﬁéter incondicionalmente social e histérico gue atravessa
esta felacéo e a prépria constituicfo do sujeite. Permanecende no
nivelé linglistico de abordagem, ele analisa o© sujeito da
@nunciagéa como o© OGnico responsavel pelos sentidos que se
prmduiem no dizer, e o "tu" simplismente como aquele a que se
destiﬁam oS sentidos Jja estabelecidos nospelo enunciado

produzido. A preocupac3o com o histérico na enunciaclo fixa-se na

Qituaéﬁo imediata, deixando de englebar o ideoclégice que
atravessa o contexto de produclo das interlocugcdes e a prépria
anunaiaqﬁo.

J4 Bakhtin percorre um outro caminho aoc abordar a
relacéo entre subjetividade e linguagem. Interessa-se em
investigar a dimens3o signica em sua relacl3oc com a elaboracSc da
consciéncia de forma a superar a dicotomia entre a lingua = a
fala.  Mais que considerar a lingua como uma abstracde - um
sisteﬁa estdvel de formas normativemente idénticas -, preccupa-se
em abérdémla em sua realidade concreta — em seu existir entre os
falantes -, bem como do ponto de vista de sua evoluglo histérica.

Mais gque considerar o ato de fala como pura expressdo do

marcam . a assungdo desta subjetividade, Dentre estos formas
destaca . os déiticos - formas lingliisticas que também aé se
definem o pariir da interlocucdo, tendo como fungfic o
contertualizagio espacial @ temporal dos interloculores.
Composte;:rs por pPronomes demonatrativos, advérbios =) adjetivos,
dentre | cutiros, on déiticos 84 adguirem um significado o partir de
e ter enunacLa, Pestague & dade também a alguns Lempos varbaia,
verbos modalizadores @ verbos performativos.
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pensamento individual, analisa-o como produgdoc social, marcada
pelo ideoiégico. Para tal, coloca em destague o fendmeno social
da interacdc verdal.

Diferenciando-se de Benveniste, linglista, gue analisa o©
processo de enunclagdoco de um ponto de vista linglistico
Ccentrando-se principalmente no estudoe dos pronomes), Bakhtin,
critico literario, investiga em profundidade & enunciaclo
enquanto um fendmenoc dialdgico. Para explica-la, coloca em causa

o aspecto essenclalmente social e ideolbdgico que permeia o signo

lingliistico -~ a palavra -~ bem como o outre rcomo instincia
constitutiva da prépria enunciacio.

E interessante ressaltar gue o conceito de ideoldgico,
aqui, n3c implica abordar a ideoclogia como “mascaramenio" ou
“falseamento” da realidade, mas comoe um aspecto inexoravelmente
ligado & palavra, seja ela enunciada pelo empresaric ou pelo
trabalhador, pelc padre ou peloc fiel, pelo professor ou pelo
aluno, por aquele gque discrimina ou por aguele que &
discriminade., A mesma palavra pode ter sentidos distintos,
dependendoe do contexto em que ocorre a interlocucio, dependendo
de quem a enuncia, porque a palavra € um fendmenos ideoslédgico: “Um
signe ndo existe apenos como parte de wno reclidaede; ele também
reflete e refrata wna outra. EFle pode distorcer esta realidade,
ser—lhe fiel, ocu aprendeé-la de um ponto de vista especifico,
etc. [...}1 O dominio do ideoldgico coincide com ¢ dominio dos

signos: sdo mutuamente correspondentes™ (Bakhtin, 1986:32).

Entretanto, o© fate de n8c se apresentar, aqui, a
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ideo#ogia como "mascaramento da realidade", nBo significa que nio
se %onsidere. nesta perspectiva, as relacdes de poder. Ao
contéério, as correlacdes de forgas s8c percebidas como pecas
fundgmentais na definigdc dos sentidos “mais possiveis", dentre
aqueﬁes que perpassam os enunciados produzidos,

| A questdo do cariter ideclégico do signo se complexifica
e se iorna mais significativa para o presente trabalhe, sobretudo
quam@o Bakhtin salienta o caréater eminentemente semidtico

Cdialégicod e ideolégico da consciéncia: "4 consciéncia adguire

forma e existéncia nos signos criados por um grupo organizade no
curso% de suas relacbes socials. Os signos sdo alimento da
consc?éncia individual, a matdria de seu desenvolvimento, e ela
refleie sua logica e suas leis" (Bakhtin, 1086:35-36). Estas
consiéeraaﬁ@& apontam n3c sé para o© aspecto essencialmente
$emié£i¢c e ideoldgico da consciéneia, mas também social, porquer,
para gakhtin, o semidtico e o ideoclégico nic podem se desenvol ver
sendco no plano social. Nenhum signe adquire sentido na esfera
puraménte individual e nenhum conteldo ideclégico que perpassa a
ccnsciémcia é possivel, sem que seu gérmen tenha origem no plano
$ociai. "Os st gnos ad podem aparecer em um terrenc
inter;ndividual“ CBakhtin, 19385:35).

| O semidtico e © ideoldgice trazem para a discuss3e,
novaménta, o papel do outre na elaboracfo da consciéneia. Ouire
que ae abordado, nos trabalhos de Bakhtin, como instancia
constituidora da consciénecia e do préprio processo enunciative,

uma vez que, para ele, a enunciac¢fo - seja ela parte de uma
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conveﬁsa. uma exposiclo oral ou escrita, seja discurso interior -
se ap%egenta como © modo de existénecia social da consciéncia.
Para Bakhtin, a voz do outro atravessa inexoravelmente a
VOZ @e guem fala, participa em seu processo de producio,
estabéiese com ela relacdes de aproximacio e de dispers3o; impde
que gé especifique. Por ocutro lado, a voz de quem fala - seja ela
int@r;or ou dirigida aoc exterior - se desenrcla sempre em funcio
de um? interlocutor, tem come destino o outro, configura-se a

partif das palavras do outro - seja este uma representac3o

imagiﬁéria ou um interlocuter real. A enunciaclc resulta e ao
mes;mc: tempo € parte de um incessante didlogo entre o eu e o
outro;

| Se o percurso de constituiclo da consciéncia & social e
hi&téfico, Bakhtin ressalta que para o sujeito ele nem sempre &
reconhecido. Interessado no processo pelo gqual o outro interfere
na/coﬁstitui a consciéncia, Bakhtin enfatiza o movimento de
apreeﬁsﬁc: e transformacdoc das "“palavras alheias" em "“palavras
prépr#as". Um movimento que, segundo ele, revela o processo de
mﬂn@l@gizacao da consciéncia. Sendo o percurse de elaboracio da
consciéncia dialdgico (constituidoratravessado pelas "palavras
alhei@s"). ele se monologiza (no sentido de se tornar  um
“manéfogc" para o sujeito’ 3 medida em que, internalizadas, as
palav;as dos outros f-3=3 tornam “palavras préprias®™,
configurando um processo de “esguecimento progressivo dos
autores [“primeiros"1" (Smolka, no prelod.

Vale ressaltar mais wuma vez gque Bakhtin aponta a
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enunciacdo como via de acesso ao psiguismo - concebido como
producdo social - nlo sd porque ela permite colocar em relaclc o
ato dé fala com a palavra do outro e com o contexto enunciativo,
mas também porque ela permite abordar as mais recénditas
estruturas da atividade mental em sua natureza social. A
enunciacldoc revela o percurso da atividade mental em seu carater
eminentemente semidtico, sociocldgico e idecldgice, porgue se
efetiva por intermédio do signo, porque © material de que se

constituli a consciéncia € o signo, porque o signo & um fendmenoc

sbeio~ideolégice: "o individuo enguanto detentor dos conteddos de
sua consciéncia, enguanto aqutor dos seus pensamentos, enguanto
personalidade responsdvel por seus pensamentos e por seus
dese Jos, apresenta—se como wh fenbmeno puramente
socio~ideoldgico. Esta é a razfo porgue o psiguismo ’individual'
€, por natureza tdo social guanto a ideclogia e, por sua vez, «
propria  etapa em gue o individuo se conscientiza de sua
tndividualidade e dos direitos que lhe peritencem & ideoldgica,
hizstdérica, e internamente condicionada por fatores socioldgicos"

CBakhtin: 1096:58).

Levando em conta a discussio que Vygotsky estabelece
entre significado e sentido, bem como os estudes de Bakhtin a
respeito do carater ideclégico do signo e tendo em vista o
objetivo do presente trabalho (a investigac3o dos processos
soclials e histdéricos envolvidos na forma como © aluno se vé e se

avallia na escolad, considerdvamos da maior relevincis colocar =m



VOZES, PERCURSOS E OPCOES 36

destagque o universo de sentidos emergentes a partir das
interlocucdes estabelecidas na sala de aula. Tinhamos em mente
que este era o caminho mais adeguado no sentido de apreender e
compréender o processeo de elaboracio da identidade do aluno., Mais
important@ que col ocar om relevo o] contetdo semdntico
convenclional de determinada palavra, era compreender a forma pela
qual éla atravessa a consciéncia humana ¢ como, a partir disto,
signiféca; era compreender o Jjogo de sentidos gque se trava no

contexto das interlocucdes, situadas no tempo e no ospagco; era

compreender como as diferentes vozes dos alunos se entrecruzavam
nas enunciacdes produzidas: as negociacdes realizadas, oz pontos
de encontroe e de embate entre elas; era compreender como que
diante de uma gama enorme de possiveis sentidos, alguns se faziam
mais presentes que outros, possibilitande o préprio ate de
significar, po=ssibilitandeo a inter-acio, a inter-locucio, a
el aboracio da consciéncia,

Da mesma forma, tendo como ponto de ancoragem as idéias
de Bakhtin sobre a enunciacio & sobre o processo de elaboracio da
consciéneia, consideravamos gque uma investigac3o gque visasse

colocar em relevo as diversas falas produzidas pelas criancas a

respeito de =i mesmas - a respeiteo da forma come elas =se
percebiam e se avaliavam - deveria levar em conta © aspecto
essencialmente dialdgico que as permeava. DPeveria buscar a

compreensio das significacldes que atravessavam a fala dos alunos

no confronto com ocutras vozes que diziam sobre e para eles.
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A PESQUISA NA SALA DE AULA

O interesse pelo estudo dos processos socials e
histéricos implicados ne modo pelo gual a crianga se vé e se

avalifa na escola, bem como as consideracBes em tornoe dos

pressupostos tedrico-metodolégicos da Perspectiva Sdcio-histérica

=m Pésicologia levaram-nos & busca de outros procedimentos de
peﬁquéisa. Tinhamos em mente que, mais do que nos basearmos em
escalas de mensuracio do ni vel de autoconceito = no
estab{elecimento de correlacdes entre variidveis, para estudar a
elabo;rac;ﬁo da identidade como um processo social e histérico,
deveriamos nos ater ao cotidiano da sala de aula, observando e
descrevendo os modes de interacdc e interlocugdo existentes, e
buscaﬁdo explicacdes para aqueles eventos que pudessem ser
relev{antes a compreensdc do fendmenc por nés problematizado.
Prop{xhhamo-hos a um estude exploratério dos processos interativos
desen¢adeados na sala de aula e, a partir deles; a um estudo
explm;"atéric dos modos de constituic3o social da identidade do
aluno;

Por outro lado, considerando que & atividade do
pesquisador deve ir além da constatacdo e da dentncic de

problemas educacionais, bem como da utilizac3e da Yescola como um
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merc campoe de aplicacdo ou testagem de teorias educacianais"i,
propinhamo-nos a um envolvimento maior com a vida escolar e com o
trab:glho pedagdgico. Neste sentido, interagir com a classe,
participando das atividades realizadas, e discutir com a
professora problemas relativeos as condi ¢cdes de ensino e
aprendizagem e de pesquisa, também fazia parte de nossa proposta
de investigacio.

Uma proposta de pesquisa que tinha como pressuposto a

entrada e a intervenci3o da pesquisadora no cotidianc do trabalho

escolar exigia, antes de mais nada, o contato com um professor
que se interessasse e estivesse disposto a engajar-se no processo
de investigac2o; que considerasse e percebesse o espace da sala
de aula como um lugar de ensino e também de pesgquisa. O interesse
do professor por este trabalho foi o principal critério de
escolha da classe onde seria realizada a investigacio.

Assim, iniciamos a pesquisa de campe em uma pequena
escola da rede municipal de ensino de Campinas, situada na
periferia do municipicz, entre os meses de junho e dezembro de
1880. A classe - uma 3% série - era composta por 28 alunos,
dentre os quais, 13 meninocs e 168 meninas. Nesse periodo,
freqUentamos a sala de aula entre duas e trés vezes por semana,

acompanhando todas as atividades desenvolvidas Junto aos alunos

1
Smolka (A9015a) .

2

A pesqguisadora lecionou na referida escola, durante on
altimes CLNCO anos que antecederam o) ano de realizacdce da
pesquisa. Desta forma, conhecia uma boa partie dos alunos da zsala,

sendo que muiles deles j& haviam esiudado com ela, no passado.
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em sala, come também momentos de recreacgio, na hora do
intervalo. Eventual mente, acompanhamos algumas atividades
extra-classe (visitas, passeios, sessdes de video, etc.D.

Durante a pesquisa, reunides periddicas foram realizadas
com a professora para troca de informagdes e discussio de
zituacdes problemdticas envolvendo a interacidoc entre os alunos e
seu desempenho, bem como para o encaminhamento de algumas
atividades que tinham como objetivo trabalhar com as criancas

estas situacdes problemilicas, e também o desenvolvimento da

pesquisa.

O material para a andlise foi sendo organizado a partir
da observacic das interacdes estabelecidas na sala de aula e
posterior registro dos aspectos considerados relevantes aos
objetivos da pesguisa, em didrio de campo. Para o acompanhamento
mais detalhado de algumas sjituacdes, também fol utilizado o
gravador. Foram selecionados, ainda, alguns textos do= alunos.
Algumas conversas com a professora também foram gravadas.

Tendo em vista nosso interesse em estudar o processc de
elaboracio da identidade do zaluno em situagdes interativas, no
inicio do processo de investigaclo nossas atencdes se voltaram
para as relactes gque as criancas estabeleciam entre si e com a
professora, e para as falas (das criancas a respeito de si mesmas

e dos colegas? gque permeavam sstas relacdes.

Tendo em conta, ainda, que tanto nossa pratica

pedagdgica gquanto a literatura existente sobre o assunto
apontavam para o fato de que oz “problemas® envolvendo o modo

como a crianga Se vé e se avalia na escola eram mais freqgientes
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em Sj;tuacﬁeg de realizaclo de atividades escolares, consideramos
rela?ante orientar nossas observacdes para os momentos de
@xa@cz&céo de tarefas solicitadas pela professora. Tencionidvamos
apr e»&;nder nas interlocucdes produzidas: como se  dava @ a
par ‘Ll cipacao das criancas em atividades propostas pela
prc:‘f‘aésaora; quem se recusava a realirar gue tipo de tarefas e em
que ngac:zmentcha::; e em que situacdes a incapacidade era colocada como
justi?ficativa para & nic realizaclo de atividades. Embora, de

infcio, estivéssemos interessadas na falae dos alunos, com ©

tran.écorrer da pesquisa, ndo sb o falar, mas também o ndo-jfalar
f‘oraxﬁ relevantes no encaminhamento da investigacio.

Em meados de junho, observande a participac3c das
crian%ca:; em atividades que implicavam o falar, propc::sstas pela
prc:af‘e;ssora, comecamos a perceber uma diferenca muito Qrand@ na
forma como meninos e meninas se envolviam nestas atividades.
Enqua}uta a grande maioria dos meninos participava fazendo
c;c:amen;t.érios. levantando questdes (e, mesmo, “atrapalhando® o
andam;@nta do trabalho), extensos periodos de siléncio marcavam o
envol ;vimanto da maioria das meninas nestas atividades.

Em momentos em que a proposta era "contar as novidades"
do diga anterior; fazer comentirios a respeite de um passelo,
vigitéa, leitura de um texto, etc.; responder perguntas colocadas
pela prof‘essora, ou mesmo fazer perguntas e tirar ddavidas, [
nimero de meninas que participava era pequeno. Enquanto a
pr&f@$sora falava, explicava e guesticnava, a maioria del as
estava desenhando, colorinde e .enf‘eitando o caderno, escrevendo

bilhetinhos, cartinhas ou versinhos para a professora.
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Conversavam entre si, embora falassem muito baixinho -~ quase nao
dava ;para ouvir o gue diziam.

De um modo geral, a expectativa que a escola tem com
relac:;é‘ice 2 seus alunos € a de que, ao entrar na sala de aula,
el es ise calem para "ouvir" e “aprender" o que o professor tem a
"dize;r" e "ensinar'. Neste contexto, as condicdes em que deve
ccorrer a verbalizaglo, por parte do aluno, est3c configuradas.
Freqﬁéntemente espera-se gque estle fale apenas gquando o professor

pergunta - que dé a resposta “certa" na hora "certa".

Entretanto, nesta sala de aula, a professcora
interessava-se por trabalhar com a oralidade numa perspectiva
mais ampla, explorande as miltiplas possibilidades do falar em
diversas situacdes. Procurava criar condi¢cdes adequadas &
participacdo de todos. Incentivava e solicitava a participac3o
dos alunos em atividades que implicavam o falar. Mas nem todos
participavam-falavam. A maicria das meninas nic participava
oralmente, quando a proposta era esta; silenciava gquando era
momento de falar.

Diante desta situac3c nos perguntdvamos qual seria o
significado deste siléncio. Recusa? Resisténcia? Desinteresse?
Medo? "Sentimento de incapacidade™? “Timidez"7? Uma ndo
compr%ehsﬁo da proposta de trabalho da professoraf?

Tendo o interesse pela participac3c em atividades orais
como elemento norteader de nossa observacio, aos pouces fomos
tomando contato com uma série de situacdes que apontavam a
compl exidade gque  envolvia as formas de interaclc e de

participacioc nestas atividades: enguante a maioria das meninas
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emuda;ia, algumas falavam-participavam aitivamente. Enquantc a
maior?a dos meninos falavasparticipava, al guns, poucos,
@mude?iam. Em determinadas situac¢des, alunos que normalmente nio
parti;ipavam de atividades orais falavam, e vice-versa. Havia um
aluneé que raramente falava-participava, qualquer que fosse a
situaééo de ensino, em sala de aula. O prdprio ato de participar
oralménte parecia assumir diferentes nuances, dependendo das
crianéag envol vidas e da situacfo em gue ocorria.

Entretantaoa, um el har mals sistematico frente s

ativiéiad% que implicavam a participacle oral - quem
partiéipava/faiava e quem ndo participavar-falava e em qgue
conteﬁto isto wocorria -~ aocs poucos fol possibilitande a
emergénaia de uma outra gquestdoc que, embora de inicio n3c tenha
zido é ceniro de nossas atencdes, progressivamente fol se fazendo
cada vez mais presente e se entrecruzando com o© aspecto gue
vinhamos observando. Referimo-nos, aqui, & discriminacZc exercida
por aigums alunos sobre cutros, aos conflitos gque a3 situagcdes de
diﬂcriminacao terminavam por gerar e & forma come os alunos
discrémihadoa se colocavam perante o conhecimento trabalhado, a
pref@ésara e a classe,

| Notavamos que, ex1n sSeu trabalho, a professora
pre@cﬁpavawse em estabelecer um bom nivel de relacfo com as
crian%as e entre as criancas. Procurava criar condigfes de
interag3c faveoriveis aos processos de ensino e aprendizagen,
ievan@m em conta os diferentes ritmos & percurses dos alunos rumo
a aqéiaicéo do connecimento trabalhado em sala de aula.

Esforgava-se, assim, por realizar um trabalhe que possibilitasse
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o d@éenvolvimento de uma imagem positiva dos alunos com relacioc a
si pﬁéprios e com relagcio aos outros. No entanto, iste n3o era
suficiente para evitar que situacdes de discriminac3o envolvessemnm
as reﬁac%es que estes estabeleciam entre si.

Notdvamos também que um dos motivos que levavam algumas
crian&as a ser violentamente discriminadas pelos colegas era o
fato;d@ terem tragcos fisicos de negritude bastante ressaltados.
Neste; caso, & discriminacdoc se fazia presente em diversos

contextos e sob diferentes formas. A margizalizac3o, exclus3oc e o

canflito eram © que marcava a relacdo entre estas ecriancas e as
outras: alguns alunos ndo gueriam se sentar nem realizar
atividades escolares com elas; comentdrios, piadas e chacotas
eram feitwa envol vendo estas criangas e a guest3o da n@gritud@{
Um outro aluno - que ndc tinha tracos fisicos de negritude -
também era discriminade por colegas que o denominavam “bicha'.
Nestaé caso, as estratégias de discriminac3c também eram
semel hantes hqguel as utilizadas com relac8o hs criancas
ccnsiﬁeradas "pretas"; este aluno também era marginalizado e alvo
de chécotas por parte dos colegas, também era excluido de parte
da vida do grupo.

