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RESUMO

Este trabalho tem como proposta uma reflexio sobre a relacfo sujeito/lingua(gem) e o
processo de constituicio/construcio de identidades, num universo escolar
heterogéneo, constituido por diferengas culturais e lingiisticas ¢ marcado por uma
situaco de hibridismo, ou seja, por uma coexisténcia de conjuntos de valores e
verdades antagdénicos. Esse cendario sociolingtiistico, constituido por grupos de
“minorias” lingiisticas (maiorias tratadas como minoras), atravessado por uma
relaclo de forgas desiguais, com forte cunho ideologico, € perpassado por conflitos no
processo de aprendizagem de lingua materna, em conseqiténcia do confronto/conflito
entre variedades linghisticas (entre uma variedade padrio-prestigiada socialmente,
tomada como “legitima” ou “legitimada”, preconizada peta nstituicdo escolar como
referéncia para um critério de avaliagio de desempenho individual do aluno e outras
vaniedades tidas como “nfo-legitimas”, institucionalmente estigmatizadas, “trazidas”
por alunos-trabalhadores de curso técnico profissionalizante). E, ao pensar em
identidades acredito ser fundamental pensar no jogo das representactes de hnguagem,
sujeito, instituigio e contexto ai envolvidos. Ao pensar em representagles de
lingua/linguagem e cultura, é necessarno pensar em como se constroem as diferencas
culturais e lingtifsticas, como se instituem os conflitos culturas e lingiisticos e quais
as conseqiiéncias disso para a construgo de identidades. E pensar nessas diferencas
umphica problematizar as estreitas relagbes enire a constituigfio das estruturas sociais e
o controle sobre ordens do discurso por instituigSes sociais detentoras de poder.

Para um aprofundamento da reflexfio sobre um cenédrio caracterizado por um
hibridismo natural, espago relacional marcado pela alteridade, um espaco onde se

constréi um processo relacional de constituigio de identidades, é importante constituir



um “olhar” que se volie para um movimento de ressignificacdo de sistemas de
referéncia, com suas normas e seus valores estratificados, ai instaurados. Esse
movimento permite que ao olhar para esse cenario se possa desnaturalizar sentidos
aparentemente sempie ja constituidos, dados como transparentes e se possa tomar
visivel o surgimento de outras posigdes, de outros saberes constituidos socialmente,
trazidos por vozes sociais ndo dominantes, sob outras formas de manifestagdes
lingiiisticas. Nessa perspectiva, esse olhar permite ainda que se possa visibilizar as
manifestacbes de uma escrita heterogeneamente constituida, que para o discurso
ortodoxo, no imagmario escolar, representa o heterodoxo, o idiossincratico, a
subversfio; no cosmo escolar significa o caos. A percep¢fio e valorizacfo dessa
“diferenga que diferencia” pode contribuir para identificar sujeitos apagados efou
invisibilizados e possibilitar que se posicionem e sejam reconhecidos nessa e por essa
escrita e, sem bloquetos, sem traumas, possam se constituir identitaniamente na e pela

escrita.

Palavras-chave: libridismo; identidade; minornias; escrita



ABSTRACT

This work intends to reflect about the relationship between subject/language and the
process of constitution/construction of identities, in a school space, constituted by
cultural and linguistic differences and marked by a situation of hvbridism, that is, bv a
coexistence of a set of values and antagonistic truths. This sociolinguistic scenery,
constituted by linguistic “minority” groups (majorities treated like minorities), crossed
by a relation of unequal forces, with a strong ideological connection, is passed by
conflicts on the mother tongue leamning process, caused by confront/conflict among
linguistic varieties (between a socially privileged standard varietv, considered
“legitimate” or “legitimized”, extolled by the school institution as a reference for the
student individual performance evaluation and other vareties considered “not
legitimate™, Institutionally stigmatized, brought to a technical school by worker
students). When thinking about identities it is necessary to think about the
representation play conceming subject, mstitution and context involved. In order to
think of language and culture representations, it is necessary to think how the cultural
and linguistic differences are constructed, how the cultural and linguistic conflicts are
mnstituted and which are the consequences to the construction of identities. When
thinking about identities it is necessary to reflect on the tight relationship between
constitution of social structures and control about the discourse orders by the social
mstitutions which detain the power. In order to deepen this reflection about a scenery
charactenized by natural hybridism, a relational space marked by “otherness™, a space
where a relational process of constitution of identities is constructed, it is very
mmportant to constitute “a way of looking at”, directed to a ressignification, movement
of the reference system and its rules, its stratified values which are established there.

When one looks into this scenery this movement makes possible to denaturalize



meanings apparently always constituted, meanings considered transparent and to give
visibility to the appearing of other positions, other knowledge socially constituted,
which are inserted by not dominant social voices, under other forms of linguistic
manifestations. This perspective gives vistbility to an heterogeneously constituted
writing, which to the orthodox discourse on the school imaginary, represents the
heterodox, the idiosyncratic and the subversion. In the school cosmos it means the
chaos. The perception and valorization of this “difference that differentiates™ can
contribute to 1dentify subjects under invisibility and 1t can still make possible to these
subjects to posttion themselves in and by means of writing with no interdiction, it
makes possible to these subjects to constitute their identities in and by means of
writing,

Kev-words: hybridism; identity; minorities; writing.
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0. INTRODUCAO AQ “OLHAR”

O vento é sempre o mesmo,
mas sua resposta é diferente em cada folha.
Somente a arvore seca fica imovel
entre borboletas e passaros.
Cecilia Meireles

01. O que “olhar”

... ndlo se pode negar que ela [identidade] €. na vida cotidiana, um referencial para a percepgdo do social
¢ do proprio individuo, enquanto idéia ou nogdo que permite perceber o mundo e apreendé-lo como dotado
de sentido. (Penna, M.)

Na dindmica das relagdes sociais, dentro de um territério social constituido por
instituicdes que, de acordo com Barbu (1971:23) “sdo as mais permanentes(duradouras) e
certamente as mais visiveis cristaliza¢es das relagdes humanas, ou ainda, os principais
blocos da vida social”, manifesta-se um duelo, travado nas interacdes coletivas, em
consequéncia das diferentes perspectivas advindas das multiplas e diferentes matrizes de
produgdo de sentidos e valores de diferentes grupos sociais, sobretudo no “duelo” social e
linguistico travado entre diferentes grupos sociais no uso de diferentes modalidades
lingiiisticas.

Para Soares (1992:58) “toda ordem que emerge do duelo é precdria porgue
repousa na arquitetura didfana do sentido. O sentido, além de dialogico, oscila entre as
estruturas semioticas e o desdobramento criador dos sujeitos na linguagem”.
Considerando que o universo escolar € um territério marcado por um constante contlito
no jogo da interacio social, é dbvio que a linguagem exerce um papel fundamental nesse

duelo travado na trama interacional numa (des)ordem social marcada pela multiplicidade,

pela diferenga e pelo contraste.



E sabido que cada um de nos experiencia tensdes/lutas entre identidades em
conflito baseados(as) em nossas diferentes posigdes no mundo: membro de uma
comunidade particular, de uma classe social, de uma religifio, pai/mée, trabathador/a,
desempregado... A identidade pode ser vista como a mterface entre posigdes assumidas
pelo sujeito em situacdes socials, o que nos possibilita ter uma idéia de quem somos, de
como nos relacionamos com o outro e com o mundo em gue vivemos. Ao considerar-se
que a identidade ¢ marcada pela diferenca, isto ¢, por aquilo que ndo (se) €, o jogo de
identidades pode ser compreendido por uma marcacio de inclusdo/exclusio ~ “incluidos”
e “excluidos”, “nds” e “eles”.

A identidade €, portanto, relacional: a identidade de um “excluido” € produzida
em relacfio a um “incluido” e a diferenca € estabelecida por marcas simboélicas em relagio
a0 outro, marcas que sio constituidas através de sistemas simbolicos de representagio’,
entre os quais esta a lingua(gem), sistema simbolico socialmente construido que fornece
formas de perceber e organizar o real, mediador na relagio entre homem/mundo.

Dentro dessa perspectiva, consideremos um cendrio sociolingiiistico, num contexto
de maiorias linguisticas constituidas de grupos sociais desprivilegiados, falantes de
variedades de lingua “n#o-legitimas™ ou “ndo-legitimadas”, estigmatizadas, e nomeadas
em contextos educacionais marcados por um cenario multicultural como uma “minoria”.
Tal cenarioc é fortemente marcado por um confronto/conflito entre variedades
desprestigiadas socialmente do portugués e uma variedade convencionada como padrio e

prestigiada socialmente e utilizada como instrumento de dominagio, de forma acentuada,

! Segundo Hall (1997:15), “representagio significa usar a linguagem para dizer alguma coisa significativa
sobre, ou para representar o mundo significativamente pam outras pessoas” (traduciio minha)



L2

por uma classe social dominante, grupo social constituido por uma elite intelectual, que
tem acesso aos bens culturais a partir de uma heranca socio-cultural.

Tal quadro reflete-se de maneira expressiva e de forma mais contundente no
universo escolar da rede publica de ensino, constituida, quase que na sua totalidade, por
um segmente social oriundo das camadas populares. Um cenario sociolingiiistico,
paradoxalmente marcado por conflitos no processo de aprendizagem de lingua materna
brasileiro, mas constituido/marcado por grupos de “minorias” lingiisticas (maiorias
tratadas como minorias). E ¢ esse quadro que se constituird como uma referéncia para
esse  trabalho de  investigacio  sobre a relagdio e  inter-relagio
sujeito/lingua(gem)/construgio de identidade(s) no campo da interagdo social.

E diante de tais pressupostos e, considerando, portanto:

i) um contexto educacronal constituido por grupos sociais estigmatizados pelo
conceito de “minorias”/ "maiorias” linguisticas;

i) ii) um enfoque na interface dos estudos de educagdo bilinglie de minorias

"2 das diferentes variedades

lingliisticas com o0 conceito de “bidialetalismo
lingtiisticas faladas num contexto socio-cultural que tem o portugués como
lingua materna (mitificado pela idéia de homogeneidade lingiistica), onde se
confrontany/defrontam duas variedades de lingua: variedade padrao-prestigiada

soclalmente, tomada como “legitima” ou “legitimada” (v. Soares, 1992; Heller,

1996) - e variedades “ndo-legitimas”, estigmatizadas, em um contexto

% Utilizo aqui o termo bidialetalismo na linha de raciocinio proposta por Bortoni (s.d., apud Cavalcanti
2001), entendendo que a imposigio de uma variedade padrio do portugués produz rupturas ¢ biogueios ng
comunicagdo para falantes de diferentes variedades da mesma lingua materna, promovendo o apagamento
&, COMO consequencia, a invisibilidade desses falantes constituidos como maiorias.



bidialetal/multicultural  (cf.  Cavalcanti, 1999), marcado por um
“polilingiiismo” (cf. Signorini, 2002).

iii) a perspectiva da relagio sujeito/linguagem e escrita/mundo social, a partir do
pressuposto de que “é, principalmente, no uso da linguagem que as pessoas
constroem e projetam suas identidades” (Maher, 1998:117); ou ainda de que
“a identidade de um individuo se constroi na lingua e através dela”, o que
“significa que o individuo nfo tem uma identidade fixa anterior e fora da
lingua” {cf Rajagopalan,1998:41),

constitui o objetivo deste trabalho investigar e analisar, em tal cenario, se e como sujertos
sociais, alunos-trabathadores, constroem/constituem-se identitariamente.

Assim, eis 0 nosso quadro social, posto, exposto: um cenario adverso, marcado
por uma relacio de forgas desiguais, com forte cunho ideoldgico, manifestado numa
relacdo de poder por meio do confronto/conflito entre variedades lingiiisticas (variedade
padrio-prestigiada socialmente, fomada como “legitima” ou “legitimada™, preconizada
pela instituigdo escolar como referéncia para um critério de avaliagio de desempenho
individual do aluno e vanedades tidas como “ndo-legitimas”, institucionalmente
estigmatizadas, “trazidas” por alunos. ‘técnicos’ trabalhadores™).?

E aqui, sobretudo, ao me defrontar com esse paradoxo, estou também interessado
em recolocar um topico que, acredito eu, muito contribui para refor¢ar o paradoxo e que
constitui “ponto de pariida e de ancoragem da identidade”(Vermes & Boutet, 1989:11): a

nogdo de lingua materna (e, por extensdo, de monolingliismo, sobretudo no Brasil). Em

® Alunos de 2° erau de curso técnico-profissionalizante. Eletroeletrénica ¢ Mecinica, periodo noturno,
Zscola Técnica Estadual “Armando Bayeux da Silva™, de Rio Claro-SP, unidade do Ceniro Estadual de
Ensino Técmico “Paula Souza”, institui¢ic vinculada 3 Secretaria de Ciéncia e Tecnologia do Estado de S&o
Pauto.



virtude de sua relevéncia, interrogar a nogo de lingua materna em sua aparente evidéncia
e em sua naturalidade socialmente aceita constituird questdo relevante a ser focalizada
oportunamente no corpo deste trabalho.

Meu olhar estara, entdo, voltado para uma reflexzo sobre o processo relacional da
constituicdo de identidades. Nos capitulos 1 e 2, meu olhar estard voltado para um
movimento de reflexdo sobre momentos historicos distintos, mas aproximados pelo
discurso da homogeneizacio das diferengas: no primeiro, pela revisdo critica de um
passado historico no muito distante, na perspectiva da dominagio cultural no periodo de
colonizagdio, constituida a partir de uma acdo lingiistica uniformizante, através da
imposi¢do de uma Lingua Geral; no segundo, pela reflexdo sobre o processo da
homogeneizagdo perpassado pelo discurso das instituigdes sociais, com a reconfiguragio
da “diferenga” “travestida” sob nova roupagem: o processo de globalizacdo e a
consequente instaura¢io de uma nova (des)ordem social.

Sempre sob a perspectiva de uma reflexo critica do processo de
homogeneizagdo, no capitulo 3, meu olhar debruga-se sobre as implica¢des de uma
construgio ideologica de um “arqueétipo lingdistico”, um padrio lingiistico; um modelo
lingiistico ou ‘norma’ linghistica , ‘normatizada’ como salvaguarda da doxa da
hegemonia ideologica: impbe-se e procura-se ‘normalizar’ uma norma lingiistica de
determinado grupo que, norteada por um julgamento subjetivo, ¢ apontada ndo s6 como
um conjunto de formas lingiiisticas, mas sim como agregado de valores socioculturais
articulados com aquelas formas.

No capitulo 4, com o olhar sobre o movimento da diferenciaciio politica como

relevante para a diferenciagdo lingiiistica, destaco a primazia da variedade lingiiistica



escrita na transmissdo de informacdes de ordem politica e “cultural”; variedade imposta
através da instituicio educacional, ideologicamente voltada para os interesses de grupos
dominantes, forma de linguagem imposta para impor e consubstanciar o dominio de um
conjunto de significados, habilidades, valores e crencas desses grupos.

No capitulo 3, reflito sobre as implicagSes de imposi¢do de um modelo construido
sob uma perspectiva politico-ideoldgica, em nome de uma unificagdo lingiistica. A
preconiza¢do de uma lingua Unica, seguida de uma superposicio/sobreposicdo de uma
norma lingilistica imposta sobre outras normas de natureza funcional, promove o
apagamento e invisibilizagio dos outros usos lingiisticos reais ou do “falar ordinario”,
usos ndo prescritos por essa lingua o que, inevitavelmente, acaba por provocar sérios
conflitos e dificuldades para a construgdo de subjetividades para o falante nativo,
conhecedor-competente — manipulador dos recursos € mecanismos lingiiisticos de sua
lingua vernacula.

O capitulo 6 é construido a partir de um dirio retrospectivo, (re)constitutivo de
um dizer que volta ¢ olhar para trds e para dentro em busca de uma (injexplicével
(in)completude de um percurso tenso e conflituoso ao longo do magistério.

No capitulo 7, volto o olhar para a reconstrugio critica de uma pratica docente, no
ensino de lingua materna, na dimensio do processo ensino-aprendizagem da leitura e
producio de textos, concebida como forma de resisténeia a ortodoxia da
imposicio/padronizacdo lingiiistica. Trata-se de uma reflexio voltada para um
desnudamento de uma pratica rememorada ou uma pratica pedagodgica de leitura e
producdo de textos envolvendo alunos da rede publica de ensino, ou mais

especificamente, alunos-trabalhadores de curso técnico-profissionalizante.