Deparamo-nos assim, neste momente, com uma questioc ainda
ndo aﬁrofuhdada entre os pesquisadores interessados no estude do

autoconceito na escola. A maioria dos trabalhos realizados a este

A palavra negritude tem srdo utilizada am diferentes
contextés, anvaelvendo diferentes aspectos da siluacdo deo homem
nergro, atualmentie, Neste esiudo, negritude serd utilizada para
designar agpecios relativos & PG nEgra, 2l Braail. af. BERND

{15885 .
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respeito tem se interessado em abordar o nivel de autoconceito em
sua r%lacéo com o desempenho académico do aluno. Tendo uma visdo
reduc?onista da sala de aula, tem buscado as varidveis gque
interier@m no desempenho escolar deo aluno (e, consegiientemente,
no nfvel de autoconceiteod nos limites da relag3c entre aluno,
conhe#im@ntc: escolar e estratégias de ensino, por um lado, e
entreéaluno e professor, por outro. Toda a dindmica das relacdes
estabélecidag na sala de aula, iste &, as interacdes

alunosescola, aluno-sconhecimento, al unosprofessor, alunosaluno,

perpassadas por todo o jogo de imagens, valores, relacles de
poder. .. nao tem sido abordada sendo superficialmente. Vale
r@ﬁsa;tar que as questdes advindas da interac8c alunco-alunoc
praticamente n3o tém sido consideradas.

| Foram tais consideracdes que despertaram em nds o
interesse em aprofundar a reflex8o sobre © modo pelo qual a
crianga se vé e se avalia na escola tendo como foco n3oc somente a
relacio alunosdesempenho escolar, mas também o5 processos
envolvidos na interacico aluno~-aluno. Em nossas reflexfes,
suspeitavamos de que os processos de discriminacio que permeavam
as interacdes estabelecidas entre #s criancas, de alguma forma,
interferiam/explicitavam ¢ processe de elaboracfo social da
identidade dos alunos. Conjecturdvamos em torne da relacdo entre
discriminacdo e identidade do aluno discriminado. Considerando
que o exercicieo da discriminac3o coloca em causa relacdes de
pcder, dominacdo e valores socials, indagidvamo-nos acerca de como
as criancas discriminadas viviam estas situacdes disecriminadoras:

elas int@rf@riam ne modoe comoe estas criancas se viam e se
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avaliévam na escola? De que forma? Em que sentido?

Estas indagacdes levaram-nos a rever o foco de nossas
invesﬁigac&eS na pescquisa de campo. Tendc em vista as
congtéta¢5as que fizemos com relaglo A situacles de discriminac3o
@ntragas alunos, a escassez de estudos abordando a interacio
aluna%alunc e a problemiatica que muitos alunos com tracos fisicos
de negritude vivem na escola, decidimos retomar nossa pesquisa de
maneiﬁa a colocar em foco as criancas discriminadas por serem

consideradas “pretas".

Acompanhando mais de perto a vida escolar destas
criancas ao longo de parte do ano letivo, pudemos levantar alguns
asp@cﬁas que para nés sdo relevantes 3 compreensdoc dos processos
sociais e histdricos envolvidos no modo pelo qual o alunc se vé e
se avalia.

Como forma de organizar as informacdes adquiridas e as
refleﬁ&es feitas no decorrer da pesquisa, centramo-nos em torno
das déas alunas que mais se destacaram em nossos estudos, seja
pela forca e pelo mode com gue se impunham frente aos ebjetivos
da pesﬁuisa, seja pela diversidade de posturas delas diante de um

problema que lhes era comum: a discriminac3o.
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PALAVRAS DO-SOBRE O "PRETO"

0O homem ndc possuil wm territdrio
interior soberano, ele estd
inteitramente e sempre sobre wrg
fronteira; olhando o interior de
si, ele olha nos olhos do outre.”

(Bokhtin

O siléncio de Alc

“"Era final do més de jJunho.

A professora estava em pé diante de sua mesa, rodeada
por alguns alunos gue esperavam a sua vez de pedir explicacdes
acerca de uma atividade escrita gue estava sende realizada.

Questionada por wum aluno a respeito de guande iriam
realﬁ#ar una outra atividade, a professeora comecou a procurar seu
caderne para wver ea programacdo da $eman&. Como ndo o
encontirasse, sem se desligar da atenclio acs alunos gque estavam &
sua veolta, indagou & classe sobre ele. Alguns minutos antes, ela
tinha passado o caderno para gue as criancas verificassem suas
faltas.

Neste momento, Alc, gue estava com as atencdes voltadas

para o caderno, levantou a cabeca e ficou olhando fixamente pare
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a professora.
A professora repeiiu a pergunta sem notar gue a alung
estava olhando para ela,

Sem nada falar, Alc levantou o caderno com a mic direttia

& coéainuou olhando para a professcra, gue nfo percebeu a
siiua&&o e repeliu novamente a pergunia: “Algudm viu o meu
cad@réG?"

| Alc, entdo, levantou-se da cadeirea, Ffoil em direcfio &

professora e colocou © caderne em cima da mesa, sem nada dizer.

Algum tempo depois, a professora ~ gue continuava
enuolﬁida com os alunos em sua volta - percebeu o caderne em cime
da mesa, pegou~o, procurou o gue gueria e respondeu & pergunta do
aluno. ™!

No contexto das relac®es de ensino, era de se esperar
que Aic, como aluna, respondesse verbalmente A& pergunta feita
pela professora. Entretanto, em vez de fazé-lo, ficou olhando
£ixamente para ela, levantou o caderno esperando que ela
percebesse que estava em suas mB3os. Alc tentava "dizer'", com o
olhar,: a resposta que era esperada verbalmente (a professora
perguntou, mas ndc “olhou" para a classe i3 procura de resposta;
ela p?rguntcu esperandoe “ouvir", pois n3c tirou os olhos do
caderno de um aluno que estava ao seu ladod.

Passamos entlo a nos perguntar por que isto aconteceu.

Por que Alc preferiu utilizar o olhar e o gesto e nioc a palavra

4 . .
Anotacdes do didrie de CAMPO, 2606700,
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para responder & pergunta da professora?
Alc era uma aluna que dificilmente participava de forma
esponténea das atividades que implicavam o falar. Geralmente

falavh apenas diante de uma solicitag8o direta da professora.

Durante as atividades, as VEZES demonstrava estar atenta,
observando o© transcorrer do trabalheo; hs veres comecava a
desenhar, escrever bilhetinhos para a professora ou para a

pesquisadora; as vezes lia um livro de histérias ou gibi.

Aproximadamente dois meses apés a ccorréncia do episddio

que envolvia o caderno da professora, observamos um fato

que se mostrou relevante para compreender o silénecio de Ale,

"Tendo em mdos wna série de textos produzidos pelos
alunos, «a professora retomava wne atividade feita no dia
anterior. Apds contextualizar a realizacdoc da producdo escrita e
fazer alguns comentdrios gerais sobre os textos (elogiando e
tentando despertar a curiosidade e interesse dos alunos para
a‘pela leitura dos textos), ela propds &s criancas qgue cada una
lesse © seuw. Foil perguntande aos alunes, UM oor wn, sSe
gostartam de ler. A segiéncia dos consultas seguiu a ordem dos
textos em suas mios. Indagou a wumas gquatro criancas se gueriam
ler, & nerhuma delas respondeu afirmativamente « pergunta,

Nesta segiiéncia, una das primsiras era Alc que, o Ser

consul tada, também disse que ndo gueria ler.

Neste momenio, a pesguisadora, gue estava perto dela,

perguntou-lhe por gue ndo gueria ler e o resposta foi: “Eu ndo! Os
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L o . . z
outros vde rir de mim/i®

Nesta situacdo, o nfe de Alc explicita a recusa em
parti&ipar da atividade proposta e apresenta um motive para isto:
05 o?trcs vido rir de mim!*. Neste momento, sua nio participacio
=) me&iadag dentre outros aspectos, pelo que imagina aque os
“outrés" possam fazer com relacfo a ela: ler o seu texto em voz
alta ﬁod@ provocar o risoc em algudém.

Se pensamos que, em sala de aula, muitas vezes ocorrem
situagdes que provocam o riso na classe, sendo que alguns alunos

ahegaﬁ até a criar esou envolver-se em determinadas situac®es com
o ijétivm de provocar o risoc no grupo, notamos que deve haver
algo . de especifico na situagico de riso, neste caso, e
desencadeia © ndo-participar de Alc. Quem sioc estes outros que
poderiam rir dela? Por que iriam rir? Quem & este mim do qual os
outroé poderiam rir?

Neste sentido, uma observac3o mais cuidadosa revel ou-nos
© gquanto Alc era discriminada por alguns meninos do grupoc,.

Alguns alunos a rejeitavam. Diziam que nioc gueriam
senta# no mesmo grupo gue ela nem realizar atividades coletivas
juhtofcom ela. Em algumas situacdes, piadinhas e chacotas eram
feitas, envolvendo seu nome. Conversando com professora, esta
relatﬁu-nos que Alc ji4 havia reclamade do fato de alguns meninos
ficarem "mexendo" com elza na hora do recrelio, e de rirem dela.

“"Escuridio", "noite", eram apelidos uiilizados por alguns meninos

z .
Anctacdes do didrie de cCOmpo, 3008700,
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Dara %e referirem a =2la. Alc tinha tracos fisicos de negritudes
bagtagte ressal tados,

| De que forma estas constatacdes acerca da discriminacio
e pérmeava, a vida escolar de Alc podem contribulir para a
¢ampréen3éo do enunciado: "Eu n3c! O0s coutros vioc rir  de mim! "%
Seriaﬂ; "oz outros" o meninos gue j& haviam zombade dela em
mutraé situacdes? Teria o riso, para ela, o sentidoe de novamente
Lwiu@f pusenle a disuininagdo de que j& fora vitima em eventos
anterigres?

Quem era este "mim", no jogo de relacdes estabelecidas,
nesta situacdo? Alcsimagem que tinha de si perante os meninos gue
a dis%riminavam? Alc/imagem que fazia da imagem gque os meninos
faziaﬁ dela? Alc /imagem que Linha de sua producSc (no caso, ©
texto éscritob perante os colegas? Quem era Alc?

Tendo em conta que o© processo de constituicZo da
consciéncia se faz a partir de uma progressiva
“"apreensdo-stransformacio” das “palavras alheias® em “palavras
préprias” (Bakhtin, 1992; Smolka, no prelod e considerando ainda
as palévrag “dos ocutros" (que discriminamd dirigidas & Alc, como
compreender estas palavras “dela" sobre si mesma? Que palavras
"alhelas"-tornadas-"préprias" ecoam em sua fala?

Alc era uma aluna altamente discriminada e marginalizada
pelos - colegas. Al guns a denominavam “preta®, Ynoite,
"escuridio”, “feia"... E ela, como se autodenominava? Como se via
na reka¢§o com os outros? Como percebia os outros na relac3o

consigo?
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Pelas trilhas das denominacdes e autodenominagdes

"Eu sou preta terho o cabelo durco
Os meninos diram sare de mim b porgue eu sou preta
Sou guenta nde fale muito sou wn pouco bagunceira

goslo muttle de passear essetle & o fim como souf

Eu néo sou parecido com ninguém

A dna & dijferente de mim ela tem cabelo grande

ela & morena eu sou preta os meninos agaram ela
essete & o Ffim Quem & parecido comigo Quem &

di ferente de mim

Eu sou parecida com a Beo
a Bea tem cabelo duro eu também itenho cabelo dure
A Bea fala muitc eu tombém fale muito

essete € o fim O gue & parecido na classe

Quem & Jdi ferente na classe & a Ine
ela fica bicuda com aprofessora
o5 meninoes ficam bringado com ela fala -~ Que ndo

var faser (o ligdoi 6 gue faz esseie & o fim o gue &

di ferente na classe. v CAled®
3 , oo
Este texto foi produte de umea atividade proposta [E2=3 a3
professora, na qual solicitava que as Criangas escrevessem sobre
@i & - sobre s identificacdes e nio-tdernificagdbes estobslecidas
com o colegas, A proposta tinha como enunciado: P eriaes = FHET @V
um taxto que fale sobre: 4 Comeo BOWUP; 2y Quem & parecido

COMLgo?~ Guem & diferents de mim?; @ [s) que & parecido ra closse?
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E possivel perceber a partir do texto de Alc, transcrito
acima, gque também guando ela diz a respeito de si, a referéncia &
rnegritude & constante. Em multas passagens do texto a questio da
n@griiud@ encontra-se presente. Quande, na primeira parte, ela se
avtodenomina “preta”, ressaltando sinais diacriticos eétnicos
referentes aoc negro, e apontando para o tipo de relagic que
alguns alunos-meninos estabelecem com ela. Quando, na segunda e

terceira partes, utiliza—-se novamente desles sinais para

estabelecer identificacdes com os outros e descrever formas de
relacic entre os alunos. Finalmenle, guando, na Gltima parte, faz
referéncias a uma oubra aluna - também considerada "preta” por
alguns colegas - apontande para relacdes que esta mantém com a
professora e com alguns alunos-meninos da classe. E interessante
observar dgue se a guestico da negritude & constantemente marcada
no texto, ela o & essencialmente no sentido de destacar as
diferentes formas de relacio estabelecidas com & entre os alunos:
diferenciacdes e conflitos, identificacdes e nio—-identificacdes.
Ao dizer sobre si, Alc escreve: Y“"Eu sou preta ternho o
cabelo dure”™. Ressalta tracos fisicos. Tragos fisicos referentes
A negritude. Que sentidos podem estar atravessando o seu dizer no
momento em gue ela se autodenomina “preta'" de “cabelo duro™? O

que € ser "“preta" para ela?

A invesligacdo sobre os senlidos que transitam pelo(s2

enunciadolsd de Alc leva-nos & retomada de algumas palavras de

%y © gue & diferente noe classe?”
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Bakhtin (1985 258):

T .. todo hablante es de por =i un contestataric, en
mayor o menor medida: &l no es un primer hablonle, guiem haya
interrumpido por vez primera el eterno silencio de la lingua gue
utiliza, sine gus cuenta con la presencia de cierios enunciados
anteriores, SUYOS e cijenss, Foleta las cuales sUu  enunciado
determinado establece toda suerte de relaciones (se apova en

ellos, problemiza con ellos, o simplesmente los supone conocidos

por su ovented. Todo enunciado es un eslabdbn en la cadena, mul

comple jamente erganiaada, de otros enunciados™.

Ao abordar © processo de constituicio do enunciado,
Bakhtin destaca suza natureza de resposta a outros enunciados, com
os guals estabelece uma diversidade de relacdes, seja de forma a
se "aproximar" deles, apolar—-se neles, seja de forma a
questioni~los. Segundo Bakhtin (1892:316), "o enunciado estd
regloteo de ecos e lembrancas de culros enunciados, = a forma como
este se organiza reflete as relacdhes gque estabelece com estes
outros enunciados.

As palavras de Bakhtin apontam para uma possibilidade de
compreensio dos sentidos gue permeiam os enunciados de Alc sobre
21 mesma, por intermédio de sua relaclo com outros enunciados.

Diante destas consideracdes, Lemos em mente que o©
procedimento de trazer para esta reflex3o itrechos de textos de
outros aluncs, provenientes da mesma atividade gus originou o

texto de Alc, apresenta—-se como um caminho interessante para
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colocar em relacdc oz diversos dizeres dos alunos a respeito de
=i & dos aspectos mais ressal tados por eles ao se
aulodescreveremn, bem como da quesiio da negritude. Entre o que
dizem ou delxam de dizer a respeliio de questdes pungentes que
perpassam as denominacdes e autodenominacdes, entre oz aspecios
ressaltados e os ndoc mencionados, podemos encontrar pistas para
a compr@ensﬁo doz sentidos que envolvem o ser preto na sala, e ac
lado destes, os possivels sentidos gque estariam atravessandeo o©

texto de Alc.

Que outras palavras se destacam na sala em situacdes de
autodenomi nagdo? Que relacdes podem ser estabelecidas entre as
auvtodenomi nagdes de outros alunos, as designagdes enderegadas a

Ale & ao Y"preto" e as palavras de Alc sobre si mesma’?

Palavras de oubtros

Como sou?®
*® TSou melo gquielo & melo bacuncelro,
ueto sou assim e ndo mecho com ninguem & no hora gue
ey passoe o ser bacunceiro eu vou atd poara a diretoria
uase assine o livre.” (Adi>
# YEu sou meia bonita ndo gosteo de ninguém
sd das minhas colegas etc” (dna.
¥ "Eu sou guteta eu tenho cabelo gue nem a Ana
eu tenho olhe castarnho
eu falo baixinho eu scu baixinha » (Ein>.

* "Iy sou bagunceiro ne casse [classel] em cosa e cora
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gue vou satr” (Wand.
TEu sou um pouce peguenda, tenho (0 ancs

sou morena e tenho cabelos grandes. For dentro eu sou

alegre, carirnhosa e sou sadia.™ (MNeiD
Py FOU bagunceiro, tenhe 12 anos, sou bom de
matemdtica. Estudeo na esceola (...0 com a proffessora

Hel” COswv),
PEu sou moagra moreng, boixa, olho castarho claro

tenho cabelo preto. Eu sou carinhesa, agora Cadorol

mexer no cabelo da hel” (Clad.

YSou branca, leoitra, baixa ‘exibidae’ (exibida conte as
minhas prima biga comige Eu ndoe falo mnais com
elas>” C(Kell,

"Eu sou branco de cabelo liso
Sou alegre jogo bola eu estudo gosito de brincar
eu bagunso um pouce” (Rubl.

"Mais omencos quieta e bagunsera eu gosto de bincar
gosto de curtir o vida®™ (Sil1o.

"Ternho olhos castarnhos escuros so 31 quilost Sou alta.
estou na terceira sdrie sbd ! meiros e cessenta €
olio™ Cluilr. |

"Souw morena sou boniltica sou obediente’ (SibD.

TEw sou um meninoe pegueno, e tenho onze anco de i{dade.
Eu sou bagunceiro e sou gueto na mesma hora da bagunca
e Eu conireoleo as bagunca. E guase todo dia eu vou para
Jjora da classe. Mas eu gosto de estudar. "(lLeod

"Fu sou como sou, Mos sdH gus ndo  sou recidae com
o
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genle sem dejfeito. Sabe porgue veou ter gue usar um
aparelho para meus dentes.” (Viuvd
® "Nido gosto de brincar na hora do recreio
Sou um pouco alta Terho o cabelo meio grande™ (Rosd”
* "Eu sou morena terhe o coabelo preto eu sou bailxa”
Cinel.
¥ Tiu sou un pouco guieto e bagunceiro mas eu face as
ligdo mas no recreio eu agaro as meninas” ¢ Joel,

¥ TSou baixe meleo gordinhe mulato

Sou guteteo mais um dia eu ful para fore da classe”
CFlas,
®* MSou mendio en aliura SouU MOETro & moOrenc

sou guiete” CKled",

Nio obstante o tipo de classificacl30c realizada por cada
aluno com relacdo a si préprio, nos textos produzidos a grande
maroria fezr referéncia a atribultos fisicos Ceor da pele, cor e
tamanho dos cabelos, cor dos olhos, idade, estatura e pesed e a
formas de ser e de agir ("obediente", "alegre", "carinhosa®,
"sadia®, ‘fgquietc", ‘Yexibida", ‘estude", ‘“bagunco um pouco'D,
Alguns apontaram para preferéncias pessoais Cl'gosto muito de
passear”, "gosto de brinca'>. Outiros se avaliaram tendoe em vista
critérios estéticos.

De modoe semelhante a Alc, a maloria das criancas
utili#au-se bastante de atributos fisicos para se autodescrever.

Entretanto, um  fato curioso merecs sSer mencl onado. Embora
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houvesse mais alunas com tracos de negritude proeminentes dentre
agquelas que realizaram a atividade, com excesz3o de Alc, nenhuma
outra apontou para iragos fisicos que colocassem em quest3o a
negritude aoc dizer sobre si. Havia outras alunas que também
tinham o cabelo crespo como o de Alc, mas n3oc chamaram a atencio

para isto em seus Lexitos:

¥ U"Sou morena sou bonita sou obediente™ (SibD;

¥ TSeu branca, loira, baixa ‘exibide’ (Cexibida conto as

minhas prima bige comige Eu nde falo mats com
elasd>” C(Keld;

"Ly sou morena tenhe o cabelo preto eu sou baixa.

Clnel .
Enquanto Alc - que é chamada de "noite', “escuridio®,
“"feia" - se diz "preta"™, Sib, que também tem o cabelo L3o Crespo
quanto o de Alc e a pele um pouco “escura', além de nio se dizer

(33 tE

preta’, ndo faz referéncia a seu cabelo crespo. Por outro )ado,
Kel Jj& inicia seu texto dizendo que tem a pele branca e que &
loira. Tem o cabelo curto e crespo, mas, isto ela nic escreve.
Ine também tem sinais diacritices—étnicos referentes zao negro -

também tem a pele 'preta" e © cabelo “duro" ~, mas estas
caracteristicas nio aparecem explicitadas em seu textio.

Se tivermos como par@metro Kel, de cabelo “curto" e
“crespo', mas de pele branca e loira, poderiamos dizer que o que
define & negritude, para estes alunos, seria uma reunific de

caracteres fenctipicos referentes ao negro, tende como aspsclto
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privilegiado, nesta definiclo, a cor da pele. Mas, diante disto,
o gque dizer de Sib, guse embora de pele “escura e cabelo
“ocrespo', se  diz "morena’? Que dizer de Sib, que  nao &
considerada "preta™ E que dizer de Ine, que, embora de pele
"preta" se aulodenomina “morena’; gque, embora de cabelo crespo,
nic o diz; que, da mesma forma que Alc, & violentamente
discriminada pelos colegas e nio o explicita no texto escrito e

entrega 3 professora?

As caracteristicas fisicas presentes entre estas meninas

e mencionadas ou n3o por elas ac se autodenominarem, bem como as
levadas em conta pelos colegas aoc se referirem & elas e ao
classifica~las, aponta para uma divers=sidades de aspectos
intervindo no jogo das denominacBes e autodenominac®es entre
oz alunos.

Se tomdssemos os tracos fisicos como dnico elemento em
Joge na definicde do que € ser “preto" para estas criancas,
poderiamos esperar que Alc, menina tratada como “preta',

aprosentasse em seu texto uma possivel identificacldo com Ine,

menina “preta’ também — semelhante ao que faz com relaclo i Bea.
Porém, iste nic acontece. Ao falar de Ine, Alc ressalta a
di ferenca: "Quem & diferente na classe & a Ifne". Falando desta

diferenca, naoc aponta para traceos fisicos, mas sim para modos de
relacdes estabelecidas com o= oublros: “"ela flica bicuda com
aprofessora os meninos flcam bringado com ela". Além disso, da
mesma forma que Alc escreve que "os meninos diram saro" dela.,
também chama & altenclo para o fato de o©s meninos “ficarem

brigando"” com Ine; entretanto, isto n3c se apresenta como um
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aspaclto que possa aproximé-la desta aluna, neste momento.