Sob uma perspectiva tedrico-metodologica de um olhar “altenante” (Bhabha,
1994; Souza, 2004), os capitulos 7, 8 e 9 sfo constituidos por um movimento de analise
critica daquilo que ndo esta dito, que esta “fora da frase”, ou seja, aquilo que para Bhabha
representa um movimento que permite a ressignificacio de um cenario {contexto escolar)
marcado por um hibridismo cultural e linglistico. Através desse processo de
ressignificacdo, desse ato tradutdrio, € possivel desnudar as diferentes vozes e posigoes
subjetivas ai constituidas: voz do sujeito-professor, voz da instituigdo escolar, vozes dos
alunos-trabalhadores de curso técnico-profissionalizante. Esse movimento possibilita,
entdo, resgatar, promover a visibilidadade de vozes apagadas (vozes de “minorias™/
“maiorias”). Através dos textos orais €/ou escritos produzidos pelos alunos-trabalhadores
de curso técnico-profissionalizante, tais vozes sdo mostradas em seu fazer textual, e em

suas manifestacdes discursivas sobre esse fazer textual.

02. Por que “olhar”

[...] 0 gque merece especulada atengdo do observador, da vida de cada um, ndo é o seguimento encadeado
de seu fio e fluxo, em gue apenas preto de rare se enfremostra algum aparente nexe ldgico ou qualquer
desperfeita coeréncia; mas sim as bruscas alteragbes o mutagdes - estas, pelo menos, ac gue tém de
parecer, amarradinhas sempre ao invisivel, ao mistério. (Jodo (Guimaries Rosa)

Este trabalho que aqui se inicia retrata um envolvimento entre o fazer e o dizer,
entre um querer-dizer e um dizer que aqui se manifesta. Nele manifestam-se minhas
posicdes, valores e crengas, o que significa dizer a constituicdo de multiplas identidades

sociais: identidades fragmentadas decorrentes dos dramas, sonhos, desejos, incertezas e

perplexidades no dia a dia da vida social.



E, pois, enredado ao né de um conflito atado por uma relagio de poder
(relinstaurada no processo de aprendizagem de lingua materna, num contexto
educacional, que me incorporo aqui, agora, como sujeito social, respondente, ouvinte-
locutor, pesquisador, inseridc num contexto socio-historico. Fragmentado, assumo
posi¢des como cidaddo, pai, professor de lingua materna, envolvido em um compromisso
como educador, sobretudo com o ensino de lingua materna para falantes dessa lingua
materna’, pertencentes a um segmento social desprivilegiado, considerados “diferentes”.

S#o falantes desvalorizados diante de uma politica educacional de inculcacdo de
uma variedade Unica para individuos falantes de uma lingua materna, politica que
desvaloriza e desrespeita as outras variedades lingaisticas, o que traz como efeito o
paradoxo - a inculcacio de incompeténcia: criangas ¢ jovens, falantes naturais,
submetidos a fracassos e estigmatizados como incompetentes para conhecer a propria
lingua; um patriménio cultural a ser partilhado e compartithado por todos.

Nessa perspectiva, diante de uma situagdo de contato dialetal entre variedades
linghisticas nas sociedades urbanas ou “socioletos” (cf. Bortoni, 1984), em que a variacéo
de natureza social se sobrepde & variagdo funcional, como € o caso do contexto escolar,
entraves educacionais gerados por uma relacio de poder no jogo das interaches sociais
trazem fortes conseqii€ncias sociais para os falantes de classes sociais desprestigiadas,
sobretudo no que se refere ao processo de constituigdo/construgdo de identidades no

universo das relagBes sociais.

* O que significa uma lingua materna? A nogio de lingua matema. utilizada como valor de referéncia para a
lingua™ natural” de um pove, constitui uma nocio muito vaga ¢ polémica. Uma discussio, a posteriorn:,
sobre o conceito revela-se de fundamenial importincia deniro de nosso propdsito ¢ constituird objeto de
estudo no corpo desse trabalho.



E, assim, como pesquisador, sob a perspectiva da linguagem, procuro aqui trazer
uma reflexdo que considero crucial: o processo de construgfo/constituicdo de identidades
sociais dos ja ou futuros cidaddos, cidadds, maridos, esposas, pais, mies, trabalhadores,
trabathadoras...que exercem (ou exercerio) as mais diferentes fungdes e profissdes num
cada vez mais conturbado mercado de trabalho.

Meu interesse pelo estudo da questdo da identidade e suas implicagSes sociais
originou-se de um trabalho como professor de lingua materna da rede puablica, mais
especificamente, com alunos-trabathadores de curso técnico-profissionalizante, fruto de
um processo em constituigdo em torno de uma sempre inacabada aprendizagem politica
com a educagdo de alunos das classes populares, uma educacdo que busca sempre
subjugar para anular.

Esse trabatho pedagogico desenvolvido com os alunos num projeto de leitura e
produgio de textos foi secundado/seguido por uma entrevista audiogravada com os
proprios alunos. Vozes sociais apagadas e/ou estigmatizadas dentro da propria instituigio
escolar, sujeitos de seus textos, comentavam e refletiam sobre o processo de constituigdo
de um universo textual, construido por eles. E sdo essas “vozes”, emergentes durante o
evento comunicativo, que me despertaram para uma reflexdo sobre a questdo da
constituicio identitaria do sujeito, questdo que, conforme pude depreender ao longo de
minha trajetoria como professor e pesquisador, nio pode ser ignorada quando envolve
praticas de linguagem em atividades de fala e de escrita, sobretudo num cenario marcado

e estigmatizado como ‘minorias’ lingiisticas (na verdade, ‘maiorias’ que utilizam uma

variedade lingiiistica naturalizadamente invisivel).
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O objetivo deste trabalho esta voltado, entdo, para o estudo da relacdo
sujeito/lingua(gem) numa reflexdo sobre a questdo de identidades, num universo escolar
heterogéneo, constituido por diferengas culturais e lingiisticas e¢ marcado por uma
situagdo de hibridismo, ou seja, por uma coexisténcia de conjuntos de valores e verdades
antagdnicos num determinado contexto (cf. Bhabha, 1990;1994).

Ao pensar em constitui¢o de identidades, penso no conceito de identidade como
posicionamentos do sujeito, (Davies & Harré, 1990, apud Cavalcanti, 2001:53; Ivanic,
1997 e Clark & Ivanic, 1997), segundo o qual a posicdo tomada pelo sujeito o levara a
othar o0 mundo através de uma determinada posigo de acordo com imagens € cOnceitos
especificos que sdo tornados relevantes dentro de das praticas discursivas em que cada
pessoa se engaja. I, ao pensar em representacéess de lingua/linguagem e cultura. acredito
ser necessario pensar em como se constroem as diferencas culturais e lingiisticas, como
se instituem os conflitos culturais e lingiiisticos e quais as conseqiiéncias disso para a
construgdo de identidades. E pensar nessas diferencas implica pensar em relagio de
poder, o que significa problematizar as estreitas relagdes entre a constituigdo das
estruturas sociais e a ordem de discurso em termos de relagdo de poder e luta de poder, o
controle sobre ordens do discurso por instituigdes sociais detentoras de poder.

Esse movimento nos conduz, entdo, as seguintes indagacOes, que nos permitirdo
avanc¢ar no exame dessa relagfo: 1) Qual € entfo o papel da instituigio educacional num
movimento de relagdes sociais?; i) Como o discurso emergente do interior dessa
instituicio reflete as lutas em jogo nas estruturas sociais?; i) Como a institui¢fio

educacional contribui para a manutencio de uma pirdmide caracterizada por uma

® Entendo aqui representagdes tal como Fairclough, ou seja. como procedimentos de interpretaciic
baseados na linguagem, ¢ conhecimento de mundo aas pessoas, Suds Crengas, Seus VQIOrg:. .
pressuposicdes (1989:11),
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distribuigdio desigual de riqueza e poder em meio a uma distribuigio desigual de
conhecimento (“capital cultural” para Bourdieu, 1992)?

Dentro dessa perspectiva € com o proposito de‘aproﬁmdamento em torno desse
conjunto de representagdes em jogo na dindmica social, considero importante para o
desenvolvimento dessa investigagio destacar o enfoque da nog¢do de identidade como um
pressuposto metodologico, como condigio para classificar e entender os dados historicos
(Cunha, 1985). Num intercimbio com a Sociologia ¢ a Antropologia, busco ampliar a
discussdo de identidade como um construto voltado para uma perspectiva da intersecco
do individual e do coletivo, com o objetivo de desvendar os mecanismos que definem
“quem € quem” nas relagdes sociais, no jogo das representagdes entre(de) classes sociais,
ou seja, na perspectiva da nogéo de identidade(s) social(is) construida(s) entre sujeitos de
classes sociais diferentes.