Os aspeclos em jogo nas denominacdes e autodenominacfes

entre as criangas se tornam ainda mais complexos guando nos

colocamos diante do texto de Fli, menineo, Unico aluno, além de

Alc, a destacar sua relac2c com a negritude.

texto o

duro®l,

PSou baixe meio gordinho mulato

Sou guieto mats um dia eu fui para fora da classe

A Ros ndo é lanto pareseda comige
porgue ela é mals gueta Do gue eu

O Fab & melo gordinho come eu

tem augus mals omencs Quetlto na classe

Nev, Eln, Alc, Fab

56 tem duas pessca gue sdo mulato na classe

Fu e a Bea

A Ros & a Unica mais gueta da classe

e mais triste Ela fala muito poco e nem brinca

F lolro na classe sdo os deferente” CFiad

Diferentemente de Alc, gque ressalta primeiro em seu
fato de ser “preta" ( “Eu sou preta tenho o cobelo
Fl4, embora se designe “"mulato™, inicia seu

texto

colocande em foco atributos fisicos que n3oc necessariamente

tenham a ver com caracteres fenctipicos referentes ao nEgro:
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"baixo" e “"gordinho”. No texto de Fla os dois Unicos momentos em
que faz referéncia A& negritude s3c para se autodenominar: “sou
baixe meio gordinho mulato"; e para falar da identificacio que
estabelece com Bea: “S& tem ducs pessoa gue sdo nulateo na classe

Fu e o Bea".

Bea nao esteve presente no dia em que a atividade que
culminou com os textos transcritos aqui foi reaslizada. NEo temos
as palavras dela a respeito de si, nesta situacico. Entretanto,

temos a fala de uma outra aluna a respeito dela. Além de ser

aquela com quem FlA se identifica ao se dizer “mulato”, Rea

também € aquela com quem Alc se identifica, aoc se dizer “preta™:

"Fu sou parecida com a Bsa
a Bea tem cabelo durc eu tambdém tenho cabelo duro

A Bea fala muite eu também falo muilte"

Os aspectos comuns enire Alc e Bea nioc envolvem apenas
tragos fisicos. De modo semelhante a Alc, Bea também & denominada
"macaco", "feia', “preta". Também & bastante discriminada enire
oz al unoes.

Noe entanto, Fl&4, embora apresente tracos fisicos de
negritude, embora se autodenomine “"mulato®, embora se identifigus
com Bea - menina “Ypreta®, discriminada -, &m nenhum momsnto
pareceu ser discriminade pelos colegas. Longe disto, ele sempre
se inltegrou muito bem ac grupo de meninos: costumava participar
de atividades esceolares, brincadeiras e “baguncas® Junto com

outros alunos - participava inclusive dos “rituais de
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agarramento”™ gque envolviam a relagio enire meninos & meninas
nesta sala.

Tais fatos sugerem a presenca de outros aspectos que nio
§0 os sinals diacriticos étnicos intervindo na definic8o do que &
ser "preto"” para estes alunos, bem como na definicio dagqueles gque
devem ou nao ser discriminades, independente destes tracos

fisicos. A questio ndo parece ser, aqui, a de tLer cabeleo “duro®

ou nio, a pele "mals clara" ou "mais escura', o nariz “chato” e
“largo”™ ou "fino", mas sim, em situacdes especificas, c¢om
interlocutores especificos, ocupando "lugares®” sociais
especificos, ter tal ou tal +trage de negritude. Dentre as

criancas aqui citadas, hid aguelas em que estes tracos s3o mais
ressaltados, sim. Entretanto, este n3oc &€ o Gnico elementc em jogo
na definicio de gquem é-/deve ser considerade "preto”. Bea &
denominada por Fla como "mulata" e & altamente discriminada. Fli
se autodenomina "mulato"™ e n3oc o €. Ine nic se diz 'preta’ o &
tratada como “preta" pelos ceolegas.

Se o5 sinals diacritices étnicos nic s3c os UGnicos
aspectos que intervém na definiclo do que & ser “preto'" nesta
sala, onde ent3oc enconira-los? Onde buscar os outros sentidos gue
perpassam esta definicloc e as denominacBes feitas entre os
alunos?

Na tentativa de aprofundar mais esta gquest3c, vamos
apurar o foco de nossa andlise. Tomando, ainda, como ponte de
apeic a inter-relag¢fc entre os enuncliados na preducdio dos

sentidos, vamos colocar em quest3o nioc mais © que se diz sobre o

"preto”  mas o que se diz daquele que é o outro do “preto": o
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"nao preto',

Palavyras sobre o "nioc-preto"

Ao falar deste outro, em seu texto, Ale chama a atencio
para os aspectos que o distinguem dela. Em seu texto & Ana que

ela cita gquando fala deste ocutro:

"4 Ana € diferente de mim ela tem cabelo grande

4 ]
ela é morena eu sou preta os mentnos agaram ela".

Ao iniciar sua fala sobre Ana, novamente Alc destaca em
primeiro lugar os tracos fisicos - “cabelo grande", “morena' -
para falar de sua n3oc-identificac3o. Por outro lade, uma outra
aluna, Eln, também se utiliza de caracteristicas fisicas como

critério para falar nio da naco~identificacio, mas da

identificacio que estabelece com Ana:

“"Como sou?
Eu sou guieta eu tenho cabelo gue nem a Ana
eu tenho olhe castarhe

eu falo baixinho eu sou balxinha

Quem sou parecido comigo
SU FoUu QuUIse gue nem a Ana

mas ela ndo tem © nome que nem © meu nome
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CQuem & diferente de mim
& todos diferente de mim

56 a Ana e eu acho a Ana bonita e todes do meu grupot.,

Mais do que explicitar a identificac3c que estabelece

com Ana, tendo como base tracgos fisicos ~ “eu tenho o cabelo gue
nem o Ana" -, Eln faz uma avaliac3o desta aluna apotl ando—-se para
tal em valores estéticos - "eu acho a Ana borita”. Em meic a esta

avaliac3o, uma de suas formulaches sugere uma nova possibilidade

de identificacdo com Ana - e 6 com Ana - também tendo como base
a "beleza": "é todos diferente de mim 55 a Ana®, Yeu sou quase
Gue nem a Ana®,

Ana aparece nas palavras dos outros come a menina
"morena®™, de “cabelos grandes". E que & “bonita"™. E que &
“agarrada®. Aquela com a qual alguns “parecem® (ou gostariam de
parecer’. Um modelo. E ela, o que diz a respeito de si mesma? Que

aspectos ressalta?

"Eu sou meia bonita ndo gosto de ninguém

50 das minhas colegas".

Ana comeca sua fala fazende uma avaliaclo de si mesma e,
semelhante a Eln - "eu acho a Ana bonita" -, utiliza-se também de
valores estéticos para fazé-lo: “Eu sou meia bonita“. Pontos de
"ccin;idéncia“ podem ser estabelecidos entre esta formulacic de
Ana e;a de outros alunos a respeito dela. Seguinde os mesmos

passos de Alc ac falar sobre ela ~ "“"os meninos agaram ela’ -,
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aponté para,aspectos da relacioc estabelecida com os outros: "ndo
gosécéde ninguém sé das minhas colegas'. Ana, entretanto, - a
meniné "bonita" e "agarrada" - n3c diz que & (uma das maisd
agarréda(s); simplesmente deixa claro que "ndo gosta de

: ' u“
ninguém' .

(3]

YAgarrar®, ser agarrada®™, "gostar", “"nioco gostar" sio
atos e palavras gue se encontram muito presentes na relacfo entre

menines e meninas; atos e palavras que alguns alunos ressaltam em

seus textos.

Nesta classe, a idade dos alunos variava na faixa de dez
a treze anos. Uma boa parte dos meninos e meninas encontrava-se
numa fase de descoberta do corpo e da sexualidade. Comecava a se
manifestar o interesse pelos érgios genitais, menstruacio,
namorﬁ. sexe e gravidez. Algumas criancas comegavam a se iniciar
nos jogos de seducdo e de relac®es amorosas; manifestavam-se,
princibalmente por parte de alguns meninos, o desejo e a
intencdo de tocar © corpo de meninas - determinados meninos
agarravam meninas na hora do recreio.

Além de Alc, outros dois alunos mencionam a situacio de

Yagarramento” em seus textos. Um destes alunos afirma que agarra

meninas:
"Eu sou wn pouco guieto e bagunceirc
mats eu faco as licde
4 .
: No periodo em gue a atividade geradera destes textos
fol realizada, Ana estava sendo muiito assediada por maeninos.

Comenidrios eram feitos acerca de meninos que “gostavam® dela.
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maE Ne recreio eu agaro as meninas® (Joel,

O outro aluno, além de “assumir" que agarra, menciona o

nome da aluna agarrada:

"Na classe da Hel tem multas meninas gueta
& lem wny menina meqa & a Ana
ela corre atrds de ndés com um pal

porgue ndés acagam ela.” ClLeod

Nos textos produzidos pelos alunos a partir da atividade
proposta pela professora de escrever socbre si e sobre as
identificacdes e ni3o~identificacdes estabelecidas com os col egas,
Ana & a dnica citada como agarrada. Porém, n3c era a tGnica a ser
agarrada. Nesta sala de aula, a maioria das meninas, desde as
mais quietas e timidas, até aquelas que se envolviam com mais
freqiiéncia em jogos e brincadeiras com os menines, havia
experienciado a situaclo de ser agarrada.

Por outro lado, havia uma minoria gue ndo era agarradaf
Este fato & explicitade pelas palavras de Jul quando ele

interfere em uma discuss3io envolvends uma menina “preta' e um

menine “"nico-pretoe’, discuss3o esta mediada pela professora.

"A partir de waa instrucdo gue solicitavae gue se

escrevesse uma histdéria cujo temo era "Um aluno quieto & wn alunc



PALAYRAS DO-SOBRE O "FPRETO™ el

\ 5 R
baguncetro™ , ag criancas comegaram a trabalhar.
Num determinado momento, tendo ouvido comentdrios de gue
wna das alunas - [ne - estava escrevends “sobre ele”, Joe -~ aluno

- foi reclamaer & professora. Sob o olhar dos alunos ela se pbs a

meadiar o conflito, retomando o gue Ja fora comnkinado
anteriormente: "Sé  pode escrever sobre os colegas se ndo
ofender. .

Joe insistia no fato de gue Ine estava falando mal”

dele em seu lexto e colocava gue ela tinha gue apagar o que

esoreverd.

Como a aluna nidc se manifestasse, a professora pediu o
texto & comecou a ler em woz alta:

*Era wna vez wn aluno chamado Joe.

Fle € muito chato e bagunceiro.

Ele agarra as meninas na hora do recreico, *

Terminada a leitura do texto, a professora retomou
novamente a discussdo sobre ofender e ndo ofender.

Estava no meio de uma fala guando Jul - um outro aluno -
disse;

- A4 Ine sb escreveu isso porgue ningudm gosta de agarrar

ela porgue ela & fela e f@dorenta!”6

Menina ‘*“feia'" e “fedorenta™ ndo era agarrada pelos
Esta atividade fez parie de um coniinio de cutras que
ttrnham como objetivo itdentificar~trabalhar com a imagem de alune

gque as criangas itirham.

=1 N .
Anctacbes do didric de campo, 221000,
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meninos. "Feia" e “fedorenta" eram qualificativos utilizados
pelos alunos ao se referirem bs meninas “pretas". Meninas
“pretas™ nao eram agarradas. Meninas "pretas™ eram
ridicularizadas: "os meninocs diram saro de mim sb porgue eu sou
"preta™. Eram aquelas com quem os meninos mexiam e brigavam:
"Quem & diferente na classe é a Ine ... os meninos ficam bringadeo
com ela'.

Mas nem todas as meninas com tracos de negritude eram

"pretas®™.

Entre estas criancas, aquela que se apresentava como o
modelo de menina a ser agarrada era Ana - menina "morena', de
"cabelos grandes', "bonita". No entanto, havia uma aluna — Sib -
que, embora se dizendo "morena' e “bonita®™, tinha caracteristicas
fisicas que a aproximavam mais das meninas "pretas" do que das
"n3o-pretas"; nfc era discriminada pelos meninos - ao contrario,
se dava muito bem com eles e fazia parte do grupe das meninas
agarradas.

O que havia em Sib que lhe possibilitava gozar de um
privilégio gque n3oc era permitide &s meninas consideradas

"pretas™? Que aspectos a diferenciavam delas?

Tracos fisicos de negritude e a denominac3o "preto’:

algumas interferéncias

Os enunciados que mais se scbressaem, nesta cala, com
respeite A& negritude, evocam outros, produzidos em outros

contextos. Enunciados que persistem hi séculos, que posSsSUSm Suas
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origens nos primérdios do trabalho escravoe negro.

Ao abordar a histéria do negro ne Brasil, Chiavenato
(19872 tece comentirios sobre os '?messupastas“lque ancoram a
sujeicdo e escravizac3o do negro. Em seu texto ele ressalta que,
nesse periodo, as referéncias ao negro - agquelas feitas pelos
"cientistas" da época, pela Santa Sé e por tedlogos protestantes
- & encaminhavam, todas, no sentide de apontid-lo como um ser
naturalmente inferior, portanto, passivel de ser escravizado.

Neste sentido, uma série de caracteristicas ser3o explicitadas (e

criadas) por estes "cientistas" de forma a construir uma imagem
de negro condizente com (e que justifigqued o lugar gue ele ocupa
na estrutura social. £ com tal intuito que ser3oc ressaltados por
eles, denire outros aspectos, a grande “semelhanca" entre a
constituic3o fisica dos negros e a dos simios; a "feiura" da
populacdo brasiliera, resultadeo da miscigenac3c entre brancos e
negros (e indios); a necessidade de se “limpar o sangue do povo",
por intermédio do "branqueamento' da populaco.

Parece ser possivel o estabelecimento de elos entre
enunciados de alguns alunos & cutros de pensadores e religiosos
de séculos passados. Durante uma aula de estudes sociais em dque
se discutia o estabelecimento dos direitos e dos deveres dos
alunos, a professora discorria sobre o direito que todos Lém de

ser tratados de igual modo, quando Leo, aluno "nao-preto', diz

que "o brarco tem mais direito gue o negre™,. Nao sem tal

determinac8o, & David Hume C1711.1776>° quem afirma gue estava

Apud Chiavenalo ASET160).
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"propense a acreditar gue os negros sdo naturalmente inferiores
ac branco'. Enquanto Joe chama Ine de "macaco-aranha™, Oliveira
Martins, em 1887, escreve que “abundam os documentos GuUE oS
mosiram no negro uwmn tipo antropologicamente inferior, ndo raro
Préoxime ao antropbide, e bem pouco digne do nome de homem"® Se
Jul qhama Ine de "feia", Gobineau, amigo de D, Pedro II, ressalta
que excluindo o Imperador, “todo munde & Ffeto agui fno Brasill),
mas tnerivelmente felio, como macacos™ .

Esta possibilidade de estabelecimento de elos entre os

diversos enunciados dos alunes e de pensadores de séculos
passados sugere uma imagem de negro C"preto™) como um ser que
“"vale menos", que tem "“direito" a "menos", que "é menos" do gue
aquele que ndoc o &é. Uma imagem que permeia a relacSo entre os
alunos e gue configura formas de relacfe entre "mAo-pretos” e
“"pretos" onde, muitas veres, o primeiros se colocam
incondicional mente acima dos segundos e fazem de tudo para
marcar esta "diferenca que desvaloriza".

Por outro lado, observamos algumas especificidades nas
falas destas criancas. Se podemos estabelecer enlaces entre
alguns enunciados dos alunos e destes pensadores no que se refere
& imagem de “preto“snegro difundida, - configurande um possivel
campo de significacdo no gual estes mesmos enunciados podem estar

., 10 e g
fazendo sentido = podemos também identificar algumas nuances na

2] .
Apud Chiavenate PBTHTS

=
Apud Chiavenato 4987:474.

0
Hegunde Bakhtin, quando "escolhemos urma polavra,
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prépria defini¢8c de quem ¢ ou n3c “preto' nesta classe.

O  aprofundamento da reflex3c acerca das diferentes
designacdes que recebem Ine, Ale, Bea e Sib permite abordar uma
destas peculiaridades. Para encaminhar esta reflex3c, vamos ver
alguns aspeclos que diferenciam as trés alunas.

Em termos de desempenho académiceo, foi possivel observar
que as trés meninas consideradas ‘pretas" eram muitc mais
interessadas em participar das atividades escolares do gue Sib.

Elas  se empenhavam mais na realizac3o de qualquer atividade

proposta pela professora: fazende exercicios eseritos e orais
(com excessido de Alcd, de educaclo artistica e de educacio
fisica;, emitinde suas opinifes, dande sugesides e brigande pelo
direito de serem ouvidas e consideradas. Sib, por outro ladeo, na
maioria das vezes permanecia um pouco alheia ao que acontecia nas
aulas. Dava mais atenclco as amidas e aos meninos que As
atividades escolares.

Entretanto, mais que levar em conta o desempenho
académico para encaminhar a reflex3c sobre as diferentes formas
de tratamente destinadas a Sib e a Ale, Ine e Bea, consideramos
interessante seguir um cuiro percurso que nos fol apontado por um

outro texto de Sib. Neste texto, ela apresenta uma oubtra faceta

durante o) Processo de elaborac8o de wm enunciado, rem sempre o
tiramos do sistema da tingua, da neutralidade lexicografica, Pelo
contrario, costumamos tiré-lag de oulros gnunciados, a, acimao de
tudo, de anunctados que sdo aparentados ac MORso pelo género,
ieto &, pelo temo composigdo & estilo, No gérnero o palavra
comporia certa expressdo tipica. Os géneros correspondem @
circunstincias e a temas tipicos da comuntcacdo verbal o, por
conseguilnte, a certos pontos de contate tipicos enire [+ X
srgmficacdes da palavra & a realidade concreta” {Bakhtin,

1992:311-_—312).
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de si prépria, que n3o havia sido considerada até ent3o:

"Meu jeito diferente
Meu noms & Sib.
EFu sou vaidesa.
gosto multo de passear.
gostlo de ajudor minhoa mie.
gosto de estudar com o Hel.

gosto de assistir televisio.

gosto de andar de bicicleta e de Patins.
gosto de viajar.
gosto de baille ¢ de natacldo e di dancor.

, . 11
E gosio muito de ir no clube., ™

Sib era uma menina "“vaidosa®. Usava roupas "bonitas®,
cuidava bastante de sua aparéncia fisica. Tirha condicdes de
gostar de passear e de wviajar; de andar de bicicleta e de
patins, de baile, natac3c e clube. S$ib tinha uma situac3o
sécio~econdmica que lhe permitia ter acesso a estes bens, a
experimentar e acabar gostando.

Durante a pesquisa de campo, nSc observamos nenhum
comentério a respeite da situaclco sécico-econdmica de Alc. Porém,

com relagic a Bea e Ine, simnm. Em situacdes distintas, foi

possivel ouvir a fala de dois alunos scbre elas.

11 L .
Anclacdes do diario de campo, junho i990.
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"Favela.

. n 1z
E o lugar de onde a Bea e o Ine vém, CMar2

“Eh, Bea passa—jome! A Bea & passa—fome!"CJIJuld®®

Ine e Bea moravam, ambas, em um terrenc onde habitavam
trés familias. As casas em gque viviam eram construidas com
tijolos e tidbuas. N2o havia vidros em todas as janelas Chs vezes

eram substituidos por plistico ou papeld, nem fechadura em todas

as portas., De familiags diferentes, mag ecom constituiele
semelhante, elas moravam com a m3e, os irmBos e filhos de irmi3s
que também estavam sendo criados sem a presenca do pai. Sendo
muitos agqueles a serem sustentados e poucos a trabalhar para o
sustento, estas duas alunas viviam a partir da ajuda de outros;
ndo havia condic¢des financeiras para patins, para bailes ou para
ir ao clube e praticar natac3o. Enquanto Sib gostava de ajudar a
mide, Ine havia tide problemas com a sua que, durante um certo
ﬁericdo de tempo, bebera demais e pedira esmolas na rua.

Podemos ver no texto de Sib os contornos de um mode de
ser a gue Ine e Bea dificilmente teric acesso, mantidas as
condi¢des em que vivem. Se Sib é considerada "naoc-preta", apesar
de seus tracos fisicos de negritude; se € uma menina agarrada por

meninos e que pode gozar de uma série de regalias que a situacio

2
Anclagdes do didrio de campe, 311090,

3 e -
Anoctagdes do didrio de campo, 23.710.90.
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financeira de sua familia permite, Ine e Bea, que s3o
consideradas “pretas', gque sdo rejeitadas, =30, também,
“pobras'JG.

Os enunciadeos dos alunos e os modos de relacio
estabelecidos sugerem, ainda, gue se a combinacl3c entre itracos de
negritude e "pobreza" se efetiva, muito mais provivel €& a
percepcdo da crianga envolvida como aquela que deve ser

discriminada.

Embora as criancas vivam quase todas no mesmo bairro

(lugar que n3c dispBe ainda do bisico em termos de
infra-estrutura - n3oc ha asfalto nem esgoto -, & composto por uma
popul acdo com renda salarial muito baixad e compartilhem de uma
série de privacdes que as condicdes do local lhes impdem, ainda
assim, entre eles alguns critérios emergem no sentido de
classificar alguns como (maisd “pobres"™. Nesta classificac3o, as
falas dos alunos deixam entrever que as condicBes de moradia e de
alimentacio sio aspectios fundamentais.

Entretanto, se apurarmos um pouco mais o olhar, ao
voltéd—~lo para a dindmica das relac®es na sala de aula e para as
interlocugdes que as permeiam, perceberemos mais do que a
situagdo sdécio~econdmica atuando como critéric de classificacio
no que se refere a negritude e, consegijentemsnte, de

discriminac3c entre os alunos.

Em certa altura da reflex3o levada avante neste capitulo

i4 . B N X
Embora o situagdc adcio-econdmica da makoria das

familias aque moram reste balrro =eja dificil, dentre eles hé
aqueles sdo ainda mais “pobres”,
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cham@mos a atencdo para o fato de, Fla, alunc com tracos de
negriiude, n3o ser tratado come “preto” pelos colegas; mesmo
afirmando-se “"mulato" e identificando-se com Bea, © tipo de
relacgo que ele tem com os alunos que discriminam & diferente
daqueie que estes mesmos alunos tém com Ine, Bea e Ale. Outro
aiuno; Fab, também com tracos de negritude bastante salientes,
raraménte tem seu nome mencionado pelas outras criancas. Como
ent&o;explicar a diferenca na forma de tratamento destes aluncs?

Haveria outros aspectos intervindo na relacc entre estes meninos

¢ 035 outros alunos? N3o seriam eles considerades “pretes® ou a
discriminacio exercida scobre eles assumiria outras formas?

Distintamente das meninas “pretas" que n3o se encaixavam
no model o de mernina valorizado na sala, Fla =] Fab
aproximar-se—-iam do modelc de menino valorizado? Seriam eles
menos "pobres' gque Ine e RBea?

Quanto Y situvacio séelo-~econdmica, nao poder i amos
afirmar se estes dois alunos possuiam uma posic3oc mais
privilegiada que as meninas "“pretas'". Nenhum comentirioc a este
respeitce fol observade pela pesquisadora. Fab, inclusive, sendo
parente de Bea, 6rfdo, residia na mesma casa que ela.

No texto de Fla, encontramos algumas pistas para
aprofundar a reflex3oc sobre a diferenca na forma de tratamento
destinada a meninas e meninos com tracos de negritude
ressaltados,

De modo semelhante 3s meninas, em seu texto Fli também
utilizou-se dos tracos fisicos - "baixo", "“gordinho®™, “leire* -

como  critério para falar sobre as identificacdes )
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ndo-identificacdes estabelecidas com os colegas. Entretanto, um
outro aspecto apareceu com muita insisténcia em seu texto: a
utilizagl8o de formas de ser e de agir para falar scbre si - ser
"quieto", *triste"; "falar muito pouco", n3c “brincar". Dentre
estes aspectos, aquele que & mais ressaltado por ele — ser mals
ou menos “quieto" -, também o & por todos os outres meninos que
realizaram esta atividade.

Distinguindo-se da maioria das meninas que se deliveram

mais em chamar a atenc3c para os tragos fisicos e fazer

avaliacdes de si com base em valores estéticos ou em
demonstiracdes afetivas, os meninos destacaram formas de ser e de
agir C("gquieto", "bagunceiro", que “agarra meninas®, “joga bola®,
"estuda'D fregientemente marcadas pela oposicio

“quieto" hagunceiro':

"Eu sou meio guieto e meio bacunceireo. .. CAdiLD

"Eu sou wn pouco gquieto e bagunceire
mas eu faco as licleo. .. CJoed

"Eu sou um menino pegueno, Lenho onze ano de idade.
Eu sou bagunceiro e sou guieto na mesma hera da
bagunca e Eu controlo as bagunca. E guase tode dia

U vou para fora da classe Mas eu gosto de estudar. ™

ClLeo
"Eu sou bagunceiro, ... sou bom de matemitica. ” COsvD
. eu estudo ... eu bagunce um pouce"” CRubD

TSou guiete mais unm dia eu ful parae fora da classe®

CFLAD
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Ser "quieto", "fazer a licZe", "estudar®, ‘ser bom de
matematica™, “contreolar as baguncas*, definem na escola o dominio
da norma - da ordem estabelecida e que deve ser mantida. Al guns

alunos apontam para o© que acontece caso a norma seja
transgredida: "Queto sou assim e nio mecho com ningudm e na hora
gus eu passo o ser bacunceilro eu vou atdé para o diretoric (uase
assino o livro.”, I guase todo dic eu vou para fora da classe®”.

Entretanto, se os alunos menciocnam as normas escolares e

© seu cumprimento, apontam também para a transgress3oc: “Fu sou
bagunceire™, “eu bagunco wum pouco®, “no recreio eu aEgaIro oS
meninas”. Colocacdes que sB8oc sempre antecedidas ou seguidas de
uma afirmacdo: “[também] sou guiete", "[também] faco as licBes™.

No 3&mpito do rompimenio com a norma - da qual os alunos
demonstram ter conhecimento, mas que nem sempre acatam -
encontra-se um tipo de conduta que tem relacic com os sentidos
que se destacam ne gque se refere 3 imagem de menina valorizada
nesta sala: mesmo sem ser permitideo pela escola, meninos agarram
meninas na hora do recreio.

Apesar de esta conduta de agarrar meninas gerar uma
série de conflitos, apesar de colocar em risco a imagem dos
meninos engquanto alunos e de acarretar punicdes, apesar das
tentativas de solucBc da professora através das discussBes e
Jogos propostos durante as aulas de Orientac3o Sexual, dia apés
dia o©os meninos continuavam agarrando meninas e ou participande
de brincadeiras que terminavam no agarrar ou tocar o corpo das

meninas,



FALAVRAS DO/SOBRE O 7PRETO” 77

Un pequenc trecho de uma discuss3c em uma aula de
Orientacdo Sexual pode nos ajudar a compreender a dimensio gque

tem para a vida destes meninos o fate de agarrar meninas.

"A professora propSe aos alunos Gue conversem acerca do
situacldo de "agarramento”: guem agarra e por qgué, guem & agarrado
e o qﬁ& sente, e possibilidades de solucdo para os conflitos gue
surgiam destas situaches:

Prof.: Eu gueric gue cada um de vocds pensasse: por gue

agarra?
Leo, fala ai, por qué?
Leo: Eu?® Porque & gostoso. Prid nbs chegar. ..
Sabe por gue ndis agarraf
Prof.: Ah®
Leo: Pra chegar perio da bunda do menina.
Csv, outro aluno, rit.
Prof.: Ta. E gostoso pra chegar perto dela.

Osv. (a professora diz o© nome deste aluno,

solicitando gue ele fale).

Oswv: Ah ... eu nBo tenho nade pri falar, nio!
Prof.: Mas vocé também agarra. Por guéd?

Oswv: Eu agarro mesmo!

Ware: Eu ndo agarro!

Prof.: Mas por qué? (dirigindo-se o Wand.
Ozwu: Vooé & veado!
Ware: Ah, =5! Vai nessar

Van, alwuno, ri.
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Wean: Val nessal! Eu tenho pau!
Frof.: Vamos conversar disso, Wan. ..
) . 15
Leo: O Wan agarra menineo.
De modoe semelhante aos outros alunos, ¥arn Caluno
"branco™, "loiro", de "olho verde") também se dizia bagunceireo:

“"Eu sou bagunceiro na casse [classel em casqa e qora Que wou
sair”. Por outro lado, era um dos poucos meninos que nioc se

envolvia nos jogos de agarramento praticade pelos meninos e

reafirmava isto no seu dizer: “Eu n2oc agarro!". Era designado
como “veado", "bicha", aquele que "agarra menino”. (Fli, menino
“nido-preto", mas com tracos ressaltados de negritude, & gue =se
diz "mulato", também participa dos Jogos de agarramento. E n3oc &
chamado de "veado", nem de "bicha", nem de “mariquinha"id pelos
outrosd.

Piante da situacio delicada que se instaurcou na sala,
¥Wan retrucava conira as denominacdes que lhe eram feitas,
enunciando: “Eu tenho pau!/'. Mas este argumento ndo parecia
suficiente para convencer um outro aluno, que insistia; "0 Wan
agarra menino.". Critérios diferentes eram utilizados por estes
alunos para definir o que era ser ou nio “veado". Enquanteo Wan se
detinha em um aspecto que & anatdmico, Leo, por outre lado,

centrava-se na dimens3c do social e do ideoldgico. Nioc bastava

ol C . .
Transcrigio de fita gravada em audic, outubro de 1000,

145 .
Havia, na classe, L outre abune Qe também ndo

agarrava memnas, chamade de “mariguinha” por um colega.
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L2d L1}

Lter pau” para ndo ser considerado “veado", era precisoc também
ndo sé achar ‘“gostoso" agarrar meninas, como efetivamente
agarra-las; mostrar-se macho.

Os enunciados dos alunos sugerem que enquanto o dominio

do feminino, por um ladeo, é marcado por valores e atitudes em cue

predominam a a ‘“bheleza", a “obediéncia® e “"guietude", as
demonstracdes afetivas, o fato de ser "exibida" — e, rar amente, a
“"bagunca', o dominio do mascul i no, por outro lado, &

caracterizado pelo cumprimento e transgress3c as regras, & o

dominio da "quietude" e da ‘“bagunca", simultaneamente, - e,
. 17
principalmente, do ser macho .

“"Agarrar", nesta situac3o, n3oc & somente um ato fisico

de chegar até o outro e envolvé-lo com os bracos, mas & um ato

revestide de um cariter idecldgico. Ato em que se encontra em

Joge, por um lado, © papel ative, contestador, macho, daquele gue

agarra - o menino -, detentor da forca e do poder; e por outro
lado, a passividade, a "delicadeza" daquela gque & agarrada -~ a
menina (bonitad -, aquela gque mesmo se resistir por  alguns

instantes & consumacfo do ato, provavelmente terminars por ceder,

1?Ao digcorrer sobre a situaclo atual da mulher na
soctedade bragsileira, Silva ) Justoli OBey também chamam a atengio
pora esias diferencas gque néo Be fazem aoc QG que
historicamente Lém perpassado o dominio do masculing e do
feminino. Centrando-se na educacio familiar de mennos @ meninos,
aportam  para o forma como a menina %  levada a se "regsguardar”, a
ser “disciplinada” a “bem comportada” & a pPraccupar-ge maig com
sUa aparéncia fisteca «cx belezw do que com o desempenho
académico. Em uma outra diregdo, destacarmn a educacdo dosa mernos,
afirmando que eles sdo incentivados a L para a rua” &
“enfreniar os degafios" - por intermédio de valoreas e atitudes
associados o “ceoragem" & "determinacéo”, & a desenvolvar uma

"wdentidade auté&rmomar,
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Subm@ﬁtend0wse & forca do agarrado. O menino demonstirando seu
"poder” e sua "virilidade" e a menina, expondo sua “beleza"
Cafinél, somente as "bonitas" eram agarradas) e sua fragilidade.
Em meic a este contexto, como compreender a relacio
@ntreéFab - aluno com tracgos de negritude bastante ressaltadeos,
aluno; gue nao agarra meninas - com  as oublras criancas
C@sp@#iaimente com oubtros meninosd? Embora ele tenha itracos
fenotipicos referentes ao negro bem marcados, ndo é tratado de

forma t&oc discriminadeora quanto as meninas, nioc & explicitamente

designado como "bicha" pelos colegas.
Quem & o Fab na sala de aula? Que palavras se sobressaem

envol vendo-o?

"GO gue & diferente na classe
tem a Alc, Fab, Ine, Bea, sdo nego

e um co oltho azul®™ (Si1D.

YO Wan e o Rub sdo diferente porgue eles sdo altos
O Fab e a Ine eles agora ndoc faz

mats ligde Eu agora wvou fazer tudo” (KelD.

O gue & diferente na classe?d

Eu, Won Fab, Sib, sic.

o Fab porgue todo mundo fice dando risada dele’.

YO Fab é meilo gordinho como eu

lem augus mails omencs gueto na classe
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Nev, Fla, Alc, Fab® (Flad.

Nas palavras das meninas (Sil, Kel e Viv), Fab apare:s e
nio 6 como o diferente, mas como aguele que & marcado pela
“dif@%en@& que desvaloriza®™. Nioc & possivel afirmar gque o “rego®
designado por Sil implicasse uma situasc8c de discriminacio com
relacdo a Fab enguante crianca “preta’. Entretanto, ser
denomi nado como alguém do qual os ocutros ficam “dande risada™ ou

um aluno que “ndc faz mais lic3e", sugere um lugar nido muito

reconhecido no grupo, enquanio crianca e engquanto aluno.

Por outreo lado, na fala de Fla, Fab aparece comno o
"quieto" - forma de agir institucionalmente valorizada ao lugar
de aluno - sendo, por isso, associade a meninas "nao~pretas®

C(Nei, Eln, Viv2 e a uma aluna "preta" (Alc). Aparece, ainda, como

aquele com o gual Fla, menino também com tracos de negritude, se
identifica, referindo-se a um atributoe fisico gue nao
necessariamente tem a ver com sinais diacriticos étnicos: "“O Fab

& meie gordinho coms eu'.

Se poucas sio as referénecias feitas a Fab por parte dos
colegas, raras sido as falas dele sobre si ou sobre gqualquer outro
tema. Nio temos nem mesmo o texto dele relative i atividade
proposta pela professora em que o alunos escreveram sobre si o

sobre as identificacdes = nio identificacdes estabelecidas com oo

outros, porgue Fab se recusou a realizar esta abividade. Apesar
da insisténcia da professora e da pesquisadora, ele nio guis
fazer.

Distinguindo—-se da postura de Ale - menina Ypretat -,



)
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que tinha o ndo falar como aspecto predominante na relaclo que
manti%ha com as atividades académicas, a postura de Fab perante a
vida §5cclar caracterizava-se por alguma colsa que era ainda mais
do que o nio falar: era uma espécie de apagamento forte o que
permeéva sua relag3oc com a escola. Fab estava sempre nuito
augenia na sala, ndo costumava falar, ndo se expunha, nio se
cclocéva perante os eventos ocorridos. Seu engajamento no
trabaihe escolar era pequeno. Ele raramente se envolwvia em

atividades que regueriam a participac3c oral, Nem sempre

realiizava as tarefas propostas que envolviam a escrita; copiava
textos e enunciados de exercicios, mas nem sempre os realizava ou
tentava realizar - s& ndo sabia, parava e trabalhar.
Dificilmente procurava a professora para auxiliid-lo nagquilo qus
ndo sabia fazer. Em determinados momentos Calgumas situacdes de
producdo de textos, por exemple), mesmo com o© incentive da
profeésora, ele ndo realizava as atividades solicitadas. Tinha
dificuldades em acompanhar o ritme de trabalho propostc, mas nidoc
costumava participar das atividades de reforco. Das criancas
"pretas", era a mais isolada, a gue menos mantinha contate com
outros colegas, uma das que raramente solicitava as atengdes da
professora. Ao longo do pericdo letivo, Fab teve mais contato com
meninas “pretas" do gque com meninos e meninas "nBo-pretos". Na
maior parte do ano sentou junto com Bea esou Ine ou sozinho.

Como compreender esia recusa de Fab a engajar—-se na wvida
escolar da classe? Isto dever-se—ia ac fato de ele nio gostar da
escola ou do tipo de trabalho desenvolvido peia professora? Teria

ele "receio" de aporecer (semelhante a Aled e ser Cabertamented
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discriminado?
Se observarmos com um pouco mais de atenclo os modos de
organizacio =3 participacio nas atividades académicas,

perceberemos que, ndo obstante o pequeno nivel de participacio

. . . EY:} :
oral por parte da maioria das meninas® , Ine e Bea - meninas com
tracos de negritude ressaltados e ‘“pretas" - sfo algumas das
criangcas gue mais se envolvem neste tipe de atividade -~ algumas

vezes mals alé do que os préprios meninos. Por outro lado, Fab -

que era um menino também com tracos de negritude ressaltados

("preto™? -, era o aluno que menos se manifestava na sala. Como
compreender esta diferenca nos modos de engajamento nas
atividades académicas, por parte de Fab e de Bea e Ine? Teria ele
um nivel de interesse menor do que elas pela vida escolar? Teria
ele menos “coragem" do que elas para enfrentar as situacdes de
discriminacdo e ser aluno atuante na sala?
E curiose constatar que embora Fab tenha estado muito
préxime de Bea & de Ine ao longo do ano, sua postura na sala
tenha sido radicalmente diferente dagquela gue estas meninas
assumiam.

Nio tendo o rastro das palavras como percursoc a seguir
rumo a compreensio da situac3o de Fab perante a vida escolar e
perante a gquest8o da negritude, vamos nos deter um pouco no

confronto  entre os diferentes posicionamentos destas trés

criangas na sala, no sentido de encaminhar nossa reflex3o.

18

E interessanie recordar Gue a maloria das METYLNE desta
classe raraments participava das atividades que implicavars =)
falar, engquanto qLe os meninos participavam-Talavarm com mutta

feqlUdroia.
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G que Jjustificaria o intenso nivel de participacio de
Ine e de Bea e a nlo participacfo de Fab (pelo menos no sentido
que a propde e espera a professorad? Que sentidos envolveriam o
participar e o ndo participar para estas criancas?

Em sala de aula Bea e Ine participavam-falavam em
diversas e distintas situacBes: faziam comentirios, respondiam a
questies feitas pela professora, apresentavam propostas, lutavam
pela possibilidade de falar e ser ouvidas, s vezes discutiam e

brigavam com os c¢olegas. Entretanto, embora Rea e Ine se

destacassem pela fala/participac3c eral, foi na forma comse se
posicionavam perante as atividades onde o que estava em foco era
a escrita gue encontramos elementos para aprofundar a reflexio
sobre a intensa participacZo nas atividades académicas por parte
destas duas alunas.

Bea e Ine ndo se colocavam entre oz “melhores® alunos da
classe em termos de desempenho em atividades gue exigiam a
escrita: Bea poderia ser agrupada aos alunos considerados
"razodveis" em termos de “rendimento académico“. Ine tinha uma
dificuldade maior: um pequsne problema de coordenacfo motora fina
contribuia no sentido de tornar mais dificil o acompanhamento
destas atividades. Contudeo, durante a realizaclc de exercicios
que exigiam a escrita, o nivel de solicitac3eo das atencdes da
professora por parte destas alunas era muite alto. A  cada passo
da realizagdo de uma destas atividades, Ine e Bea estavam atris
da professora, consultando-lhe sobre o que 34 haviam feito e o
que deveriam {fazer.

Bea e Ine demonstravam um interesse muito grands  em
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“&c&rﬁar“, em fazer corretamente os exercicios propostos. Mas a
buscaédag alencOes da professora parecia ir além do interesse por
i‘az@r; corretamente as tarefas; se, por algum motivo, a professora
demorasse a atender bz solicitacPes feitas, ou se  elas
considerassem que um  nivel mai or de alencio estava sendo
of@rgéido a oulras criangas - especialmente para outrasz alunas -—
demonsiravam uma certa irritacio e, al gumas vezes, interrompiam o
trabalho gque estavam fazendo.

Era possivel perceber uma estreita relacl3c entre a

realizacio de atividades eseritas e a atencio da professora: Rea
e Ine participavam destas atividades, mas na medida em que a
"devida® atencio ac seu fazmer n3o era dada, elas o interrompian.
Este fato coloca em questico o tipo de relacio
estabelecida entre estas alunas e a professora. Havia, entre
elas, uma proximidade muito maior do que aquela estabelecida
entre a professora e a grande maioria dos outros alunos e alunas.
Bea e Ine eram n3c sé as que passavam mais tempo junto com a

professora e as gque mais falavam com ela, como eram as que

mantinham wum contato fisico maior com ela. Era fregiiente
encontrar Ine £ Bea tocandeo, pegando, abracando e agarrando a
professora; penteando & brincande com seu cabelo; ajeitando e

culdande de suas coisas.

A professcora, por sua vez, percebia estes “excessos" de
solicitacdo e tentava lidar com eles. Referindo-se a Ine, duranie

uma conversza oom a pesquisadora, sla disse:

"uma das coitsas gue eu tento demails mostrar prd ele, &
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gue a alencdo gue eu possce dar a ela & o repartida com os
outreos. Quantoes vezes a Iine faz isso, neé. .. eu faco
a@uela histéria de fila, eu fale: *0Olha, tal acluno, il
alune, tal alune [a projfessora fala coms se esiivesse
organizande a segudncila dos alunos na filal® e coloco a
Ine, nesta fila, em terceireo ou guarle lugar, apescr dela
ndo merecer este terceiro ou guarte. Ela devia id id no
fim e eu coloco ela em terceiro e guarto gue & prd

tmpaciénocta ndo ser tdo grande, mas eu ndo coloco ela em

primeiro lugar... Nisso, ela jd foi embora, jé fez bico.
Has ai eu falo: *Ine, chegou a sua ves!' - como se ndo
tivesse acontecido nado.

<02

Eu lento mostrar prd ela gue ela tem gue aprender o
dividir a mirha atencdo.

C.o.o02

v acho gue eu ndo deve negar essa datencdeo, ndo, nem
essa afetividade. Sabe, esse agarrar — se ela agarra, eu
agarro! Eu ache gue ndo deveo, mas, qos poucos Lr
deixando claro cada situacdo gue ela val ter oue abrir

. . - 19
mdo de minho atencde. ™

A professora percebia que Ine buscava uma atencio mulito

grande e, embora dissesse que tentava mostrar a ela que sua

atencdo tinha que ser “repartida®, reconheceu, durante a conversa

15
Falo et professora, registrado e&Tm GO BrSa G @

pesquisadora em 181000,
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com a pesquisadora, gque a tratava de forma diferenciada: e
coloco a Ine nesta fila em terceiro ou guarto lugar, apesar dela
ndo merecer®.