Assim, ¢ meu propdsito, dentro deste trabalho, numa perspectiva teorica
interdisciplinar, buscar uma interlocucdo com fundamentos e concepgOes tedricas de
disciplinas das Ciéncias Sociais - Antropologia Social e Sociologia;, da Analise do
Discurso; da Analise Critica do Discurso; da Teoria da Enunciagio, na perspectiva de
Bakhtin; da Sociolingtiistica Critica e na perspectiva descontrutivista de Homi Bhabha.

Dentro da perspectiva de enfoque do objeto de pesquisa do lingiista aplicado - o
estudo de préticas especificas de uso da linguagem em contextos especificos — (cf
Signorini, 1998), creio ser pertinente enfatizar a necessidade cada vez maior de uma

postura transdisciplinar numa perspectiva de investiga¢iio voltada para uma interface

entre diferentes disciplinas como a Sociologia, a Antropologia, uma vez que, com base
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em seu proprio objeto de estudo, ao interrogarem também sobre questdes sobre o sujeito,
essas disciplinas tocam também em questdes relativas & linguagem.

Essa mesma postura ¢ defendida por Signorini, ao apontar a reconfiguragdo da
area de investigacio na busca de uma interface com essas disciplinas, como forma de
ampliagdo, enriquecimento e compreensio do fendmeno: “os  percursos
tramsdisciplinares siio catalisadores poderosos gque incrementam esse processo de
deslocamento e reconfiguragdo no campo epistemologico” (op.cit.:100).

Ao salientar a especificidade do objeto de pesquisa em Lingiistica Aplicada, a
autora chama a aten¢do para o fato de que “4 introducdo do sociopolitico como
ingrediente constituidor das prdticas reais de linguagem, por exemplo, tem trazido para
o campo aplicado preocupacdes comuns a diferentes abordagens em diferentes
disciplinas, no sentide de adogdo de uma perspectiva critica dos modelos lingiiisticos
que obscurecem ou negam a heterogeneidade das condi¢des reais de uso da lingua e as
relacdes entre uso da lingua e (re)produgdo, tanto na esfera publica quanto na privada,
do confronto entre forgas sociais.” (idem, p.105).

Na perspectiva do sujeito, defendo a concepgiio bakhtiniana de sujeito como um
ser historico que constrdl € se constréi na linguagem e que, ao manipular com e sobre a
linguagem, constror o discurso ¢ Imprime sua marca individual a um ja-dito; um ser
socio-historico que internaliza um sistema simbolico soctalmente construido que fornece
formas de perceber e organizar o real, mediador na relagdo entre homem e mundo; ser
s6cio-historico constituido, mas também constituinte desse sistema simbolico (Bakhtin,

1929; 1953; Possenti, 1988; 1995; 1998; Certeau, 1990; Geraldi, 1993).
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Assumo, aqui, entdo, a nogdo de sujeito segundo a perspectiva defendida por
Geraldi (1993; 1996) € Possenti (1988; 1998; 1995). nem o sujeito ‘fonte dos sentidos”,
“todo-poderoso”, nem o sujeito assujeitado”, “inutil”, mas um sujeito historico que
manipula com e sobre a linguagem. A esse respeito, assim se manifestam os autores:

Flegendo o trabalho dos sujeitos como fio condutor da reflexdo, pretende-se

afastar também qualquer interprefacdo que tome o sujeito como a fonte dos

sentidos. Entre o tudo (produtor tmico dos sentidos) ¢ o nada (assujeifamento
completo a wma estrutura sem frinchas), ha uma pratica cotidiana em que os

sujeitos ndo podem ser concebidos como “auiématos sintdticos” [...[ (Geraldi,
1993:15-16)

[...] dizer que o falante constitui o discurso significa que ele, submeterndo-se ao

que ¢ determinado (certos elementos sintaticos e semdnticos, certos valores

sociais) no momento em que fala, considerando a situacdo em que fala e tendo
em vista oS efeitos que quer produzir, escolhe, enire os recursos alternativos que

o trabalho lingiiistico de outros falantes e o seu proprio, até o momento, lhe poem

a disposicdo, aqueles que lhe parecem os mais adequados. (Possenti, 1988: 59)

E, pois, a partir dessa perspectiva tedrica de suieito que orocuro atar o conceito de
identidade: a identidade vista como manifestacdo de posicionamentos do eu (suas
crengas, valores e interesses) diante do mundo social.

Considerando que os posicionamentos do eu refletem as manifestacdes de um
sujeito  histérico, mserido no mundo social, € que tals manifestagdes sdo
construidas/constituidas dialogicamente pelos e nos discursos, numa relacio com o Qutro
(outros sujeitos do universo social), materializados lingiiisticamente em enunciados
verbais (cf Bakhtin), entendo que os sujeitos, seres inacabados, completam-
se/constituem-se nas falas do outro, mas ao completarem-se/constituirem-se nas falas do

outro, completam e constituem o outro através de suas falas. E ¢ através da

insercdo/inscricio dessas falas (Outro-Ew/Eu-Outro) que entendo que o Eu constrdi
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posicdes que o “diferenciam” e o singularizam interdiscursiva e intradiscursivamente,

conforme depreendo das palavras de Bakhtin (1992:314)

“Nossa fala, isto é, nosso enunciados {(...), esido repletos de palavras dos outros,
caracterizadas, em graus varidveis, pela alteridade ou pela assimilacdo. caracterizade:.
também, em graus varidveis, por um emprego consciente e decalcado. As palavras dos
outros introduzem sua propria expressividade, seu tom valorative, que assimilamos,
reestruturamos, modificamos.”

A percepgdo gradativa de um movimento nesse percurso dialético —
inter«intradiscurso/intradiscurso«interdiscurso — mostra-nos o trabalho desenvolvido
pelos sujeitos: as palavras s@o assimiladas interdiscursivamente, reestruturadas e
modificadas intradiscursivamente pelos sujeitos, movimento este que denomino de
construcdes de posicoes. Justifico esta minha posico a partir da concepgo dialogica de
linguagem (cf Bakhtin, 1992; 1995). o dialogismo € o principio constitutivo da
linguagem, condigiio do sentido do discurso, que decorre de um processo de mteragio
verbal que se estabelece entre um locutor e um interlocutor, sujeitos historicos e
ideologicos, constituidos pela linguagem, mas também dela constituidores.

Alicercado ainda em Certeau, 1990; Possenti, 1988; 1995; 1998; Geraldi, 1993)
que, embora “trabalhem” com diferentes “maneiras de fazer”, produzem uma concepgiio
de sujeito de “trabathador estrategista™ sujeito ativo, construtor social que, a partir do
texto do outro, assume uma posi¢io € a marca.

Conhecedor competente das regras ¢ mecanismos do “jogo da linguagem”

(Wittgeinstein), o sujeito joga com o Outro, imiscui-se no texto do outro, trabalha, produz

¢ visibiliza o seu texto, marca, assim, uma posicio identitiria num evento
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sociocomunicativo: sujeito-autor que manipula materiais linglisticos para produzir
efeitos de sentido (Possenti, 1998).

Nesse sentido, compartilho aqui da posigdo assumida por Possent: (1995; 1998),
em sua revisdo da nogdo de sujerto, a partir de uma releitura de postulados da Analise do
Discurso de linha francesa, em sua “3? época” (cf. Pécheux, 1993) ~ a demonstragio da
heterogeneidade discursiva a partir da énfase na presenca do O/outro no discurso. Propde
0 autor uma revisfio da forma simplificada no tratamento dado sobre heterogeneidade ¢ o
papel do O/outro no processo de constituiggo do sujeito e do sentido: a partir da categoria
atividade, vé o sujeito em agfo, em um “trabalho estratégico” em que “escreve a sua
subjetividade”. Diante disso, a concep¢do de heterogeneidade mostrada (v. Authier-
Revuz, 1990) propde uma inversdo - a agio do sujeito, detectada no discurse do O/outro,
niac pode ser disfarcada - tal trabalho do sujeito manifestania, na verdade, uma
subjetividade mostrada, inversdo que, longe de uma simples mudanga de nomenclatura,
constitui uma quebra de paradigma na questdo da constituicio do sujeito.