No tipo de relacioc estabelecida aenilre elag, &
participacio nas aitividades escolares parecia ser mals o
resultade de uma "negociacio': a professora esperava delas wn
envolvimento com © trabalho realizade e para isto via-se na
necessidade de oferecer um nivel d4de atencio especial a elas;

estas, por sua vez, qgueriam a atenclo constante da professora e

para consegui-lo lancavam mic da solicitaclc de auxilioc para
realizaclo das tarefas - casc um nivel considerivel de atencio
ndo fosse dirigide a elas, a participacio cessava.

O "ndo-participar" assume, aqui, um cariter diferente
daquele gue envolve oz modos de participac8o de Alc Caluna gue
ndo falava para que os ouiros nio “rissem" delad. Em alguns
momentos, Ine e Bea n3oc participavam, n3oc por temerem a reaclo de
outras criancas, mas para protestar pelo fato de n3o terem tido a
atencdo desejada (e, guem sabe, também, como uma nova estratégia
para obler esta atenc3o?). Tendo a intencic de fazé-lo ou ndo, a
“impaciéncia®, o "bico“ e a recusa a se envolverem nestas
atividades acabavam funcionande comc formas alternativas de
despertar a atencic da professora.

Ine e Bea s3c meninas discriminadas por colegas devido
ac fato de serem '"pretas". S3o ridicularizadas e rejeitadas. A
relacdo entre elas e o grupo & fregUentemente atravessada por uma
tensdo que se configura, por um lado, na tentabtiva de exclusio

das duas por parte de meninos “ni3c-pretos' e, por outro, na luts
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das auas pela possibilidade de integrar-se - ser membro do grupo
& teﬁ acesso a tudo que nele € vivenciado,

Sendo o embate muito intenso e as possibilidades de
ingefcéo ne grupo bastante dificels, a professora surge come uma
alt@ﬁnativa para o acesso hguilo gue o grupe vivencia, que lhes &
n@ga§Cz e que elas buscam. A professora pode lhes oferecer a
at@né&o, © reconhecimento, a valorizaclo, o afeto (que lhes s3o
negaﬁos pelos colegas) e, até um certo nivel, protecSo contra a
di$c£indnac§0,

No entanto, para que esta atenclc e reconhecimento se
efetivem, h& a necessidade de engajamento no trabalho realizado:
quanto maior o nivel de participac8c (nos moldes do que a
professora valoriza e espera em termos de participacdod, maior
sera a possibilidade de obterem esta atencio =3 este
reconhecimenio.

Diante desta possibilidade de compreensio para a intensa
participacio de Ine e Bea, como fica Fab? Supondo que ele nio
participe-se exponha para n3c ser discriminado, nio poder i amos
nas perguntar sobre o porqué de ele nSo seguir o mesmo percurso
que as duas meninas que estavam t30 ligadas a ele? Ele nio
poderia “compensar" uma possivel discriminaclco com as atencdes e
o reconhecimento da professora? Ou ele nio seria visto com bons
olhos pelos outros meninos caso estivesse constantemente muito
proximo a professora - uma mulher? Lembremo-nos de que estas
criancas estio em uma fase em gque a delimitacic dos papdis
ﬁexuais estd em plenc processo de organizacio

Se podemos pensar, por um lado, em uma possivel relacio
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entre o "participar"” ( solicitac8o da atencio da professorad de
Ine e Bea e a situaclo de discriminac3c gue elas vivem na sala,
néo poderiamos também, por outro ladeo, estabelecer uma relacio

L3

entre o "ndo participar" e ¢ "nic se expor"™ de Fab e uma woubl: o
estratégia para lidar com a discriminacio que sofrem al gumas
criancas com tracos fisicos de negritude ressaltados (no caso, de
modo semel hante a Aled?

Nio s=se envelvende com freqi@ncia nas propostas de

trabalho, ndo participande de atividades que implicavam o falar,

ndo fazendo muitos comentirios ou brincadeiras com os demais
colegas, Fab guase passava desapercebido na sala: raramente seu
nome era citado pelos colegas, gquer no sentide de ser tratadoe
como um “preto” (rejeitado e alvo de chacotas? quer no sentido de
ser tratado como um “n3c-preto” (n3o excluidoed. NEG se expondo
-apagando-se - Fab (que ndc agarra meninas e gque tem tracos
fisicos de negritude proeminentes) pode estar presente sem ser
abertamente discriminado pelos ocutros,.

0 "preto” na sala de aula

Na retomada de diversas falas produzidas pelos alunos
sobre si e scbhre os colegas, na idenbtificacico de diferentes modos
de ser e de agir, na reflex3o sobre as interaches estabelecidas e
as inlerlocucbes produzidas, vimos se configurar uma imagem de

"preto” que circula pela sala e que se sobrepde a outralsd
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imagem({ns? gque ftentalm) se fazer pre$entetgbz? Na anialise das
difegentes formas de denominacdo e autodenominac3c de Sib, Fla,
Fab,  Alc, Ine e Rea encontramos elementos para compor osba
i magem.

Sib tem sinais diacriticos étnicos referentes ao negro.
Usa Eoupag que se destacam, "vai ao clube', tem video-cassete =m
Casa  Nic € considerada ‘“preia” peleos colegas. Autodenomina-se
“moréna”, "vaidosa" e "bonita'. E agarrada.

Fla €& um aluno com tracos de negritude salientes.

Autodenomi na~se “mulato® e identifica~se com uma menina “pretal,
Entretanto, ele ndo & tratado como um "preto". Envol vendo—-se nas
brincadeiras e rituais de agarramento Cestabelecidas pelos
alunces? - indicadores do ser macho - nio parece ter dificuldades
para integrar-se ao grupo.

Por outro lado, Fab, menino com tracos fisicos de
negritude bastante ressaltados, n3oc agarra meninas na hora do
recreio. Nic se encaixa muito bem neste modelo de menino
valorizado nem costuma se relacionar com eles. No entante, a
discriminacio que recai sobre ele n3o se manifesta de forma t3oc
explicita. Talvez porgue ele n3o fale, nio se exponha e com isto
passe quase desapercebido no meic dos outres. Por intermédio
deste mecanismo {deliberado?) ele consegue nhdo  se fazer

presente” mesmo estando presente na zala,

Nio falar, nidc se expor, € uma estratégia interescante

e
Em seu trabalho, i professora eaflorga—se por fazer com

e smerjo Sntra as ErLArngGas LT outra Lmagem e Tpreto’ s negre”,

mas nie consegue.
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para ndo chamar a atenclo sobre si e ter condicdes de, de alguma
forma, farzer parte de um grupo, em uma situacio de discriminacio.
Podemos observar esta estratégia sendo utilizada por Ale, embora
ela n3o se "apague® como Fab: se nio fala, expde-se de outras
formas, em outros lugares. Mas, mesmo nao “falando", a
discriminacio que recai scbre ela ainda € muito mais explicita e
.
intensa do que aquala que eventualmente & exercida sobre Fab.

Ale & menina ("feia" e "fedorenta'). Nioc possui os

requisitos que © grupo regquer para ser valorirzada como menina -

para ser agarreda. E "obediente", "quieta", “afetiva”, nfo tZo
"pobre® quanto Ine, Bea e Fab, Mas, n3oc & "bonita". E “preta".

E "preta" como Ale s8c Ine e Bea: alunas que, além de
"meninas", além de "negras', s3oc "pobres'.

Come  meninas, Ine e Bea ndo sfo sd& “feias” e
"fedorentas", sdc também ‘“caca-briga®. Distintamente da maioria
das oulras meninas que s3c mais “trangliilas®, "frigeis" &
"guietas", Ine e Bea s3c “briguentas"; discutem com os outros,
costumam revidar com as armas que possuem quando sdo agredidas:
ao contriario das outras criancas “pretas®, reagem contra a
discriminacdo exercida scobre elas. E este tipe de atitude das
duas meninas, longe de amenizar a discriminacio gque recal sobre
elas, acirra ainda mais os conflitos com o meninos "nAo-pretos".

Estes fatos todos nos levam a concluir que ndo & o negro
enquanto um ser genérico que ¢ discriminado nesta sala de aula,
mas sim um ser gue, tendo sinais diacriticos éinices referentes
ac negro, retne também outros atributos tidos como “inferiores"

em multos seltores da scociedade ~ no caso do presente trabalho,
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ser “pobre” e ser "mulher™. Alributos que possuem em Seu reverso
2% marcas da expropriagio e da sujelcio - resultadoe da
dissimetria que envolve as correlacdes de forcas presentes nas

relacdes entre branco e negro, riceo e pobre, homem e mulher,

As palavras (préprias? de Alc

No confronto entire os diversos = distintos enunciados

dos alunos envolvendo a gquest3o da negritude, wvimos emergir um

Campagde significacdo - o da discriminacio -~ no qual as palavras
de Ai& (re?Japarecem e em relacio ao qual significam. Marcas
deste ‘campo de significacdo podem ser identificadas em seu texto
quand@ ela diz (repete?) “Eu sou preta tenho o cabelo dure",
quando utiliza-se de tracos fisicos parsa estabel ecer
identificacdes C(com Bea, também “preta™ e nic identificacdes
Cocom A;na, que possul tudo aquilo que nela falta: “cabelo grande™,
pele "morena' ... ‘“agarrada” pelos meninos); ou mesmo gquando
elege aspectos outros que ndc os tracos fisicos para ressaltar a
"diferéem::a“ em uma "igual': Ine C'preta" tambémd, ac falar de

Ine aponta para atributos nfc muito valorizados para uma menina e

aluna - "“bicude com aprofessora“, “briguenta®, aquela que fala
cue “ﬁc’io var  fazer (a ligdol'. Marcas que, apontando para a
presenﬁ:a das palavras alheias - aqui, as palavras daguele gue
discrimina - e a possibilidade de apropriaciostransformacio

destas palavras em polavras proéprias, permitem entrever nuances
do processo de elaboraclo (social e semidtica) da identidade de

PN
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Ao enunciar “Pu sou preta terho o cabslc durc", ao
Cr&)#ongtruir, em seu texto, os modos de organizacio e de
interacdo enire os alunos e de alguns alunos com relacio a si
prépﬁia. estas polavras - "prenhes" dos sentidos Cia
estabilizados) que mals se sobressaem com relaclc & negritude -
constituem-se Cconstituir-se~Zc) para Alc em palavras proprias na
medi&a em que (quandod ela se esguece (esquecer) de seus autores
Y"primeiros", tornando-se assim as palavras do outro em palavras

P Sy 21
andnimas, familiares ... “suas" palavras. CFalavras que

inf@fimrizam, que ridicularizam e rejeitam o “preto” encontram-se
presentes nas enunciacdes de Alc ao falar sobre si mesma. Tais
palavras indicariam uma avaliacl3o “negativa" dela com relacfo a
si mesma? Denunciariam um "baixo nivel de autoconceite'?)

Por outro lado, ni3c s3c somente palavras =obre o
"preto", no sentido em que as enunciam agueles que discriminam,
que ecoam no texto de Ale. Outras possibilidades de significacio
parecem transitar por algumas de suas falas.

No enunciado “Os meninos diram sero de mim sé porgue ey
sou preta”, a fala de Alc deixa entrever uma relacio “nado-ldgica™
entre o fato de ser preta e ser alvo de chacobas por parte de

tt 1]

coelegas. No interior do enunciade o useo do termo “s& minimiza

L3

e ou coloca em questfo uma possivel relacio g2 ... entio"

articulando ser "preta" com “tirar sarro®, sugerindo assim outras

possibilidades de significaglo para a negritude que ndc agquela en

gue se ressalta a ridicularizacic Ca infericorizaclo, a rejeicic e

21
cf . Balkhiin oz,
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a mawg§nalizacﬁa)2?

Além de se dizer come “preta' (ridicularizada "“sé" por
ser “preta”), Alc se diz também comc aluna “quieta®, gque "nioc
fala m?it& e "um pouco bagunceira®, destacando modos de ser e de
agir ihgtitucionalmwnte valorizados (ou nicd pela escola,
sem@ih%nt@ ao que fazem outros alunos e alunas "ni3c~pretos": “Sou
meio éuieto e mere bacunceiro Queto sou assim e ndo mecho com

ninguém e na hora gue eu passo a ser bocuncelro vou atd paroa o

dir&tw?ia Quase assine o livreo" (Adid; "Mais omenos gueta e

&agumém" (Si12; "Eu sou bagunceiro e sou gueto na mesma hora da
bagunca e Eu controlo as bagunca™ (Lewd. E, ainda de modo
semelhante a oulros alunos — também “ndc-pretos" ~, Ale manifesta
suas preferéncias pessoais ao se autodenominar. Engquante Ale diz
que gosta "muillo de passear', Rub escreve que gosta de “brincar",
51l explicita qgue gosta de “brincar e de curtir o vida®™, FRos
manifesta que nlc gosta de "brincar na heora do recreio" e Sib
também diz que gosta "muito de passear".

Estes pontos de intersecio entre as falas de Alc e de
outras criancas "ndo-pretas" permitem entrever um possivel espaco
de coﬁstituicﬁo de sua identidade em gue outras palavras
(Ycomuns" a ‘pretos" e ‘“nio-pretos"), gue n3o aqgquelas e
discriﬁinam, também podem se fazer presentes em sua fala sobre =i

mesma, configurando um universo em que os tracos fenotipices

22 .

s irteressante ressaltar que, Fresto sala, urne outra WOE
sobre 51 negritude se destaca por intermédio da professoro, que
procura apresentar ] Regro” como alguém que deve ser itratede
como um “tgual”, qus pode ser "bonito” e que ndo deve ser
discriminiado somante por tear tracos fernotipicos referentes ac

e g .
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referentes aoc negro Caliados a outras caracteristicas) nio seriam
oS éni%cs elementos norteadores de seu modo de se dizer.

As outralsd possibilidade(s) de significacdo para =a
ﬁ@gritﬁdEv e para si come “preta'; o dizer—-se também de outra
forma équ@ nio “preta" (discriminadad; esta possibilidade de
outrosésehtidmg atravessando os enunciados de Ale apontariam para
& existéncia/aonstituiﬁéo de urma identidade “miltiplia™,
”fragméntada”?

Em melo Ahs tecorias que trabalham com a noclc de

autoconceito, a ldentidade tem sido abordada ni%c s& como uma

instancia subjetiva inerente ao sujeite ("auténtica™d, como
também "una', "homogénea'. Marcas de "“cis3o" ou "fragmentacio" do
"eu" geralmente tém sido abordadas como “disfuncdes'.

Porém, se tomarmos a identidade como uma construcio
social & histdérica, mediada pelo outro e mediada-sconstituida
pelo signoe (linglisticod, que & ideoldgico (e polissémicod, tais
pressupostos ndo se sustentam: como pode ser una uma instincia
que se constitul a partir do polissémico?

Orlandi chama a atengcl3c para esta npic unicidade do
sujeito ac apresentar a identidade come um caleidoscdpio, uma
instancia constituida justamente pelo fragmentario, pelo
miltiplo, mas gue se manifesta (deve se manifestard segulndo
Ctentando seguir) o principico da unidade no seu dizer.

Para esta aulora, devido & prépria natureza da linguagem
Cpolissémica, ideoldégicad, um aspecto fundamental que marca a

relacde do sujeito com o texto que ele produz € a possibilidade
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de egté ocupar diferentes pogicﬁeszg para dizer no interior de um
mesmo étexto; diferentes posices gque remetem a distintas
p@rﬁp@;tivag enunciativas a partir das guals os enunciados s3o0
Cre}préduzidos, embora, na constituicio do dirzer e do sentido, o
Cyues fugciona no imaginidrio social seja a busca pela unidade tanto
do sujeite coma do texto que ele produz. Segundo Orlandi
CiQQO:éSOD, “"en nossas formas soctails hd Iinjuncde & unicidade".
Unicidéde que se configura como condigdo para a producdo da

linguaéem e do sujeito.

Diante de tais consideracdes, esta autora pondera que ao
abordarmos a identidade como construgfo social e histédrica,
medi adasconstituida pela linguagem, necessario se faz uma ceria
cautela no sentido de - a partir desta perspectiva Ltedrica - nao
se segulr por percurscs semelhantes aguele tomado por teorias que
trabalham com a noclo de autoconceito (que explicam a contrucio
do sujeito a partir de um "determinismo bioldgico™l, simplesmente
deslocande o "determinisme" do "bioldgico" para o Ysocial" e
desta forma conceber o sujeito unicamente como ‘“‘reproducio’ dos
zentidos gue incidem mais forlemente sobre ele. O social e o
real" s3oc mdltiplos. © sujeito também & maltiple, ideocldégico -—
constitui-se por intermédio do signe que & ideoldgico também.

A partir distoe poderiamos considerar gue, no caso de

2309 tedricos da Anrdlise do DLsCuUrse remetem esias
diferentes posigdes do sueito e texto =3 distintas Formagoes
bBisourgsivas. Zendo um concetto elaborado por Foucault, a nocdo de
Formacido Discursiva refere~ae @ um "eonjunto de regros andnimas,
tht,éricaé, sempre determinadas o tempo e il espaco, que
definiram em uma, dada apoca & para uma determinada area soctal,
@conémi.cp, geografioca ot lingtitstica, as condioBes e exercicio

da funcfio enunciativa” (Foulcaull, 1087135,
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Alc, interagir com um contexto em que a discriminaclco sobre o
“preté“ & muito forte, n3c implica que os sentidos que mais se
sobre#saem com relacdo ao ser “preta" sejam os dnicos possivels
em ﬁga fala scbre si mesma. Seu texto deixa entrever a
pcssibﬁlidade da presenca & co-existéncia de outras vozes falando
sobre;ela além daguela da discriminagcdo; vozes que dizem sobre
ela Qémo aluna (que & "quieta®™, '"nBo fala muito” e "um pouco
bagunc?ira“b 2 como pessca (que manifesta suas preferéncias

pessoais: "gosto muito de passear™.
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NA HMULTIPLICIDADE DE SENTIDOS, SER OU MAO SER “PRETA"?

Ypor mals gue o enuncilado ndo seja
ccullo nem por 1sso ele & wvigivel;
ele nido se oferece & percepcdic como
portador manifesto de seus limites
e caracteres, E? necessdria W

certa conversdo do olhar e do
atitude para poder reconhecé-lo e
considerd—-lo em st mesmo"

{Foucaul 2

As reflexdes acerca do texto produzido por Alc, menina
com traceoes fisicos de negritude, levaram—nos i retomada da
questdo da negritude, a partir da forma pela gqual se manifestava
na fala dos alunos.

Em meio a este processo, tivemos contato com outras

criangas com sinals diacriticos étnicos referentes ao negro e com

algumas consideradas “pretas'. Com relacio as consideradas
Y"pretas", pudemos identificar diferentesz formas de envolvimento
com o trabalho escolar, com a professora e com situacdes de

discriminacio.

Detendo-nos nas palavras de Ale, vimos a possibilidade
de estabelecer elos entire os enuncisdos produzidos por ela ao
falar sobre si & aqueles produzidos pelos alunos gque a

discriminavam. Por outro lade, destacamos enunciados que sugeriam
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outros modos de significacBe para si mesma gue nic aquele
referente & discriminaclo; ocuitras vozes pareciam transitar por
suas palavras, ceo-existindeo com aquela do discriminador.

Quando nos colocamos diante do processo de escritura de
uma outra crianca considerada 'preta" ac falar sobre =i mesma,
percebemos que a diversidade de percursos entre estes alunocs vai
além do tipe de envolvimento com o trabalho académico, com a
professora e com as situacdes de discriminac3o; se estende também

as palavras enunciadas por eles ao falarem scbre si préprios.
Interessando-nos por abordar esta diversidade de modos

pelos quais algumas destas criancas “pretas'" se dizem, btrazemos
para reflex3oc o processo de escritura de Ine. Diante da
multiplicidade de vozes que envolvem o ser preteo e ser mulher,
nesta sala, Ine € a aluna que explicita de forma mais punjente a
tensdo que o confrontc entre os diversos e contraditdrios
sentidos terminam por gerar, no momento em que tem de dizer a

respeito de si mesma.

As palavras (“contraditdrias™) de Ine scbre si mesma

"4 professora apresentara &s criancas wna proposta de

o i . . n .
producdo de texto . Apds as explicacdes o respeito de como a
atividade deveria ser realizada, ela e a pesguisadora foram

passando pelos grupos, incentivande e auxiliande as criancas na

realizacde do trabalho.

cf. descriglio desta atividade no pdg. 51



NA MULTIPLICIDADE DE SENTIDOS, SER OU NAO SER “PRETAY® ioo

Em  um determinade momenteo, Ine chegou perto da
pesquiésadorcz. gue esiave ajudando wn alune de outro grupe, @
pediu aijuda dizendo gue amassara a folha gue continha a atividade
r@aiizgda e a jogara no lixeo. Ae ser indagoda pela pesguisadora
sobre 5 porgué de té-lo feito, ela disse gue fizera aguilc porgue
o text% "ndo estiava bom".

A pesguisadora se propds a auxilid-la, e pediu para gue
ela trouxesse o gue jJjogara no lixe. Pouco lempo depois Ine voliou

com os pedacos da folha gue continha a atividade e os eniregou &

pesguisadora, gue pediu para ela esperar até que terminasse de
ajudar o aluno gque estova ao seu lado.

Enguanto a pesguisadora terminava o trabalho com o©
alune, Ine comecou a copiar em uma outra folha &s guestdes gue a
professora  coleocara na lousa, as quals deveriam nortear o
elaboracfce do texto.

Tendo terminado de ajudar o ealune, a pesguisadora
sentou-se ao lado de Ine, gue comeg¢ou a responder as guestdes.

Neste momento, como a grande maioria dos alunos jé havia
terminade de escrever, a professora comecava a preparar o classe
para a préoxima atividade, gue consistia em ww conversa com €
entre os alunos a respeiteo do que haviam escrito em suas
producbes. Enguanto « conversa transcorria, a professora fazia
al gunas anotacdes na lousa @ respeito do gue era falado.