Em sua intencdo discursiva (cf. Bakhtin), para a construgdo de seu enunciado, o
sujeito seleciona as palavras e recursos lingiiisticos & sua disposicdo, construidos socio-
historicamente por outras consciéncias e das quais ele € parte que ajudou a construir, Essa
selegdo ¢ orientada pelos julgamentos de valor do sujeito voltados para um determinado
topico em jogo na atividade interacional, carregados de expressividade (sua visdo do
mundo, seu juizo de valor, suas emog¢des) e também pelo ouvinte para quem o discurso ¢
dirigido, particularidade constitutiva do enunciado. Dirigido a esse interlocutor,
pressupde um enunciado resposta do outro, um afo-resposta baseado em determinada

compreensdo (cf Bakhtin). assim, a expressio da posigdo do locutor implica,
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dialogicamente, a expressdo de uma posigio responsiva, isto €, a construcio de um outro
enunciado (texto) com as palavras carregadas de expressividade (sua visio do mundo, seu

juizo de valor, suas emogdes). E € o proprio Bakhtin quem afirma:

{-..) cada texto (em sua gualidade de enunciado) ¢é individual, tnico e irreproduzivel, sendo nisso
sute reside seu sentido (seu designio, agquele para o qual foi criado). E com isso que ele remete a
verdade, ao veridico, ao bem, a beleza, a historia (op.cit.:331).

Para mats adiante, concluir:

Ha encontro de dois textos, do que estd concluido do que esta sendo elaborado em
reacdo ao primeiro. Ha, portanto, encontro de dois sujeitos, de dois autores.(idem: 333).

Pretendo, portanto, a partir das reflexdes aqui encaminhadas nesse percurso trazer
para discussfo, junto ao lettor, o papel fundamental da lingua(gem) no processo de
construcido de identidades sociais e as implicagdes sobre a constituicio de sujeitos no
jogo das relagdes sociais. Com isso, pretendo discutir o papel fundamental da instituigio
educacional e seus agentes para o desenvolvimento de praticas discursivas que
contribuam para a construcdo das identidades sociais que, construidas na escola, podem
desempenhar um papel importante na vida dos individuos quando depararem com outras
prdticas discursivas nas quais suas identidades sdo re-experienciadas ou  re-
posicionadas” (Moita Lopes, 1998:311).

Trata-se, portanto, de uma posi¢lo responsiva, um ato-resposta a um discurso
veiculado e propagado pela institui¢Bo escolar, sob o pregdo da “inclusgo” e “formacio
de cidadania”, mas que nfo se sustenta na pratica, sobretudo no que se refere ao processo
ensino-aprendizagem de lingua materna das camadas populares. Uma posigio responsiva

que conduz a uma reflexdo sobre a estrutura e 0 modo de funcionamento da sociedade e
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suas “pirdmides” institucionais e dos discursos veiculados por ela, procurando
compreender como se manifestam as diferengas sociais nas relagBes politicas e sociais,
numa sociedade marcada por grandes transformacgdes, transformacdes estas que trazem
profundas implica¢des e rupturas na construgio de identidade(s), uma vez que “identity is
the intersection of our evervday lives with the economic and political relations of
subordination” (Rutherford, 1990:19-20).

Para um aprofundamento da reflexdo sobre um cenario caracterizado por um
hibridismo natural, espago relacional marcado pela altenidade, um espago onde se
constrdi um processo relacional de constituigio de identidades, € importante constituir
um “olhar” que se volte para um movimento de ressignificacio de sistemas de referéncia,
suas normas e seus valores estratificados, ai instaurados.

Esse movimento possibilita que ao olhar para esse cenario se possa visibilizar o
surgimento de outras posigdes, desnaturalizar sentidos aparentemente sempre ja
constituidos, dados como transparentes, uma vez que esse “terceiro espago” (0
hibridismo) desloca as historias que ofcenariolconstituem e estabelece novas estruturas
de sociedade, novas iniciativas politicas, que sdo mal compreendidas através da
sabedoria normativa (cf. Bhabha, 1990).

Nessa perspectiva, com o olhar voitado para o universo escolar, esse movimento
de ressignificagio requer um processo de desconstrugfio de estruturas e posi¢des, aqui,
especificamente, a desconstru¢do de um discurso de homogeneizacio, ideologicamente
constituido em torno de um saber de uma cultura letrada, instituido, institucionalizado e
privilegiado, veiculado por uma minoria social, por meio de uma variante lingiistica

legitimada por essa minoria, com carater excludente.
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Ao mesmo tempo que se desconstrOi esse enunciado normatizado, pronto e
fechado do discurso da homogeneizagio lingiiistica (recusa, portanto, &
instituicdo/institucionalizagio de uma “Lingua Geral” de um passado re-
apresentado/ presentificado™), o olhar se desloca para a valorizagfo e visibilizacio de
outros saberes constitutivos desse espaco, excluidos, apagados e marginalizados.
Excluidos, apagados e marginalizados porque “diferentes” do outro saber legitimado,
constituem uma ameaca & ordem ali ideologicamente instaurada, ordem que, numa leitura
de Landowski (1997), significa a atribuicdo de uma identidade de referéncia concebida
como perfeitamente homogénea e que uma vez assim colocada deve ficar imutavel.
Diante disso, a alteridade passa a ser vista como uma diferenca vinda de alhures [...]
Jluxos provindos do exterior e que passam a constituir assim, a _forma de uma ameaga a
um suposio equilibrio interno. Nesse jogo dialético, é, portanto, “wrgente conter, e
mesmo provavelmente, repelir, rejeitar - excluir — o esirangeiro, esse eterno ‘invasor
(p.-9).

Dessa forma, a ressignificaciio implica o deslocamento do olhar para outros
saberes em circulacdo, constituidos socialmente, outras experiéncias ou prdficas culturais
alternativas e antagonisticas (Souza, op.cit.:132), trazidas por vozes sociais néo
dominantes e vistbilizadas sob outras formas de manifestacdes lingiiisticas, sobretudo as
manifestacGes de uma escrita heterogeneamente constituida, que para o discurso ortodoxo
no imaginario escolar representa ¢ heterodoxo, o idiossincratico, a subversdo; no cosmo
escolar significa o caos. Ou, em outras palavras, é preciso deslocar o posto de

observagcdo para que aparecam as zonas de instabilidade, as flutuacoes, os
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deslocamentos, e também os modos de regulacdo ou calibragem nas agbes dos
falantes.{Signorini, 2002:95).

Constitutivo desse movimento de interpretacdo, esse olhar critico sobre os
deslocamentos, 0s equivocos (previstos no sistema, mas ideologicamente nfo aceitos)
permite uma ressignificagdo daquilo que nfo estd/é naturalizado: a percepgdo e
visibilizagio de falantes reais, em situag@o de uso real da lingua, revela um real dominio
da lingua. Isso implica dizer que é na referéncia as prdticas comuns de uso da lingua em
que a “perturbacdo” trazida pela variacdo é o que permite ao falante/escrevente se
constituir enquanfo agente que tanifo reproduz formas e sentidos, papéis e identidades,
quanto os altera, tensiona, torce, subverte e produz o novo, seja ele percebido como
criativo, revoluciondrio, ou apenas descabido, torto, mal enjambrado (Signorini,
idem:94).

E nessa configuragio transitéria de uma ordem lingiistica, da nio-linearidade
constroi-se uma “diferenca que diferencia”. A percepcdo e valorizacdo dessa “diferenca
que diferencia” pode contribuir para identificar sujeitos apagados e/ou invisibilizados,
pode possibilitar gue se posicionem e que sejam reconhecidos nessa e por essa escrita e,

sem bloqueios, sem traumas, possam se constituir identitariamente na e pela escrita.

03. De como “olhar”

Metodologicamente, adoto uma perspectiva de analise baseada no “paradigma

indiciario™® de investigagio em que, circulando pelos textos orais € escritos dos alunos,

® Modelo epistemnologico abdutivo de investigagio, conforme Ginzburg (1987:1990), Pierce (1990L
Abaurre et al (s/d.1995) e Corréa (1997;.
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procurarei flagrar e rastrear as ocorréncias das marcas textuais que permitam caracterizar
a atividade dos sujeitos no trabalho com a linguagem e investigar, através de pistas e
marcas em suas escolhas discursivas, marcas que revelem a manifestaco de posigdes
subjetivas no trabalho de constituigdo de textos orals e escritos.