Apesar disto, Ine continuou a atividade anterior.
tnguanio escrevia, pouguissimas foram as vezes em gue solicitou a
o fuda &a pesguisadora. Algumas vezes chegou a ler o gue estava

escrite nos pedacos de papel gue continham as producdes
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anteriores para auxilid—-la na escrita.
Ine iniciou seu trabalhe respondendo &s guestdes na
ordem em gue foram apresentadas na lousa e copiadas por ela:
12 Come soud
Eu sou morena eu tenho cabelo preto

ey sou baixa

Zo2Quem & parecido comilgo
Ninguem
Quem é diferente de mim?

Tude munde

32 0 gue & parecido na clace
- tem Quimee meninos de cabelo preto

— tem umas menings boas: Ana, Sim, Sil, Ela, Cla

42 O gue & diferente na classe

. z
56 o Wan tem olhe verdes®

Esta producdce se diferencia um pouco daquela outra,
produzida pouce tempo antes, a qual fora amassada e jogada no

lixo, por “"ndo estar bom". Nela, Ine tinha escrito:

10 Eu sou morena eu ternho cabelo preto

Os meninos ficam xingando eu

2 s
Anotacdes do didrio de campo, 26407900,
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2 Eu ndo sou parecide com ninguem

30 Dezessels mulheres porgue ndis somos inguais

4> Diferente sb5 um de olho verde"

Uma diferenca ainda maior pode ser estabelecida entre a

producdo que Ine entregou A professora e uma outra que ela

escrevera e apagara, antes de escrever aquela que amassou e jogou

no lixo.
“"Fu sou diferente de todos da classe
..ou diferente de tude munde da classe

sou diferente dos bancos eu sou preta"

Em seu processo de escritura Ine passou por trés
tentativas de escrita. Na primeira tentativa — em que escreveu e
apagou - respondeu apenas a duas das cinco gquestdes propostas
pela atividade. Na segunda tentativa - em que reescreveu (nos

mesmos pedacos de papela que continham as respostas da tentativa

Nesta classe a professora costumava trabalhar com os
alunos a confeccéo de “Livrinhos", pevido ao fato de ela ter
pedido O alunos para dividirem a foltha de sulfite @m quatre
partes o fim de copiarem e responderem uma questdc em cada parte
tou duas, e CORO das perguntas “Qtem & parecido comigo? & “Graem
& diferente de ratTns, houwve alunos quie tiveram a intctativa de
recortar astas partes para montar um Livrinho. Ine foi urmna destas

criancas. As primeiras tentativas de escrita dela foram
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anterior>, amassou e jogou no lixe - apenas uma pergunta ficou
sem resposta. J& na terceira tentativa - aquela que ela entrega
& professora, escrita em uma folha de sulfite ndo recortada — Ine

responéeu a todas as quesides.

| Nas distintas tentativas de escrita Ine utiliza-se de
dif@r@étes palavras para se autodesignar e falar sobre as
id@ntificacées e ndo identificacdes, semelhancas e diferencas
egtabei@cidas com e entre os alunos. Durante seu processo de

escritura, algumas palavras aparecem e s3oc "apagadas', outras

aparecém e sdo “"amassadas" e “jogadas no lixo" (lugar de coisa
"inGteis", "“sem valor"”, “sujas"; coisas que "ndoc prestam” e gue
se deve "jogar fora'd. Outras, entretanto, perduram e terminam
por compor a produgdo a ser entregue 3 professora. Produc3o
"final® que fala sobre o modo como Ine se vé (quer se ver? quer
que os outros a vejam?d na sala e as relacgdes que estabelece com
os colegas.

Nas diferentes formas de se autodenominar, nas palavras
que excreve, apaga, reescreve, amassa e joga no lixo e reescreve
novamente; nos sentidos trazidos para o texto e depois refutados,
nos sentidos que envolvem o préprio ate de trazer e refutar

sentidos, como compreender a produc3c de Ine ao falar sobre =i

mesma’?

No inicio de seu processo de escritura Ine se
autodenomina “preta”™. Na producdo seguinte deixa de se dizer
"preta®™ e passa a se dizer "morena". Nas diferentes tentativas de
produztdaé nos mesmos pedacos de papel que deveriam ser

transformados em um “livrinho®.



NA MULTIPLICIDADE DE SENTIDOS, SER OU NAD SER “PRETA™? 04

escrita wliliza-se de critérios distintos para estabelecer
identificacBes e nio identificacdes, semelhangas e diferengas. Em
que implica esta mudanga de palavras ac falar sobre si e sobre as
relacﬁés explicitadas com os outros? Poderiamos dizer que, ao
longo de seu processo de escrita, suas palavras sobre si mesma
Sao a/@u permanecem agquelas em gque sSe ressalta a repeticdo dos
sentidos que a discriminam? Oulras possibilidades de significacio
podemn é@r encontradas para estas palavras?

Com o objetivo de refletir sobre estas questdes,

vamos retomar a primeira producdo escrita de Ine.
"Eu sou diferente de todos da closse

ou di ferente de tudo munde da classe

sou diferente dos bancos eu sou preta’

Neste primeirc momento, Ine responde apenas a duas das
cinco questdes propostas pela atividade. E nestas respostas n3o
hd a especificaclo das perguntas a que elas se referenm.

No impacto do primeiro contatoe com as perguntas (e
provavelmente daquilo que elas provocam em Ine), ela sé& produz
enunclados que falam de si come a “diferente'. Na primeira
resposta ela escreve: “"Fu sou diferente de todos da classe'™. A
explicitagdo de uma “diferenca" que marca © inicio de sua fala

sobre si mesma, Lambém reaparece no préximo enunciado: oo Isleou
di ferente de todo mundo da classe”.

Embora a proposta de atividade também inclua gquesides
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gue éberdem identificagdes estabelecidas com os outros e
semelhancas observadas entre os alunos, nesta tentativa de
escrita parece haver espago somente para falar sobre a
"dif@ganca" e de si como a “diferente”.

Aos enunciados que a apresentam como a “diferente', Ine
Junta outros que parecem se referir ao critério utilizado para
estabéleeer esta "diferenga': "eu sou diferente dos bancos eu sou
pr@taa,

Neste momento, ela se autodesigna “preta", semelhante ao

que faz Alc em seu texto: ("Eu sou preta tenho o cabelo duro™.

Entretanto, mesmo se autodenominando “preta" - como Alc — Ine se
diz "diferente de todos da classe", nio explicita nenhum tipo de
identificacdo com Alc.

O gque a teria levado a marcar esta diferenca? Supondo
ser este "todos" que ela cita os "brancos', nio restaria ainda Ce
por isso mesmo? uma identificaclo com os Coutrosd “pretos"?
Tirandeo "todos" ("os brancos™) nio restaria mais ninguém? Que
sentidos transitam por suas palavras, quando ela se diz
"diferente de todos® e "preta'?

Vale relembrar que no texto de Ale o nome de Ine aparece
também quando estid em quest3c a diferenca: "“Quem & di ferente na

classe & a Ine - ela fica bicuda com « professorda / o meninos

flcam bringade com ela fala ~ Que ndo vai focer [a licdol] sb grue
faz". lIne aparece no texto de Alc como a que & "diferente"; ao
ladeo desta "diferenca", s3oc apresentadas caracteristicas como

"bPicuda" ("com a professora'™) e alvo de "brigas®™ por parte dos

mesrtl noes .
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Ac se dizer "diferente", Ine apresenta o "branco" como
aquele em relacdoc ao qual sua “"diferenca" parece ser

estabelecida. Por outro lado, Alc, que € tratada como “preta"

pelos holegas. também diz que quem & “diferente & a Ine". Ao
falar desta "diferenca™ ni3o traz para o texto oz "brancos", mas
coloca! em questic modos de ser e agir. Ambas  as  alunas

utilizam-se de critérios distintos para definir o “diferente®.
Apresentando Ine come a “diferente®”, Alc coloca em

relevo modos de ser e agir pouco valorizados para uma aluna e uma

menina: “bicuda com a professora", aquela que diz que "ndo vai
fazer o licdo", e "briguenta' com os meninos.

Em suas preodugdes, outras criancas da classe também
elegem critérios em que se destacam aspectos nfo muito
valorizados pela escola e entre © grupo, ao falar sobre a
"diferenca".

Lea, Joe e Kel apresentam como critério para definir o

"diferente" modos de ser e agir pouco valorizades pela escola:

"S6 trés pessoas gue & bagunceiros moas fasem todas as

licdes® (Leod;

YO Leo € bagunceiro mais ele estd falande ndo guande a

Hel pergunta para ele e rezsponde" {Joel;
"O Fab e a Ine Eles agora ndo faz mais licdo“ (Keld.

Adi e Ana ressaltam modos de agir com relacio a eles,
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que consideram pouco "justos®:

"Eu acho o Leo mails diferente porgue ele jd vai catando
as coisas sem pedir. Eu guando guero alguna coisa eu vou na

pessoa e peco';

"IDI ferentel € unas menina da classe guando eu trago as
colsas para a escola eu dou para todas menina e guando elas

trazia as coilsas ndo me dava para mim nem oferecia".

Apresentando um dos alunos gque considera “diferente",

Viv destaca o modo jocoso com que ele é tratado pelos colegas:

“IO Fab & diferentel porgue todo mundo fica dando risado
dele'.

As falas destes alunos sugerem gque alguns dos sentidos
que envolvem o ser "diferente" relacionam-se aco baixo nivel de
valorizac3o enquantoe aluno e como membro do grupo. Agui, ser
diferente parece ter relac3c com a exclus3o: exclusi3c do grupo de
alunos que ndc si3oc bagunceiros e que fazem as tarefas
adequadamente; exclusfo do grupo dagqueles que sio “"justos®" com os
colegas; exclusio do grupo dagqueles que nfio provocam “riso" por
parte dos outros.

Reportando-nos i3 produc3oc de Ine, também poder i amos
considerar que, ao se dizer “diferente', suas palavras também
evocaréaﬂt sentidos que apontam para a nfo valorizaclo, o nio

reconhecimentio e a exclusdo, se considerarmos que esta diferenca
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que ela apresenta & estabelecida com relaclo aos “brancos", e se
tiv@rm5$ como parametro os sentidos que mais se destacam entre
estes éalunos, no ¢gque se refere A relacdo entre “brancos" e
"pretos™ e ao lugar destinado ac "“preto®.

Em sua primeira producio, Ine nic responde a algumas
questdes. Com relaclo hquelas que responde, nio aponta a gque
perguntas elas =se referem. N3oc explicita nenhum tipo de
identificacﬁm com os colegas da classe., Afirma-se "diferente de

todo mundo™ e “preta®. E, tendo escrito, loge em seguida apaga o©

que escreveu (estava tudo "errado”? Ndo era aquilo que ela queria

escrever? Nio era aquilo que ela deveria ~ ou poderia -
escrever ).
Apés  ter apagado as primeiras palavras, Ine coloca

outras em seu lugar.

4
"1 Pu sou morena eu tenho cabelo prete

Os meninos ficam xingando eu

ninguém

=) EFu ndo sou parecido com ninguém

3> Dezesseis mulheres porgue ndils somos inguals

4> Diferente 26 wum de olhe verde"

Neste momente do processe de escritura de Ine,

4
As marcaches em negrito raferem-ae &s interferéncioas

feitas pela professora, numerando as questiaes 1 & bd @ corrigindo
a escrita da palavra “ninguém’.
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observamos que ji4 hid uma "organizac3o" maior nas respostas, tendo
em vi«:sta as questdes feitas. As respostas s3oc numeradas, © que
pogzi}:‘:ailita sua relacdoc com as perguntas a que elas se referem"
Observando as producdes originais de Ine, podemos wverificar a
interferéncia da professora nesta "“organizac3o', por intermédio
da nu&terac'éo colocada nas respostas s perguntas 1 e 2. Ji4 nas
respostas as perguntas 3 e 4 & Ine quem coloca a numeracio.

Nesta tentativa de escrita, as mencdes 3 "diferenca® nio

sdo t3o constantes quanto na primeira producdo, a Unica

referéncia feita a ela aparece na resposta 2 ltima pergunta:
"Quem & diferente na classe? Diferente sé wn de olho verde".

Neste momento, Ine muda o critério para marcar o “diferente" -

nic € mais a "cor da pele", mas sim a cor dos olhos que serve
como parametro para estabelecer a “diferenca". E, neste sentido,
"diferente™ & um outro "n3o-preto", de olhos verdes (e n3o elad.

Se as mencdes i diferenca diminuem, a abertura de um

espaco para falar sobre a "“igualdade" se delineia. Diante da

pergunta "0 gque & parecido na classe", elegendo como critérioc o
sSexo, Ine enuncia: "Dezesseis mulheres porgue ndis somos
tnguais™. Neste momento explicita uma identificac8c com outras

meninas da classe.
Porém, mesme destacande alge em comum com outras

meninas, na resposta a uma das questSes gque compdem o item ndmero

& ("Quem & parecido comigo?", “Quem & diferente de mim?'™ » Ine
= R

Relembrande as perguntas propostas peola atividade

temos: M) TCome BOUP"; 2 Quem & parecide comigo?sauem &

diferente de mim?; @ o que é parecido na classe?; 4 o Qe é

diferenie na closse?
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escreve: "Du nde sou parecido com ningudm™. Estaria ela apontando
para a “diferenca que exclui"? Estaria marcando uma certa
$inguiaridade?

. Em meic a&s modificacdes nas respostas, Ine muda também o
modo a@ se autodenominar. Em sua segunda tentativa de escrita,
diante da pergunta "Como sou?", ela muda a resposta em relacio b
producgo anterior, autodenominando-se, agora, “"morena" (“eu sou

morena'), e acrescenta um atribute fisico:{"eu terho o cabelo

preto"ﬁ.

Ao se dizer "preta", Ine apresenta de maneira punjente a
si mesma como a “diferente" (de "“todos", de "todo munde da
classe™, dos "brancos"). Autodenominando-se “morena®™, as palavras

que a marcavam como “preta’™ se diluem um pouco. Nesta outra forma
de se dizer chega a explicitar uma identificacfo, mantida com
todas as outras meninas da classe, "pretas® e
"nio-pretas": “Dezesseis mulheres porgue ndis somos inguais'"., Em
vez de se apresentar como a “diferente", desloca esta diferenca
para um outro "n3o-preto”, de "olhos verdes™. Haveria, entre as
designacdes "preta®” e "morena’, um disténcia reconhecivel?
Enunciar-se "morena" implicaria a presenca de outros sentidos que
hic aqueles que discriminam o “preto'?

Ine ndc & a Unica crianca a se autodenominar “morena’ na
sala. Além dela outros alunos ("nidc-pretos") também se dizem

“morenos*':

"Eu sou peguena, tenho (0 anos sou morena e tenho

cabelos grandes. Por deniro eu sou alegre, carirhosa e sou sadia'
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CNeid;

"Eu sou morena, baixa, olho castarho clare tenho cobelo

preto. Eu sou carinhosa agora [adorol mexer no cabelo da hel"

CCla>;

"Sou morena sou bonita sou obediente' (Sibd;

"Sou mendio em altura sou magro e mnoreno sou guieto™
(Kled.

Ao lado da autodesignac3c "morenco", s8oc apresentadas
outras caracteristicas na fala destes alunos: al gumas
relacionadas a iracos fisicos (cabelos grandes" & “pretos", "olho
castanho claro", “pequeno', "magro", "médioc em altura"™>; outras
a modos de ser (Malegre®™, “carinhosa", ‘“sadia", “obediente" .

outras ainda destacando uma avaliac30c estética ('"sou bonita'™ e
preferéncias pessoais ("ladorol mexer no cabelo da hel ™).

Em meio As falas das criancas ﬁue se dizem "morenas",
ndo identificamos a presenca de tracos fisicos que  pudessem
remeter aos sinais diacriticos étnicos referentes ao negro, ou
MeEsmo de palavras que pudessem remeter a situacdes de
discriminac8o pelas quais passam criancas “pretas®”. Ao contréario,
foram apresentadas algumas caracteristicas bastante valorizadas
socialmente, especialmente relativas ao ser menina e aluna:
"bonita", "carinhosa', "alegre®™, "sadia" e “obediente®. Aqui, as

enunciacdes gque envolvem a autodenominagcio "moreno' nio evocam os
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sentidos gue discriminam o "preto™.

Entretanto, Ine, que & tratada como “preta”™ por colegas,
que iﬁicialm@nte se diz "preta', em determinade momento de seu
proc&§$o de escritura se aulodenomina “morena”. Afastando-—se
Ctenténdo afastar -se?) de sentidos que discriminam, fala scobre si
a partir de palavras que ndo aparecem em sua preoducio anterior,
quando ela se autodenomina “preta®.

Se ao dizer-se “morena"™ Ine traz para sua segunda

tentativa de escrita palavras que n3c faziam parte de sua

praduc;ﬁo anterior, traz também (e ainda) palavras gque fazenm
lembrar a situacac das criancas “pretas". Distinguindo-se,
portanto, de cutros alunos “"nidc-pretos"” que, ao se autodesignarem
“morenos', nao apresentaram palavras que evocavam a
discriminacdo, Ine escreve: “Os meninos ficam xingando eu'.

Nesta sala de aula, as situacdes conflitivas envol vendo
meninas e meninos geralmente se  deviam a dois motivos:

desencadeavam-se ou pelo fato de meninos agarrarem e ou quererem

agarrar meninas e estas reagirem - e nesta situac3eo raramente
navia "xingamentos" por parte dos meninos —, ou devido ao fate de
alguns meninos discriminarem meninas “pretas™ com palavras e

atos. As meninas que eram alvos freqgientes de “xingamentos™ por
parte de meninos eram as “pretas". "Feia', "fedorenta®, "filhote
de urubu®, "macaco' eram algumas referéncias feitas a elas.

As palavras de Ine acerca de um dos modos de relacio
estabelecidos com meninos apontam para uma oscilac3o em seu modo
de se dizer, em sua segunda tentativa de escrita. Seus enunciados

transitam entre sentidos que dizem sobre ela como "morena®” e como
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“preté".

Ine inicia seu processo de escritura dizendo-se “preta".
N @nianto, tendo apresentado palavras que evocam a perspectiva
daqueﬁe que discrimina, apaga © que escreveu. Ao apagar, retira
Ctent% retirar?d de circulacic palavras que discriminam,
substftuindo~as por cutras que (em sua maioriad encontram—-se com
mais freqliéncia entre “n3o-pretos". © gque a teria levado a este
ato? ﬁomo compreender esta diferenca nos modos de Ine se dizer

como “preta" e como “morena"? Um desejo de ser '“morena® Ccome as

outras criancas "n3o-pretas")? Um "baixo nivel de autoconceito" e
conseqientemente uma "rejeicdo" com relaclco a si prépria? Que

sentidos atravessam suas palavras ac se dizer “morena™?

Algumas vozes sobre o "desejo" de ser “"moreno"

Ces/ou nio ser "si préprio'™

Esta diferenciaclo que marca © modo de Ine se dizer -
como 'preta" e como "morena" - e © mode como os outros a
denominam (sempre "preta™) nd3c é exclusiva desta sala de aula.
Estas diferentes formas de se designar e de ser designado pelos
outros como “preto“s"negro" ou “morenc" encontra-se presente
também em outros contextos sociais.

Discorrendo sobre o conjunte de termos utilizados pela
populagdeo de um bairro de Campinas para se referir ao negro,
Almeida (1887 destaca a profunda ambigiidade que envolve a

categoria ‘“moreno® para estes moradores. Aponta-a como uma

categoria "wuito marcada por aspecltos descritivos e fguel fFlutuo
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entre éo que ndo & ‘’branco' e o gue ndo & ’preto', entre
di ferenciacdes do ’'brance'." (Almeida, 1987:80). Sendo, de forma
abstraia, referida como uma “subcategoria™ da categoria “brance",
pode, ém situacdes especificas, ser utilizada para fazer mencio a
pessoas que apresentam tragos fisicos referentes a "ni3o-brances*.

| Ameida ressalta, ainda, a relevidncia da categoria
"morens'" para a discuss3o dos rumos que tem tomado as relacdes
raciaié noc Brasil; segundo ela o imaginidrio que perpassa a

denominacdo “moreno" sugere o "brangueamento do ‘pretot, sem gue

necessariamente  nudem 08  sinais  diceriticos  dinicos".
CAlmeida, 1887:800.

Branguear. Clarear a pele. Eis um mito que, se persiste
até oz dias atuais intervindo no direciocnamente das relacdes
raciais, ndc tem suas origens em tempos t30 recentes. Sua génese
pode ser encontrada em meio As discussdes pés-abolicionistas,
entre politicos e intelectuais® preccupades com ¢ alto indice de
homens com tracos de negritude ressaltados compondo a populacio
brasileira. Se o fato de ter uma grande quantidade destes homens
como  escravos era um sinal de riqueza durante o periode da
escravidio, apds a assinatura da Lei Aurea, isto passou a ser um
problema -~ estes grandes contingentes de "negros', enquanto
homens "livres" eram vistos como um segmento (da populacioed que

“manchava"” a sociedade brasileira. Aos tragos fisicos do negro -

especialmente 3 cor da pele - eram associadas ecaracteristicas
_ pDentre estes politicos e intelectuais, Chiavenale
(1587 apresenta nomes coOme o5 de Joaguim Nabuco, Rul Barbosa,

Melo Frahco, Josd Verissimo e Oliveira Vianea.
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como: - Yinferiores® (C(causa do “atrase" do paisd), “obtusos" e
“"vagabundos". N3o querendeo que estas caracteristicas t3o nefastas
se espalhassem por toda a sociedade, terminando por “dominid-la',
esses intelectuais e politicos apresentam como soluclo a
eliminacdo do "elemento negro" do pove brasileiro, por meio do
embran;quecimento. Através da miscigenac3o entre negros e brancos
C@/ou.mulatos;), paulatinamente o tipo -branco prevaleceria na
popula};ﬁo, com todas as caracteristicas "positivas" atribuidas a

ele,

Esta nova ideologia favoreceu a miscigenacdo entre
"brancos'" e "negros". Segundo José Verissimo, em artigo publicado
em 1899°, a miscigenacdo criou no "negro" o 'desejo" de ser
"branco" e, por outro lado, cultivou no branco uma aceitacio
majior de mulatos - filhos de pais "negros" com "“brancos",

Para o branco da época pés-abolicionista, a ideclogic do
brangueamento implicava a possibilidade de uma socledade mais
“pura", "bela", "superior", como a do “"velho mundo™, Por outro
lado, para © homem com tracos fisicos de negritude, livre,
discriminade e marginalizado, sem melios de subsisténcia,
embranguecer estava ligado & possibilidade de ser aceito e de
ascender social e economicamente em uma estrutura dominada por
"brances" - gquanto maior o nivel de embr%nquec:ime-nto, maior a
possibilidade de integrac3c & estrutura social e wocondmi ca
emergente ao fim da escravidico e com os primérdios da

industrializaclo no pais.

Apud Chiavenals ASBT?47E.
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No entanto, cem anos apdés a emergéncia da ideologia do
branqn}eamento, & possivel pereceber que o "elementc negro™ “ainda"
nido fc;i "eliminado™ da populac3oc brasileira. E possivel perceber
tambérﬁ que Mainda" ha, entre os "negros*, o ‘tdeseioc de
embr*arﬁquacimento".

Em artige publicads em novembro de 1598’?8, Aradjo -
m@mbrd do Departamentioc de Indicadores Sociais/Fundac3e Instituto
Bragilieiro de Geografia e Estatistica - DEISO-IRBGE - comenta a

respeito da baixa freqiiéncia de utilizacfo do termo "mreto® ou

"negrc:é" para autoclassificacdo e pela preferénecia do termo
"moreno", em uma pesquisa realizada em 1976. Tendo como base
dados do PNAD-78 (Pesquisa Nacional por Amostragem de Domiciliod,
esta éutora comenta ainda sobre a “tendéncia sistemdtica por
parte dos pais em classificar os filhos como mais claros gue eles
préprios (Hasenbalg et al., 1987:24). Ainda no mesmo  artigo,
discorrendo sobre os dades coletados a partir de ums pesquisa
realizada em um bairro do municipioc de S3¢ Paulo pela SEADE,
Junto & Comunidade Negra, Chaia - membro da Fundacio Sistema
Estaduél de Andlise de Dados-/Departamente Intersindical de
Eatatiéticas e Estudos Econdémicos, SEADE/DIEESE - afirma que
"fleou evidente gue a parcela mais pobre e menos al fabetizada da
populacdio negra tende a se negar come negro, classificando-se
come moreno, pardo' Cidemd.

Vemos desta forma que Ine nfo esti sozinha em seu dese jo

_ Esle arttgo (publicado em Cadernos de Pesguisa, i <3,
Fundacdo Carlos Chagas, pog. an a a5 s constitul na tranaericdio
de um  debate em que participaram membros de diversas entidades,

com o objetive de discutir sobre ¢ tema "Raca Negra e Educagio®,
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de morenar. E que suas palavras poderiam ser enlacadas por ocutras
palavrés que deixam entrever um dos modos pelos quails o homem com
tracmszd@ negritude ressaltados tem se relacionado com o fato de
ser d@bominado "negro" no Brasil - modo em gue se destaca a nio
aceitaﬁéo de sua classificacdo esou inclus3c na categoria
"negrof/"preto“.

Por outro lade, uma outra produclo de Ine, escrita em
meados: de Jjunho como predute de uma atividade proposta pela

professora, aponta para o fate de que esta ndo aceitaclo pode se

- LY

referir ndo sé a inclusBo na categoria '"negro“/“"preto”, mas
também a tracos fizicos, Chamando a atencio para um
desconﬁentamenta em relagloc a seu corpo, o texto produzideo por

Ine tem como tema central o “desejo de mudanca':

" Meu jeito diferente
Eu vou mudar meu cabelo.
Eu sou wuna mening meilo magra.
Eu sou morena e queria mudar tudo do meu corpo.

Eu gueria mudar tudo.”

Ine tinha o cabelo "duro". Tinha marcas de queimadura
espalhadas pelo peito e pelos bracos. Tinha também wuma certa
dificuldade em realizar movimentos de coordenacioc motora fina,
© que resultava em uma escrita mais vagarosa, em uma caligrafia
pouco "caprichada™ e na nd3o realizaclo de atividades de artes
plésti@ag com destreza e perfei¢fSo. Tinha a pele que revestia

todo seu corpeo de cor preta. E  "desejava" nioc mais ter o



NA MULTIPLICIDADE DE SENTIDOS, SER OU NAO SER "PRETAWF iig

Corpo C"preto"?b que tinha.

"Eu fico com vergornhe de mim, ds vezes. As vezes fico
louca de vontade de acordar branca, branca de olhos bem
azuis, felto wuna alemd e ter pal e mle branco gue vale
tanto guanto o pal e mde dos outreos. E nio ter Que

esticar cabelo até deer, para ele ndo ficar pixaim.”

; . " a2
Os enunciados apresentados acima, que s3o0 de Tania -

menina também “preta" e pobre - talvez pudessem ter <cido
produzidos por Ine se ela tivesse continuado seu texto.

Insatisfac8o e "“vergonha" com relac3c a =i prépria,
vontade de "“acordar branca"., desejo de ser outra pessoca. For
intermédio de suas palavras, Tania permite entrever alguns dos
efeitos afetivos que podem acompanhar os dizeres de uma crianca
"preta™ ao falar sobre si, sobre seu corpo. Efeitos que talvez
permeiem as palavras de Ine ao enunciar que quer “mudar tudo" em
seu corpo.

G levantamento dos aspectos mais ressaltados pelos
alunos ao dizerem sobre si permite constatar o wvalor que tem
para eles - especialmente para a menina - os tracos fisicos.
Falando sobre si, a maioria das meninas fala sobre seu COrpo

(seus cabelos, seus olhos, a "cor" de sua pele, seu pesoc, sua
estaturad - fala sobre seu corpo "n3o-preto", valorizado e

desejado pelos meninos.

: Personagem so Livre "Né& na Garganta®, de Mirna Pinsiy,
Editora Atual, 1987,
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Ao se voltar para seu préprico corpo, Ine encontra as
marcas daquilo que & menosprezado, rejeitado. E diz “feul gueria
mudaréaudo do meu corpo*.

De um modo geral, os profissionais que trabalham com
Educacdo tém abordado gquestdes relativas A n3oc aceitac3o do aluno
por p&rta de "si prépric" ou de aspectos de "si préprio" como
aitameﬁt@ prejudiciais ao desenvolvimento de uma personalidade
"gadia?. Seja por considerar que interferem em seu desempenho

enquante aluno, seja por considerar que dificulitam seu

desenvol vimento enquanto “pessoa", defendem que estas questdes
Cproblémas} devem ser trabalhadas pela escola.

Em meio &as teorias que abordam a noc3c de autoconceito,
esta ndo aceitaclo provavelmente seria explicada em termos de uma
"discrepincia" reconhecivel entre o eu captado pela crianca (o su
“real "3 e aguel e que ela gostaria de ser (o eu
”idaal“)i? Concebendo tal situacis como negativa para o
desenvol vimento "sadio" da "pessoca", estas teorias buscariam uma
maior “congruéncia' entre o seu eu "real™ e © seu eu "ideal, por
intermédic de uma alterac3oc nos valores pessoais e ou alteracido
do eu tal qual € percebido.

| Buscando prioritariamente no préprioc  individuo um
encaminhamento para esta “disfunc8o®, essas teorias nem sempre
chegam a colocar em questloc o contexto em gque o aluno se insere.
A ndo aceitac3o de si mesmo por parte do aluno é abordada como um

problema “psicoldégico" e individual e & coms um probl ema

30
Ccf. Rogsrs, 1900,
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psicolébégico e individual gque & encaminhada.

Compreender o desejo de Ine de "mudar tudo" em seu Cor po
e a s@a mudanca no modo de se autodenominar como decorrente de um
”baix@ nivel de autoconceito” - simplesmente come um problema
"psicoﬂégico" - reduz consideravelmente a dimens3o desta
questio. Diante de tal possibilidade de explicaar o "desejo" de
Ine, due papel atribuir &s incessantes pressdes dos colegas gue
discri@inam, sobre ela? De que forma considerar os padrdes de

modos de ser e de agir valorizados pelo grupe (e que de certa

forma s3o cobrados de Ine na medida em que, ac se referirem a
ela, os meninos 546 ressaltam o que ela tem e que o grupo nio
valorizad? Como ficam as relacdes de poder que atravessam as
intera¢des e interlocugcdes estabelecidas entre os alunos?

Um aspecto que os estudos sobre autoconceito do aluno

ainda nfo aprofundaram de maneira satisfatéria - e que o caso de
Ine explicita ~ & o carater eminentemente social e ideoldgico da
imagem de "“eu ideal" para a qual suas palavras apontam. As

enunciacdes de Ine deixam entrever uma “outra®" Ine gque ela "nido
&', mas gue ‘'gostaria de ser". N3o sendo "fruto de sua
imaginac3o”, esta outra imagem Capreendida-transformadad, de
certa .maneira encontra-se refletida na imagem de menina
valorizada na sala de aula (e em cutros contextes sociais). Por
outro 1ado, chamando a atencido para o carater social e politico
que envolve a ndc aceitacl3o de si mesmo como "negro", por parte
de homens com tracos fisicos de negritude, Lopes C1987:38) afirma

que "o negro no Brasil é educado para entender desde muito cedo,

e ra ser homem, ele deve ser brance", deve “negar-—se" como
& J
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"n@g_r*s:f:" e assumir os "valores" de "branco" - inclusive aqueles
"valores" do “branco" sobre o "negro".

Lopes coloca em foco a constituiclo social e histédrica
da identidade gquando ressalta o processo de “Educacfo" do homem
"negrc;o", tendo em vista a inculcag3o de concepgcdes e wvalores
sociais especificos: o "negre” gquer ser “branco" nioc por uma
"di&fujncé‘io psicolégica', mas porque ele € levade a querer ser
assim,: em funcido das pressdes do préprio contexto em que vive.

Consideracdes como as de Lopes (Cou mesme se nos

repartérmos a histéria do negro no Brasil) nos levam a super que,
para © homem com tracos de negritude ressal tados,
autoclassificar—-se como "preto" pode estar significando dizer-se
a partir da perspectiva do "branco" discriminador. Por outro
lado, autodenominar-se come "morenc" ou “pardo" pode ser ainda
perceber-se, dizer-se a partir dos olhos do “branco" - daguel e
"branco" que quer eliminar o "elemento negro” por consideri-lo

“"inferior'", "feio", "malandro".

“"Morena': 'preta" ou "n3o-preta®?

Diante de algumas vozes apresentadas acima, poderiamos

supor que © ato de Ine de escrever, apagar, reescrever, aAmassar e

Jogar no "lixe" as palavras que falam dela como Ypreta', aponta
para uma percepcdoc de si mesma como menina “Ypreta", ‘“feia" e
"fedorenta". Menina gque, tendo "vergonha" de ser como & ,» delxa

Cquer deixar) de se dizer "preta' e manifesta o desejo de nlo

querer mais seu prépric corpo - expresslo maior de tude aguilo
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que ela tem Cque “ela “desvaleoriza™> e que nioc guer ter.
Vendo-se a partir dos olhos do "branco”, Ine “renegaria® a si
prépria.

No entanto, rememorando outras palavras e atos de Ine,
abservzadcns em sala de aula, nos perguntamos se estes seriam os
'nicoss: sentidos possiveis as palavras enunciadas por ela, em seu
procvesso de escritura.

Se retomarmos a histéria de Ine ao longo do ano letivo,

veremos que mesmo se dizendo “morena', ela constantemente entra
em conflito com meninos pelo fate de ser alvo de chacotas.

Costuma brigar, revidar as situacdes de discriminacBoc de que &

vitima. Resiste. Se ndo item a atencl3c & o reconhecimento (e o

“"agarramento™) dos colegas, luta -~ de diversas maneiras - pelas
atencdes e reconhecimente da professora; fregilentemente estai
p;*éxim:a a ela, tocando, pegando, “agarrando", penteando seu
cabelo (liso e loired. Ser “morena", aqui, n3o parece levar a uma

aceitacdo passiva da discriminac3c que recail sobre ela.

Tal situaglo nos leva a questionamentos acerca de al guns
estudos sobre o negro no Brasil.

Retomando a histéria do negro percebemos que a proposta
daqueles que defendiam a ideologia do branqueamentoe era a de
efetivamente "clarear™ os negros por intermédio da miscigenacio.
0 que presenciamos hoje com relac3s aoc homem com traceos de

negritude que se diz "moreno" & n3o "negro"/"preto' parece ser um

pouco diferente. N3o se pode negar que entre os membros deste
grupo étnico héd agqueles que tentam disfarcar ou mesmo eliminar

alguns sinais diacriticos étnicos, de forma a estar mais préxi me
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do paﬁrﬁo de estética "brance". Mas, por outro lade, hi a
situacdo daqueles que tendo estes mesmos tracos, autodenominam-se
de ouﬂra forma que ndo 'negro"/“preto”. Como compreender esta
situaclo? Somente como © ‘negar-se" como “negro" e como o
"assumir" os “"valores do branco”? Tendo em vista o modo comoe tem
se encéminhado as relacdes raciais no Brasil, em que medida seria
possivel falar em "valores do negro', “cultura do negro®,
"identidade do negro" como conceitos “puros®, "transparentes™?

Embora militantes negros afirmem veementemente que, para

o "negro", ndo se dizer "negro" & “negar-se a si préprio", "negar

a raga" e os "valores culturais" “do" "negro" e se "“assumir" a
partir dos “olhos do brance", n3c nos parece dque este seja o
Unico meio de compreender esta outra forma de Ine ~ menina com
tracos de negritude - auvtodenominar-—se.

Trabalhar com e sobre a linguagem em uma perspectiva de
ndo-transparéncia implica reconhecer incessantemente que  as
palavras podem ter sentidos outros gque nio aqueles que
inicialmente lhes s3o atribuides. Implica reconhecer que  as
palavras tém uma histéria. E que n3c obstante as pressdes de
forma a circunscrever um sentido Unico Cinstitucionalizadoed,
cutras possibilidades de significacfio podem emergir diante da
palavra enunciada. Em meio aoc joge de forcas que define o sentido
mats possivel, encontra-se também uma multiplicidade de outros
sentides possiveis, que se n3c emergem como aquele mais possivel,

i1}

permanecem ali, latentes, come possibilidade de significacio: em
Lodo sLgno idecldgico confrontamn-se indices de valor

contraditdrios. O signo se torna arena onde se desenvolve a luta
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de classes" (Bakhtin, 1086:46).
| Os estudos acerca da qgquestio racial no Brasil nenm
sempr@ftém levado este aspecto em conta. De um mode geral, partem
de uma defini¢d3c mals convencional da palavra negro Cnegro =
indiviﬁuo da raca negra, descendente de africanosd e & a partir
desta definic3o que abordam Loda a complexidade que envolve as
r@lacaés raciais®™.
A forma pela qual a questBo racial &€ vivida pelos alunos

da sala em gque a pesquisa foi realizada bem come o préprio

proc&s$o de producdc do texto de Ine, apontam para outras
possibilidades de compreens8o deste outro mode de autodenominacio
por parte de homens com tracos de negritude ressaltados Ce para o
"desejo de branqueamenio®l.

Ao nos atermos & produclio de Ine, se tivermos como
parimetro oS sinais diacriticos &tnicos Cerou o que
convencionalmente se tem chamado de negrod para “classifici-la®,
considerariamos estranho o fato de ela autodenominar-se de outra
forma QUa ndc fosse “preta*/"negra®.

Por outro lade, reportando—nos ao contexto desta sala de
aula, wvimos que hid outros aspectos, além dos tracos fisicos,

definindo o conceito (e a classificaclo) de Ypreto" para estes

14

Mesmo militanies do Movimernto Negro parecem e sempre
F-Y.S deler muito neste agpecto, Roland Capud. Hasenbalg at, al.,
1087 chama o atengdio para este fate quande comenta o respeito da
luta  do Movimento Negre ne sentide de levar individuos com tracos
de negritude a se assumirem como hegros” e, em contrapartida, da.
resisténcia por partie da maLoria dos membros destie grupo &inieo
a@m assymir tal designagiio ~ segunds aesta autora, sa foase adotade
o critério da autocltassificacBo em pesguisas, provavelmente

apenas | 10% da populagdo se apresentaria como "negra”.
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aluno&. Aspectos como a identidade de género e a classe social
tambéﬁ estlo em jogo nesta definic3o. Ser "preto” & mais que ter
a p@lé "escura ou o cabelo “pixaim”. Ser “preto" também esta
ligadé ao fato de ser “pobre” (viver na "favela®, "passar fome'D)
e ser "mulher" ("feia" e “fedorenta™. Neste caso, atributos como
sinaié diacriticos étnicos referentes aoc negro, “"pobreza'" e ser
"mulher” ("feia" e "fedorenta') s3o associados no sentido de
definir uma crianca "preta™. Mals gque os traces fisicos, o gue

estd em iogo definindo o ue & ser Tpreto” (disceriminado,
g q P

assujeitado, colocado & margem) para estes alunos s3c valores
sociaié,

Ac buscarmos os sentido que envolvem a. mudanca de
denominacdc de “preta™ para "morena' no texto de Ine, nioc podemos
deixar de lado estes outros aspectos implicados na imagem de
"preto" difundida entre estas criancas. Se a producio de Ine
explicita o desejo de ndo ser mais “preta", de "clarear™, este
desejo ndc envolveria simplesmente uma mudanca de tom de pele,
mas também, provavelmente, de se desvencilhar dos sentido que
acompanham a "“pele preta*, dos atributos "negativos" que como
"preta" lhe sdo designados-/imposteos Cmenina “feia" e “"fedorenta®,
“"caca-~briga', & “passa-fome"D e da rejeicio e exclusico gque marcam
sua relaglc com © grupo.

Estes outros aspectos que envolvem o desejo de "clarear®
também s8c levados em conta por por Ianni quando ele comenta que
"o ideal de brangueamenteo mant festo por todo o grupo [negrol, ndo
é apenas produto do preconrceito estético, mas principalmente

resultado de wra profunda atuac8o, na consciénceia deles, das
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condi¢fes de contato. Nesie sentido, o ideal de brangueamenteo ndo
diz respeito apenas aos caracteres somdticos do individuo, mas,
em primeiro lugar, as condi¢les sociais gue negros e mulatos

L . . , e
aspiram. 0 que o© negro deseja é o brangueamsnte social. .

o]
desej& de ndc ser mais excluido, de ni3c ser mais infericrizado
nem ekpropriado.

No caso de Ine, enunciar-se "morena’ (e falar de si como

“"morena'> talvezr explicite mais a tentativa de construclo de um

lugar mais wvalorizado socialmente que o de "negro' para se

constituir e se dizer, do que assumir o olhar do "branco" sobre o

Ynegro' para pensar (e sentir-se come?) o “negro",

Entretanto, tendo produzido uma escrita em que se diz

“morena” (e também "xingada" pelos meninoes), Ine amassa a folha

de papel e joga no "lixo". Ainda n3o era bem aquilo que ela
queria (poderia? deveria?) dizer. E recomega ent3c uma nova
tentativa - agora com o auxilio da pesquisadora.

12 Come sou?
Eu sou morena eu tenho cabelo preto

eu sou bailxa

22Quen & parecide comigo
Ninguém

Cuem & diferente de mim?

12 i
Iannlt (4S72:152)
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Tude munds

32 O gue & parecide na clace
~ tem qQuimze menines de cabeleo preto

- fem uwnas meninas boas: Ana, Stim, S5it, Ela, Cla

42 0 gue é diferente na classe

%

Sé o Wan tem olhe verdes?

Sendo a producdo de Ine que mais se aproxima das
exigéncias formais da escrita escolar, esta tentativa -
apresentada em uma Unica folha - & organizada por ela através da
cépia da pergunta e escrita da resposta correspondente. Neste
momento de seu processo de escritura, n3c ha perguntas sem
resposta.

Comparando esta Gltima produc8o de Ine com a anterior,
perceberemos gque na resposta A& primeira pergunta (“"Como sou?d,
ela mantém a autodenominac3oc "morena", mantém a apresentacdo de
atributos fisicos (“ecabelo preto', “baixa®), mas n3c mantém o
enunciado que explicita um dos modos de relaclo (tensa,
conflitivad estabelecidos com meninos da sala ("Os meninos ficam
xingando eu'l.

Ma producdoc anterior, embora se dizendo “"morena" e
destacando caracteristicas fisicas que nfo colocavam em guestio
sinais diacriticos étnicos referentes ac negro ~ de modo
semel hante ao que escreveram em suas respostas outras criancas

"nio-pretas" - , Ine ainda produziu um enunciado que evocava as
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situaq;:i:‘ﬁeﬁ de discriminac3o. Enunciado que se aproximava bastante
daque;es presentes em sua primeira tentativa de escrita, onde a
VoI dé discriminagdo falava muito forte nas palavras enunciadas a
resp@itc: de si mesma. Mas, neste momento de seu processo de
escritura, este enunciado ndo aparece. Ao responder a pergunta
“Cmmo:sou’?", Ine utiliza-se somente de palavras gue poderiam ser
enunciadas com trangliilidade por uma crianca "n3o-preta®: “"Eu sou
mrena@ eu tenho cabele preto eu sou baixa®.