Meu olhar estara entdio voltado para a atividade de um sujeito historico em seu
trabalho com a linguagem, ou ainda, num percurso investigativo debrugado sobre a
rela¢dio continuamente tensa e cambiante entre o sujeito e a linguagem (Abaurre et
al.:s.d.:b40),

Interessa-me, sobretudo, nesse percurso, observar nos textos de alunos-
trabalhadores dos cursos Eletro-gletronica e Mecinica, periodo noturno, de escola
técnica-profissionalizante, as marcas de um processo em curso, 1sto €, num processo de
constituigdo dos textos orais e escritos, marcas identitarias que revelem as posigdes
subjetivas dos alunos-sujeitos, 0 modo como eles se posicionam por meio de suas
escolhas e estratégias discursivas, em um contexto sdcio-cultural marcado pela escrita.

Portanto, nessas atividades de linguagem, orientadas para acles de leitura e
escrita, interessa-me investigar os posicionamento dos alunos: o que querem dizer, como
se representam e os conflitos que enfrentam entre o que idealmente querem e as injungdes
impostas pelas convengdes de um contexto socio-cultural.

Os textos orais € escritos a serem observados no corpo deste trabalho constituem
o resuitado de uma acio pedagdgica com alunos da rede publica de ensino, mais
especificamente, alunos de curso técnico-profissionalizante Eletroeletrénica ¢ Mecanica,
periodo noturno, da ETE “Prof. Armando Bayeux da Silva” — Rio Claro-SP, unidade do

Centro Estadual de Ensino Técnico “Paula Souza”, no periodo de 1995 a 1997.
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Tratava-se de um projeto pedagdgico integrado com a participacio de um grupo
de professores de lingua materna da instituigdo, visando a um trabalho intensivo de
leitura e produgfo de textos. Metodologicamente, o projeto foi desenvolvido a partir do
envolvimento e contato dos alunos com diferentes tipos de textos, em tomo de eixos
tematicos como Lingua, Choque de geragdes, Esporte, Trabalho, Amor, Desigualdades
sociais, Mulher, entre outros. Para o desenvolvimento dessa minha reflexdo sobre a
questdo da identidade no contexto escolar, circularei pelos textos escritos produzidos em
torno do eixo tematico TRABALHO e pelos textos orais audiogravados através de
entrevista com os alunos, nos quais tecem eles consideragdes sobre o seu fazer textual.

Minha inser¢do/imersdo no evento, na condi¢fo de um sujeito egresso de uma
cultura letrada, através de formagfo académica e de trabalho docente, implica um
posicionamento que me permite olhar o acontecimento enunciativo a partir dessa
perspectiva, ou seja, de um habitus’ proprio dessa “janela”. a cultura letrada. A fim de
diminuir o impacto e a for¢a desse habitus e para manter uma isen¢do na analise do
fenbmeno, faz-se necessaria a adogdo de um certo distanciamento, ou conforme Bhabha
{1990), um certo grau de auto-alienacdo.

Apoiado nessa posicdo, de acordo com uma perspectiva etnografica {cf Geertz,
1997, apud Souza, 2001), Bhabha propde “dividir o sujeito” observador, em razio de que
se 0 observador faz parte de sua observago, requer-se que o fenbmeno seja apreendido
de fora como se fosse um objeto, mas um objeto que inclui em si o ponto de vista

subjetivo (de dentro) da cultura observada. Tal posicionamento implica a possibilidade de

" Segundo Bourdieu (1990,), o conceito de habitus pode ser entendido como wm conjunto de disposicdes
que ievam agentes sociais a agirem e reagirem de determinadas maneiras, sendo que essas disposicoes
geram praticas, percepgdes ¢ atitudes que se repetem de forma inconsciente,
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que o observador esteja em dois lugares ao mesmo tempo, ocupando duas posigdes 20
mesmo tempo, dindmica que da ao fato social observado uma tridimensionalidade critica.

Para o operacionaliza¢io desse movimento do observador, recorro a uma
estratégia discursiva em que o sujeito dividido circule por um “terceiro espago” ou
espaco intersticial (cf. Bhabha), com o olhar voltado para/sobre o diario
retrospectivo/reflexivo do sujeito-professor’ (rememoragio do percurso e “voz” do
sujeito-professor P. no processo de construgdo do evento discursivo) e para/sobre as
“vozes” dos sujeitos-alunos do curso técnico-profissionalizante, materializadas em
textos/entrevistas orais e escritos/audiogravados.

Essa estratégia hibrida, marcada pela posicdo de “terceiro espago”, ou seja, 0
espago intersticial (inbetween) “fora da frase” (cf. Bhabha) entre o enunciado e a
enunciacio, revela de forma performatica (a0 mostrar, tornar visivel e encenar) o
hibridismo que constitul tanto as linguagens do suyjeito ocupante de uma posicio
dominante, privilegiada institucionalmente (sujeito-professor/instituicdo escolar/saber
instituido/usuério de variedade linguistica legitimada) quanto dos sujeitos ocupantes de
uma posigio ndo domunante, desprivilegiada institucionalmente (sujeitos-alunos/saber
ndo legitimada/variedade lingiiistica estigmatizada).

Lembrar esse espaco “fora da frase” significa para o autor recusar a ditadura do
enunciado normatizado, pronto e fechado; é lembrar do contexto, da historia da ideologia
e das demais condi¢gdes de producfio da significacdo que constituem o momento da
enunciagdo e, portanto, que contribuem para a constituicio do sentido do enunciado. E

nesse espago intersticial e particularizante que se desfazem os desejos substantivos pela

¢ Didrio retrospectivo/reflexivo é uma expressio utilizada por Cavalcanti (2000) para referéncia a didrios
que 530 escritos algum tempo apds o trabalho de campo o apos um trabalho de docéncia sem intengiio ds
coleta de dados de pesquisa.



universalizac¢do, pela homogeneidade e pela estabilidade; portanto, € nesse mesmo espaco
que a diferenca e a alteridade se fazem visiveis e audiveis.”

Dentro dessa perspectiva, o olhar sobre ¢ acontecimento enunciativo (processo
ensino-aprendizagem de lingua materna, envolvendo alunos-sujeitos de escola técnico-
profissionalizante, curso noturno, em praticas de linguagem/atividades de leitura e
escrita), num contexto socio-historico-ideologico (contexto escolar, arena antagonistica
(cf. Bhabha), marcado pela heterogeneidade de posi¢Ses ideologicas e diferengas culturais
e lingiisticas), sera norteado por um movimento interdiscursive e intradiscursivo, em
que, pohifonicamente, circulam e dialogam diferentes vozes sociais, através do qual
varias posi¢des de sujeitos ideoldgicas e historicamente situadas sio percebidas: sujeito-

professor, pesquisador, alunos do curso técnico-profissionalizante, instituigdo escolar.

UM “OLHAR” SOBRE UM PASSADO “PRESENTIFICADO”

Ouande o portugués chegou
debaixo duma bruta chuva
Vestiu o indio
Que pena!

Fosse uma manhd de sol
O indio tinha despido
O portugués.

{Oswald de Andrade)

Os acontecimentos se entrelagam no fio do tempo... Um passado que
“presentifica”... “presentificado”...
Nossa percurso comega, portanto, com uma imagem desse nosso passado, ndo

muito distante; um passado histérico permeado por um processo politico-ideologico

? Vide Souza (2001).
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voltado para uma agio colonizatéria atravessada, fundamentalmente, por um quadro gue
tem na acdo lingiiistica um vigoroso instrumento de dominag&o cultural. Constitui, assim,
um passeio histérico por um sinuoso caminho de pedras, em busca da compreensdo desse
passado marcado por uma deliberada politica lingfiistica,'® instaurada pelos colonizadores
portugueses durante o nosso processo de colonizacio. E, assim, o pano de fundo para o
nosso percurso de investigacdo sobre os possiveis reflexos e desdobramentos nos estudos
lingiiisticos em nossos dias, numa outra dimensfio socio-histonca, marcada por um
processo colonizador de outra ordem, revestida de nova roupagem, mas nem por iS50
diferente: um processo de homogeneizago das diferengas culturais e lingilisticas.

Dada a relevancia e as fortes implicagdes do processo de colonizagdo na
constituicdo de nosso pais-nagdo e seus reflexos nesse universo social, ainda em nossos
dias, compartitho da posigdo de Bosi (1992) que, em sua minuciosa analise sobre a
colonizacio brasileira, reflete sobre a for¢a e a importédncia das palavras para uma
explicagdo sobre a tessitura do fendmeno (fendmeno que, resguardadas as dimensdes de
tempo, espago e povos, travestido de sofisticada armadura, atravessa e se eterniza em
nossos dias):

Comecar pelas palavras talvez ndo seja coisa vd. As relagdes entre os fenémenos
deixam marcas no corpo da linguagem {v.; .