E é de modo semelhante ao que fazem outras criancas

"nﬁow;ﬁretas“ que, na resposta As préximas perguntas, Ine
novamente utiliza-se de palavras "ndo comprometedoras" para falar
sobre as identificacdes e n3o identificacdes explicitadas com
relaf:&:o aos colegas. Respondendo pela primeira vez as duas
pergun:tas que compunham ¢ item 2, Ine escreve: "Quem & parecido
comigo Ninguem", "Quem & dJdiferente de mim Todo mundo'. Se ela
nioc deixa as duas perguntas sem resposta, por outro lado n3o
especifica os eritérios utilizados para estabel ecer
identificacdes e nidc identificac®es. Wiliza-se, sim, de formas
indefinidas (“todo mundo", "ninguém") para falar sobre o
“parecido" com ela e o "diferente" dela.

Os critérios para definir o parecido e o diferente s6
serdo explicitados por ela ao falar de semelhancas e diferencas
apontadas na classe, com relag3o a outros alunos (e nfo com
relacdo a si prdépriad.

Mudando os critérios de agrupamento com relac%c &
;:::roduc:a’%io anterior e ampliando ¢ niGmero de alunos citados, na

resposta a terceira pergunta ("0 que & parecido na classe?"2, Ine
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mais Qma vez utiliza-se de palavras "n3oc comprometedoras" e
enconﬁra uma forma para se dizer, de seu lugar de "morena’™: o
primeﬁro enunciado resposta tem meninos comoe sujeitos e ndo
meninés, e utiliza-ze do critério da cor do cabelo para
estabéleaer semelhancas; o segundo enunciadoe centra-se nas
menin#s. mas nido destaca mals o sexo como critério de agrupamento
=] Sim;um modo de ser.

. E interessante ressaltar que a resposta a esta pergunta

foi escrita no mesmo momento em que a professora conversava com

os outros alunos (os quaie ji haviam terminade a atividade) sobre
© que haviam respondido na mesma pergunta. Engquanto a professora
e as criancas levantavam como critério para estabelecer
semelhancas, o tipo de cabelo ("bem crespo" e "pouco crespo') e
tentavam contar o ndmeroc de membros pertencentes a estes dois
grupos, Ine respondia sua pergunta.

Durante a contagem daqueles alunos gue tinham um destes
dois tipos de cabelo, criou-se uma polémica muito grande: alguns
meninos ndc aceitavam o fato de serem incluidos no grupe dos que
tinham cabelo "bem crespo". Em meic a esta polémica., surgiu,
entre os alunos, a afirmacdoc de que quem tinha cabelo “bem
crespo” era "preto". Diante desta situaclo, a professora tentou
retomar algumas discussdes jad realizadas nas aulas de Estudos
Socials a respeito do negro no Brasil e da diferenca entre racas,
mas esta proposta nd3oc envolveu todos os  alunos. Al guns
continuavam irredutiveis em sua recusa a serem incluides no grupo
daqueles que tinham “ecabelo crespo". Frente a ezsta situac8o, a

contagem ficou inacabada.
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Em meio a este contexto, coincidentemente ou ndc, Ine

escreveu: "tem guimze meninos de cabelo preto”. E depois
acrescentou: "tem wnas meninas boas: Ana S5ib, 51l Eln, Cla®.
Quando ela terminou de responder a estas perguntas, a

pe$qui$adora. perguntou-lhe se ndo havia diferencas no cabelo
destes "quinze alunos" e a resposta foi "Nio".

E para finalizar o texto, destacandoc o que & diferente
na cl&5$@, Ine manteve o mesmo critérico utilizado na producio

escrita anterior: olhos verdes ("S5 o Wan tem olho verde').

Neste momento de seu processe de escritura, mesmo com
toda a polémica instaurada na sala (ndc € possivel afirmar se Ine
estava ou ndo atenta ao gque ocorria a sua veoliad, mesmo com a
pergunta da pesquisadora, as respostas de Ine nioc deixam
entrever oscilacdes no sentido de falar scobre si como “morena
C'"nao-preta™? e como "preta". Distintamente das tentativas de
escrita anteriores, ac longo desta Gltima producd3c, as palavras
enunciadas por Ine nio evocam oz sentidos que discriminam o
"preto”. Tendo "limpado" de sua escrita - “jogado no lixo" - as
palavras indesejaveis, ao falar sobre si, nesta produc8o sé
perduram aquelas palavras que n3o lembram a discriminac3o sobre o
"preto®.

Ine se autodenomina “morena™ e traz para sua producio
palavras que transitam com mais tranglilidade entre "nio-pretos*.
Afirmar-se "“morena" parece implicar, agui, o acesso a um dominio
que, como “preta’, Ine ndo tem: o dominie do “ni3o-preto”™. E em
special o dominico do "n3o-preto" feminino (da imagem de menina

valorizadal: da menina “morena', “bonita", “agarrada®.
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Diferentes enunciacBes e contexto de producSo

Retomande todo o© processe de escritura  de Ine,
percebemos que ac longo das distintas tentativas sua producio vail
“prmg;ediﬁdo“ no sentido de se adequar aoc que &€ esperado
{bugc%dob pela escola em termos de estrutura formal de um texto
académi co.

Frente ao primeiro impacte deo contate com as questdes

propostas, em sua primeira tentativa de eserita Ine produz doie

grupes de enunciados, o5 gquais, embora tenham como tema algumas
das perguntas apresentadas na lousa, n3c s3o referidos a nenhuma
em particular. Tendo passade o impacto deste primeiro contato com
a proposta de atividade, Ine recomeca uma nova escrita, j& com
outra forma de organizaclo: neste momente ela responde a guase
todas as questdes, relaciocnando a resposta com a pergunta feita,
através da numeracioc destas respostas. Por fim, sua Gltima
tentativa de escrita se configura totalmente adequada aoc modelo”
vigente de uma produclo escolar. Ine copia na folha de papel as
pergunﬁas gue est3o na lousa =] escreve as respostas
correspondentes, nido deixando de responder a nenhuma delas.
Paralelamente a esie processo, um outro movimento também
val sendo gerado, a partir das palavras que v3o sendo retiradas e
daquelas que v&c perdurande em suas distintas produgdes. Um
movimento que aponta para o "embranquecimento® de suas poalavras
ao falér sobre si mesma. Ao longe do processo de escritura, as

palavras que inicialmente ded xavam entreaever & Vo da
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discriminagdc vao sendo deixadas “para traz" e substituidas por
cutras, em gque ela se apresenta como “"morena" (“nio-preta”™) e
fala de si como "morena".

Que aspectos podem ter intervido na efetivacio deste
dupl o movimento que caracteriza o processo de escritura de Ine?
Um certo distanciamente e possibilidade de reflexio maeior sobre
as perguntas? As interferéncias da professora? 0 auxilic da
pesquiéadora?

Observamos na descricdo do processo de escritura de Ine

que a possibilidade de se dizer como "morena" e de responder a
todas as questdes nos moldes esperados pela escola sd& se efetiva
guando ela ¢ "auxiliada" pela pesquisadora.

No entanto, posto gque em nenhum momento Ine solicitou a
ajuda da pesquisadora, quande esta estava sentada ac seu lado, e
considerando que, por sua vez, salvo uma pergunta dirigida a Ine,
a pesquisadora praticamente nio deu sugestdes riem fez
comentarios, como compreender a sua participacfc decisiva para a
elaboracdo da Gltima tentativa de escrita? Em que instancia sua
interferéncia se deu?

Se considerarmos que "toda palavra comporta duas faces,
Ela ¢ determinada tanto pele fato de gue procede de alguém, como
pelo jato de que se dirige para alguém. Ela constitui justamente
o produto da interacio deo locutor e do ouvinte. Toda palavra
serve de expressde o um em relacdc ao outro"ia, veremnos emergir o

cutreo da interlocucdo como um elemento fundamental na compreensio

i3 .
Bakhiin dopciid;.
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dos g%ntidoﬁ gque permelam as enunciacoes de Ine. E veremos tLambém
a poésibilidade de a pesquisadora  fter se constituide no
interiocutor de que Ine '“necessitava® para produzir a escrita a
= @r egtregue & professora. Quems/o gque representa a pesquisadora
para ine durante a produclco de sua Gltima tentativa de escrita?
De QUe forma ela, enquanto uima possivel interlocutora,
int@rf@riria nos rumes de sua escrita?

E interessante relembrar que algumas marcas inscritas em

sua segunda producdo indicam a "ajuda" de uma outra pessoa em

3 ' ,
determinados momentos da eserita. E possivel constatar a
interferéncia da professora através da numerac3c gue ela fazr nas
duas primeiras respostas e da correcdo de uma palavra,

provavelmente escrita com erro. Constatamos gue a professora

também auxilia Ine em seu trabalho. Teria ela servide ds
interlocutora para Ine? Se tal situacioc ocorreu, por que - mesmno
com a ajuda dela -~ Ine precisou realizar outra produclo para ser

considerada “"boa' e ser entregue?

Na elucidacBo destas gquestdes talvez seja interessante
nos reportarmos  também aolsD interlocutores) da primeira
producdo de Ine, quando a pesquisadora nfo estava “por perto" e
quandc n3o foi possivel observar marcas de interferéncia da
professora ou de outra crianca em particular. Se n3c havia
durante esta escrita um interlocutor “"real”, presente
permanentemente ao lado de Ine, & de se considerar a sua
"substitulicio® por um interlocutor “imaginario"”, e
representante médio do grupe social ao gual peritence o locutor™.

CBakhtin, 1086:112),
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Tendo em vista o horizeonte social que envolve a vida de
Ine - o contexto altamente discriminador em que ela se encontra -
¢ de supor a presenga impassivel daquele que discrimina, como um
interlocutor, no momento de sua enunciacio. Um interlocutor cuja
presenca €& L3c forte que imediatamente coloca~se diante de Ine,
determinando o seu dizer Ccomo "preta') e dificultando a propria
realizacido da tarefa escolar (questdes sem relaclc com as
perguntas, gquestdes ndo respondidas),

No  entanto, o contato com  as  primeiras palavras

enunciadas - com a produclo escrita - parece ter desencadeado
CULIMOS Drocessos. &pds  ter escrito  aquelas palavras, Ine
considerou que elas nio deviam ficar no papel e as apagou. Por
que? Outrolsd interlocutorCes)d podelmd ter surgide diante dela na
retomada da producio escrita?

Ine estava em uma sala de aula, realizando uma produgcio
escolar gue provavelmente seria lida Ce avaliacdad pela professora
e talvez também para-spor outros alunos. Tais condicBes poderiam
ter intervido na retomada e avaliac8c de sua producio? (Como
deveria ser produzide um texte escolar? O que ela poderia-deveria
escrever sobre si na escola® Escrever como? Escrever para cuem’?D

Ao longo do processo de escritura de Ine, sua primeira
proedugio acabou se tornando um elemente mediador (ne sentide de
indicar principalmente aquilo que ela nio deverlia-poderia dizer
ao produzir um texto escolar que falasse schbre =lad naspara &
producdco de outra tentativa de escrita, na qual ela muda algumas
palavras ao falar sobre i e sobre relacdes explicitadas com os

colegas. Se inicialmente Ine se diz a partir das palavras gue a
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discriminam (Meu sou diferente de todos esu sou preta™d, em um
segundo momento, sua escrita explicita a tentativa de se desligar
d@ﬁﬁ&% palavras e de buscar outras gue possam fazer outros
S@ntic;ios de si ("eu sou morena'™).

Entretanto, a presenca daguele “primeiro" interlocutor
ainda%parece muito marcante nesta segunda produgio; suas palavras
- t@néativa de ser outras palavras - ainda esbarram nas palavras
e discriminam, nic conseguinde ir além dos sentidos impostos

Do e$te interlocutor ("preta”™, "xingada pelos meninos'). HNeste

momenﬁo, nem a interferéncia da professora na produclc de sua
escrita parece ter sido t8e forte, de forma a se constituir em
uma. interlocutora que possibilitasse U desencadeasse &
emergéncia de palavras que nio colocassem em questio os sentidos
que ela queria "apagar®™,

E na retomada de sua escritura, Ine ainda considera que
esta "ni3c esti boa'.

A tentativa de se dizer por intermédio de *“outras"
palavras sé se concretiza no processo de escritura de Ine quando
uma outra Yauwxdliar" entra em cena - a pesquisadora. Persistindo
na realizacdo da atividade, Ine pede o auxilioc da pesqui sadora
para a realizaclBo de mais uma tentativa.

Tendo em mios, neste momento, as duas produgdas
anteriores Cem gue se ressaltam palavras quE ela nio
poderia ou deveria escrever para produzir um texte “bom'™), a
$itua¢%o de cConversa sobre as guestdes, realizada entre
prmfea#mra e alunos e a "ajuda" da pesquisadora, Ine “"consegue”

respmnﬁer a todas as perguntas, utilizande-se das palavras
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”adquadas",

Ao longe da producldo final, gque imagem Ine elabora da
pesquisadora? Por gque esta ndc se apresenta a ela neste momento
oM %ais uma interlocutora a "lembrar-lhe" que ela & “preta™?
Ine véria na pesguisadora uma “aliada", uma "cOmplice"? Sendo
alguéﬁ que institucionalmente ndc faz parte do guotidiano da
5a1a,;ela poderia ser vista por Ine como alguém gque “nio sabe®,
nic p}esencia e nido “se envolve" no jogo discriminador nela

insta@rado? Un ser ‘"desligado” dos sentidos que mais se

sobressaem, ali, com relac8oc & negritude; portanto, alguém para
quem suas palavras poderiam ser "outras" e desencadear outros

sentidos?

Entre o ser e o niio ser

De modo semelhante ac texte de Alec, menina denominadsa
“preta™, o processo de escritura de Ine - aluna também denominada
"preta® - coloca em destagque a quest2c da negritude. Entretanto,
as falas destas duas alunas sobre =i mesmas Seguam I Uumos
diferentes: enguanto Alc produz, e entrega 3 professora, uma
producdo que explicita o joge de denominacBes e discriminacBes
presentes na sala no gque se refere 2 negritude, e os tipos de
interacdes que o acompanham; Ine, ao longo de seu processoe  de
escrita, explicita um pouco desta situaclo, mas, paulatinamente,
val delxando de lado - val apagando, amassandc e jogande no 1ixo
- o5 eﬁumciadas que apontam parasdizem a respeito da negritude =

de i mesma como "preta'.



N4 HULTIPLZCIDADE DE SENTIDOS, SER Ol NAC SER "PRETATE 137

Analisando a produclo de Alc pudemos identificar a
pra$@$ca de diferentes vozes - diferentes perspecti vas
enuncéativ&g nasg quals ela se diz. Entretanto, em sua escrita ni3o
Qbser§3m03 um embate explicito entre estas distintas vozes; elas
parec%m co~existir sem gue uma relacdo conflitiva as atravesse.

Uma situacio diferente envolve o processo de escritura
de En%g cnde embora também possamos identificar a presenca de
disti%ta$ vozes falando sobre ela, podemos perceber uma certa

tensﬁd entre estas vozes. Vores que, falando sobre ela a partir

de perspectivas que =e opdem (como “preta" e como “nio-preta',
apontam nd3o s& para a tensilo, mas para a tentativa de
sobreposicdo de wuma delas, na medida em que palavras sio
trazidaﬁ, refutadas e substituidas durante sua escrita.

Este embate entre diferentes vozes ao longo do processo
de escritura de Ine nos leva a concordar com Bakhiin, gquando este
diz que "nossa transformacdo ideoldgica & justamente um confliteo
lenso no nosso interior pela supremacia dos diferentes pontos de
vista verbails e tdeclogicos, aproximogdes, tendéncias e
avaliacdes"” (Bakhtin, 1986:148). E neos leva também a considerar
que © processe de constituicl3o da identidade envolve tanto a
presenca de sentidos que co-exitem e-ou se complementam quante de
sentidos que se repelem. Sentidos que, sendo distintos Ce até
mesmo contraditériosd, se colndfundem, manisfestande sua relacdo

com © préprio contexto em que as identidades se movimentam.
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Consideracdes Finais

Com o objetive de investigar a constituicl3e social e
histérica da identidade do alune, ac longoe deste trabalho

abordamos alguns aspectos implicados na determinacio dos sentidos

(ue permeavam as enunciacodes de duas alunas com tracos fisicos de
negritude e consideradas “pretas" pelos colegas, ao falarem sobre
si e sobre identificacdes e nic identificacdes mantidas com os
outros.

O aprofundamento deste estudeo colocou-nos em contato com
uma compl exi dade e aspectos intervindo nas interacdes
estabelecidas e interlocucdes produzidas entre estas criancas e
as oulras da classe, bem como na prépria definicio do gue
erasdeveria ser uma menina-aluna-"preta” e de seu lugar na escala
de wvalores construida entre e pelo grupe de alunos. Em meio a
e=ta compl exi dade de aspectos ressaltam-se a situagio
stcio~econdémica e a identidade de género, determinando modos de
denominacdo e de interacio estabelecidos com criancas gue {1ém
ginais diacriticos étnicos referentes ao negrc.

Em conirapartida, observamos nas enunciacdes destas
alunas explici tamente discriminadas, ao falarem sobre si
préprias, indicios de algumas vorzes que circulam pela sala e, em

meico a estas vores, da wvoz gue fala da perspecti va da
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digcﬁiminacéo‘ Yoz que, se na fala de uma desias alunas co-exisle
com éutras vozes sem gque uma manifestacio explicicita de embate
as eﬁvmlva, por oulro lado, na fala da outra, apresenta~se em uma
r@lacgc tensa com outrals) voz(esd), gque em certa altura da
pr@dusﬁo escrita terminalCmd por apagd-la.

A inter-relagcdo entre estas diferentes vozes (os pontos
e aﬁroximacéo e de embate entre elas) leva-nos 2 retomada da
formaécomm tem sido abordade o modo pelo qual a crianca se "vé' e

se "avalia" na escola.

FPor intermédio de uma retomada das enunci acdes
(descontextualizadas) destas duas criancas - em especial do
processo de escritura de Ine - provavelmente os estudos sobre

autoconceito apontariam para “problemas” de auto-aceitacSo com
ralaco a si préprio, pelc menos no gque Sé refere i Ine.
Apresentariam como diagnéstico uma “avaliacBc negativa"™ com
relacio a si prépria.

FPor outro lado, baseando—nos em uma perspectiva gocial e
histdrica, ao olhar para estas enunciac®es - contextualizadas -
consideramos que, mais do gue apontar para uma "n3o aceitacio"
esou "autodesvalorizacio”, o gue os modos de relacido entre as
diferentes vozes expressas nas falas destas meninas explicita & o

Jogo de sentidos gue atravessa as interlocucdes produzidas  enire

os alunos. Na relacdoc entre oz diferentes pontos de vista
ideclégicos, alguns sentidos “valem mais" do gue outros e a fala

destas alunas ao se auvtodenominarem deisa transparecer este jogo
valaorativo.

A natureza desta “avaliacBo®, antes de zer "pessoal ', &
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gwciai. Social e histdérica. Como nos diz Bakhtin, "nessa falea,
istoe §, nossos enunciades, (...D0 estde repletos de polavras dos
outroﬁ, caracterizadas em graous varidveis, pela alteridade ow
pela &ssimiiacﬁo, caracterizadas, também em graus wvaridvers, por
wm e&preg@ consciente e decalcado. As  palavras dos outros

introduzem sua prépria expressividade, seu tom wvalorative, Que

C D . )
assimilamos, reestruturancs, modificancs . E & nos modos de
interac3o social e histédrica - mediados pela  linguagem e
permeados pelo idecldgico -~ gue devemos buscar a COmMpreensic para

os “problemas" que o embate entre as diferentes vorzes expressas
na fala destas alunas geram, ao se pensar a elaboracioc de suas
identidades.

Diante das possibilidades de reflexSo presentes neste
estudo, consideramos que a investiga¢ﬁo da elaboragidc da
identidade do alunc tendo como eixoc os processos de significacic
que envolvem a palavra enunciada, permitiu-nos sair dos limites
de uma vislo ingénua gue tem alravessado os estudos realizados a
respeito da nogdo de autoconceito no universo educacional. Tendo
como ponto de ancoragem uma concepclo de linguagem que se reduz a
um  instrumento de comunicacic, utilizada essencialmente para
exprimir conteddos  que se produziriam na consciéneia do
individuo, esses estudos Lé&m itemado e analisado as falas dos
sujeito que envol vem suas investigacdes, considerando-as
“claras®”, "transparentes", express3oc da "verdade'. Nio Lém se

questionado acerca da dimensio idecldgica que envolve a Linguagem

1
Bakhtin doe2mi4e.
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(e as préprias interacdes sociaisd, da multiplicidade de sentidos
que a palavra encerra e nem da necessidade de se buscar a
compreensio dos sentidos mals Yprdxd mos ans enunci ados
prmduﬁid0$. Tomande © sujeito como origem dos sentidos produzidos
ne momento em gque este enuncia, isentam todo o contexto sm gque os
sentidos se produzem da participacglc na prépria producldo destes
sentidos.

O presente estude aponta-nos para a necessidade de

estarmos sensiveis ao joge de sentidos presentes na fala dos

alunos: a n3o tomar estas falas simplesmente em funcio de um
dnico sentide por ndéz  atribuide a elas, mas @ em procurar
compreendé-las dentro de um contexto mais amplo de producio de
miltiplos sentidos; a partir da forma como estes diferentes
dizeres significam para os envolvidos na situaclo,

Por outro lado, este estudoe aponta, ainda, para a
necessidade de, enguante profissionais da 4rea da Educac3o,
estarmos alertas aos jogos de poder gue envolvem as diferentes
interacdes estabelecidas na escola, os QQaig configuram modos de
relacio, muitas vezes, bastante assiméiricos entre os alunos, e
modos de constituicio dals) identidade(s) nem sempre condizenies

com © perfil de cidaddo gque a Educacio se preccupa em formar.
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