De acordo com a investigagdo projetada pelo autor, “coloniza¢do” esta
etimologicamente ligada & forma verbal latina de presente - colo - que denota algo
incompleto e transitivo, um movimento que passa (ou passava) de um agente para um

objeto e, por extensdo, colo constitul a matriz de colonia enquanto espago que esta se

'“Entendo que a “institucionalizacdo” de uma Lingua Geral, com base na lingua tupi, maioria indigena, que
prevalecen na col6nia, aproximadamente até o final do século XVII (conforme veremos em seguida),
deliberadamente adotada pelos portugueses, especialmente pelos jesmitas, revela o estabelecimento de uma
deliberada politica lingiistica, com uma finalidade pragmatica: a submissfo cultural do indio.
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ocupando, terra ou povo que se pode trabalhar e sujeitar. Nesse sentido, depreende o
autor, na marcha da coloniza¢io, o trago grosso da dominacdo € inerente as diversas
formas de colonizar e, quase sempre, as sobredetermina. E, portanto, lomar conta de,
sentido basico de colo, implica ndo s6 cuidar, mas também mandar.

Conhecemos a nossa histéria (ou pensamos conhecé-la); passado ndo muito
remoto. Vozes outras nos legaram informacses sobre a constitui¢fo de nosso pais atraves
do processo de colonizagdo por europeus portugueses, particularmente, num tempo cada
vez mais rememorado pelo nosso “agora” em meio aos muitos “agoras” tocados pelo
sopro de ar de nossos sempre presentes antepassados.

Assim. .

1.1. Uma (re)visio de um passado nio muito distante

Um dia... Século XVI: E o Brasil “descoberto” pela/para a civilizaggo.

A presenga dos portugueses em nossa terra, numa versdo oficial, é caracterizada
como descoberta, mas na realidade evidencia mais um processo de ocupagio do que
propriamente descoberta; ocupacdo no sentido de invasfo e apropriagio ilegal e ilegitima
uma vez que o Brasil era habitado por diversos mlh&es de indios e, portanto, nfo era uma
terra desconhecida e sem dono. E claro que era habitada e sua posse distribuida entre os
numerosos grupos indigenas que a ocupavam. E claro também que a idéia de posse e
propriedade, quando referida aos indigenas, ndo tem o mesmo sentido que tinha para os

portugueses e 0s europeus € que tem ainda, em nossos dias, para no6s - o de propriedade

privada.
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Julgavam os europeus 0s povos “ndo civilizados™ como desprovidos de direitos
que eles, europeus, tinham (entre esses direitos o da posse de terras desconhecidas para o0s
“ndo civilizados™); julgavam-se os donos da civilizagdo e das leis, € assim, todos 0s
outros povos deviam reger-se pelas normas e leis vigentes na Europa.

O diferente ¢ o outro. Nesse sentido, de acordo com Branddo (1986), o
reconhecimento dessa diferenca € a consciéncia da alteridade, descoberta do sentimento
que se arma dos simbolos da cultura para dizer que nem tudo é o que eu sou e nem todos
sdo como eu sou. Esse outro-diferente precisa ser domado, traduzido, explicado para ser
reduzido, enquanto realidade viva, ao poder da realidade eficaz dos simbolos e valores de
quem pode dizer quem s3o as pessoas ¢ o que valem, umas diante das outras, umas
através das outras. Dentro desse raciocinio, o reconhecimento da diferenca € a razéo do
conflito, ou o que se inventa para tornar o conflito legitimo, quando inevitavel, sobretudo
quando do conflito entre diferentes-desiguais um estende sobre o outro o poder de seu
dominio.

Ainda na visio do autor, a histéria dos povos mostra que os grupos humanos nao
hostilizam e ndo domnam o “outro povo” porque ele é diferente; na verdade, tornam-no
diferente para fazé-lo inimigo e para vencé-lo e subjuga-lo em nome da razéo de ele ser
perversamente diferente e, portanto, precisar ser tornado igual, isto é, “civilizado”.

Nessa perspectiva, sob os disfarces dos encontros de povos e culturas diferentes -
brancos e indios-, o artificio do dominio consistiu no objetivo de tomar o “outro” {indio)
mais igual ao branco (europeu/portugués) para colocar melhor o indio a servigo do
branco. E um dos artificios para tal conquista no processo de colonizagic foi a

“construgdo” de uma lingua, a partir do tupi ou tupinamba (o Nheengatu ou “lingua boa™/
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a Lingua Geral) em que o colonizador portugués se apropria de um traco cultural do
“outro” e a transforma num elemento-chave da agio colonizatoria, como mecanismo para
impor sua propria religido e seu modo de vida as diversas etnias nativas.

Numa imensa 4area territorial caracterizada pelo multilingiiismo, a
institucionalizagdo de uma lingua de contato entre o colonizador e os grupos indigenas é
marcada pelo uso obrigatério do tupi, tornada uma Lingua Geral - sobretudo para os
grupos indigenas ndo falantes dessa lingua'’ - como lingua de conversdo. Eis como
Daniel retrata as formas de repressdo utilizadas pelos jesuitas para obrigar o seu uso pelo
indio:

Como porém as confissbes dos tapuias por intérpretes frazem consigo muitos

inconvenienies. tém-se empenhado muitos missiondrios a desterrar-se este abuso

[de ndio falar a lingua geral], ja com prdficas, e ja com castigos {...] tanto que ja

houve algumas, as quais o seu missiondrio mandou dar palmatoadas até eles

dizerem “basta” ao menos, pela lingua geral, antes se deixavam dar até lhes
inchar as mdos e arrebentar o sangue, até que se resolviam a fazer, o que deviam

logo, que era o falar a lingua comum (Daniel, 1975:272, apud Barros et al: 1996).

A lingua, que era originariamente do “outro”, ¢ apropriada politicamente pelo
dominador, com a finalidade de (de)marcacio de diferencas entre grupos sociais
distintos, ou seja, a lingua passa a representar e marcar a diferenca da cultura do branco.
Dessa forma, por exemplo, a Lingua Geral era usada pelos jesuitas na pregagio religiosa
de todos os indios, sem disting@o de que lingua falassem e usada também na conversio

dos indios escravizados, falantes de linguas “travadas”, que viviam nos povoados dos

portugueses:

! Nheengaibas ou “lingua ruim” era a denominagéio para os grupos nfo-tupi. também conhecidos come
tapuias (cf. Barros et al, 1996).
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[...] catecismo acabado se sentavdo todos a ouvir uma pregagao ou exhorta¢do, a

qual se fazia na lingoa geral dos Indios como tambem o catecismo, e oragoes

eram composias na mesma lingua e a dita exhortacdo se acomodava sempre ao

Evangelho.””

Tal politica de institucionalizacdo de uma lingua indigena “padrio” (Lingua
Geral) foi, assim, parte de uma politica indigenista colonial que estabeleceu a categoria
de “indio”, que ndo existia no mundo pré-colonial, uma categoria supra-étnica, ou seja, as
diferencas dos grupos sfo reduzidas a um modelo Gnico aplicado a toda a populacdo
indigena. Tal categorizagio caracterizava a oposigdo entre o colonizador ¢ o colonizado e
mantinha a alteridade cultural em relagio ao colonizador, porém sem recuperar o €tnico,
ou seja, as especificidades proprias de cada grupo como unidade politico-econdmica.

Dessa forma, segundo Moreira Neto, 1988, apud Barros et al, 1996), a negacio do
indio como agente historico que desempenha um papel no processo de constituigdo da
nacionalidade conduz a um processo de apagamento do indio especifico. A paulatina
transformac3o desse indio especifico em indio genérico, e, portanto, em categoria
assimilavel pela sociedade brasileira, encontra no tapuio a sua manifestacdo fisica e
cultural por exceléncia.

O taputo ¢ o produto do processo de transformacdo cultural dos indios que,
através da ago catequizadora, objetivou homogeneizar a diversidade étnica e linguistica
dos indios. E tal homogeneizacio € construida, fundamentalmente, pela imposigio
lingiiistica de uma Lingua Geral, constituida como lingua franca, de uso obrigatorio para

todos os povos indigenas nZo-tupt, portanto, instrumento de controle e poder colonialista

12 Resposta aos capitulos que deu contra 0s religiosos da Companhia em 1662 o procurador do Maranhéo.
Jorge de S#o Paio, arquivo do [nstitato Historico e Geografico Brasileiro. In: BARROS et al.: 19%.
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sobre os povos indigenas — “minorias”’

(“maiorias”) linglisticas com diferencas
lingiisticas submetidas, dominadas por um padrio linghistico a servico de uma minoria

branca (colonizadores).

1.2. O Outre é um diferente

Comegar pela narragdo de eventos tdo dispares no espago e no tempo, mas tdo
proximos em sua esséncia, talvez ndo seja uma coisa va, uma vez que, a meu ver, de uma
forma ou de outra, as relacdes entre os fendmenos estdo cristalizados no corpo social,
com marcas profundas no jogo das rela¢des sociais.

Se ha um fio que costura o tecido dos fendmenos sociais aqui evocados, este fio
estd/é tramado pela idéta do (re)conhecimento e do “desconhecimento” da diferenga no
plano das relagBes sociais: a (in)consciéncia da alteridade - o diferente € o outro.

De acordo com Branddo (1986:2-3), o outro ¢ um diferente que sugere ser
decifrado para que os lados mais dificeis do meu eu, do meu nmundo, da minha cultura
sejam traduzidos também através dele, de seu mundo e de sua cultura. Através do que ha
de meu nele, quando reflete a minha imagem espelhada e é as vezes ali onde melhor eu
me vejo; através do que ele afirma e forna claro em mim, na diferenca entre ele e mim.
Porém, o mesmo fio que ata ¢ desatado, ou seja, @ mesma diferenca necessdaria ao

entendimento ¢ a razdo do conflito, ou o que se inventa para tornd-lo legitimo, quando

' Hicks (1981) define um grupo minoritario como win grupo de pessoas que. por suas caracteristicas fisicas
ou culturais, € isolado da/na sociedade em que vive, através de wm tratamento diferenciado € designal e s¢
vé tratado como objeto de discriminacio coletiva. A existéncia de nma minoria implica a existéncia de um
correspondente grupo dominante que desfrufz um mais alto status social e maiores privilégios numa
sociedade. (traducio muinba). Entendo eu, porém, que © termo “minoria” deve ser polemizado, uma vez que
o grupo discrintinado, social ¢/ou lingiiisticamente, constitui, na realidade, a “maioria™



inevitdvel. Sobretudo quando do conflito entre diferentes-desiguais um estende sobre o
outro o poder de seu dominio {idem, idem).

Na visdo de Todorov (1983), em sua analise sobre a questdo do “outro”, com foco
sobre a descoberta do “outro”, na relagdo colonizador (espanhol) e colonizado (indio) na
conquista da América, o processo de descoberta que o ex faz do outro pode ser formulado
em categorias e dire¢Ges multiplas.

A partir de uma perspectiva de interioridade, posso conceber o outro como uma
abstragdo, em que se pode descobrir os outros em si mesmo, e perceber que ndo € uma
substincia homogénea, e radicalmente diferente de tudo o que ndo € si mesmo, ex ¢ um
outro, mas, ao mesmo tempo, perceber que cada um dos outros é um eu também, sujeito
assim como eu. Somente meu ponto de vista, segundo o qual todos estfo 14 e eu estou 50
aqui, pode realmente separa-los e distingui-los de mim. Posso conceber o outro, a partir
de uma perspectiva de exterioridade, como um grupo social concreto diferente do grupo
do eu; grupo social concreto que pode estar contido numa sociedade: as mulheres para os
homens, os ricos para 0s pobres, 0s loucos para os “normais” ou que pode ser exterior a
ela, uma outra sociedade que, dependendo do caso, serd proxima ou ndo: seres que em
tudo se aproximam de nods, no plano cultural, moral e historico, ou desconhecidos,
estrangeiros, cuja lingua e costumes ndo compreendo, tdo estrangeiros que chego a
hesitar em reconhecer que pertencemos a uma mesma espécie.

Nessa perspectiva, é fundamental tentar entender que, por conta das diferencas
existentes no real, a dindmica de relagbes com o outro ndo se da a partir de uma (mnica
dimensdo, mas através de planos, sem implicagGes rigorosas entre eles. Num plano

axiologico, caracterizado por um julgamento de valor, os personagens envolvidos nos



eventos aqui descritos sdo os Outros “diferentes”, ndo-iguais que, dentro do seu espago
social, ndo se enquadram ao padrdo estabelecido; num plano praxiologico, que sugere
uma agio de aproximagio ou distanciamento em relaggo ao outro, os brancos portugueses
aproximam-se dos indios (o outro) com o intuito de assimila-los, impondo a eles, indios,
sua propria imagem e seus proprios valores - a submiss@io do outro. E nessa relagio com
0 “outro”, 0 “eu” conhece ou ignora a identidade do “outro” (plano epistémico).

A investigag@io preliminar de pressupostos aqui proposta, apoiada em conceitos
socio-antropologicos na estrutura de relagdes de contato entre grupos tribais minoritarios
e a sociedade dominante dos brancos (v. Branddo, 1986) aqui expressos, possibilita
compreender a matriz dos principios que consagram a desigualdade que justifica o
dominio daqueles gue sio a minoria dos diferentes ou a maioria dos dominados.

Assim, a categoria diferenca, no emaranhado das relagbes sociais, nos diferentes
eventos sociats, qualquer que seja o universo social, constitui uma forte referéncia para
marcar os conceitos de maioria e minoria nas relacdes sociais de classe, em qualquer
época, seja no processo “civilizatério” de imposi¢ao de uma cultura sobre outra, num
microcosmo de um segmento social (familia) ou em grupos de uma mesma comunidade
cultural.

Tal categoria constituird, portanto, um elemento fundamental para a minha
investiga¢io das tensbes no movimento das relagOes sociais, e de forma instigadora, para
a analise de suas implica¢des na dindmica da relagio EU/OQUTRO, particularmente no
processo de construgiio de identidades, ou seja, da compreensdio da identidade enquanto
um processo em que as diferencas se comunicam. Trata-se, portanto, de compreender, em

meio aos conflitos e relagdes desiguais entre grupos e classes, cOmo 0§ SUj€itos sociais



definem posigdes, identificando-se e atribuindo identidades, entendendo-se, sobretudo, a
partir da perspectiva de Taylor (1993), que a identidade significa a interpretacdo que uma
pessoa faz de quem ela é e suas caracteristicas definitorias fundamentais como ser
humano. Essa tensdo no movimento da alteridade, na relacio Euw/Qutro, e os conflitos ai
produzidos, podem ser dimensionados a partir da manifestacdo de fala do aluno ACS, um
dos envolvidos no evento comunicativo no contexto escolar, objeto de analise no corpo

deste trabalho:

{...Jeu vim também da zona rural...entdo...eu falava totalmente diferente né...até sotaque
mesme cu tnha..att perdi um pouce como vocg pode perceber (...} vocé chegava a ser
cagoado pelo jeito gque vocé falava [...] dependendo de pessoas com quem vocé id
Jalando vocé muda o seu jeito de falar...pelo menos eu. Quando eu volto pra ld [zona
rural] gue eu vou visita meus parentes...jd procuro me comunicar como eles.
(...} Ah, primeiro, vamos dizé, minha avd, ela ja fica admirada né. “Nossa, ta usando, td
Ffalando que nem homem™ [...] ndo é de gozacdio, pelo contrario, gozacdo ela faz quando
eu falo do jeito que eu falava ld aqui, com as pessoas dagui (ACS, aluno-trabalhador).
Aluno-trabalhador, como tantos/inimeros/milhares outros “alpinistas sociais”
num micro-cenario fortemente representativo no contexto socio-educacional brasileiro,
ACS tem um sonho: busca, através de uma escola técnica, em curso noturno, um curso
profissionalizante que lhe possibilite a conquista de uma vaga no restrito mercado de
trabalho, sem outra expectativa ou perspectiva de aspiracio senfo o de tornar-se um
profissional especializado. Com isso, ACS procura ampliar sua (muitas vezes ilusoria)
perspectiva de conquista de uma fatia no mercado de trabalho, um posto em empresa ou
induastria de pequeno porte.

Além das dificuldades naturais, ou ja naturalizadas no contexto escolar brasileiro

para um segmento social desprivilegiado, estigmatizado por um pré-conceito de



imcompeténcia, ACS enfrenta ainda dentro da diversidade outra adversidade ainda maior:
singularmente, nesse micro-cenario, ¢ um migrante da zona rural. Entre seus pares no
contexto escolar, tratados como “diferentes” num macro-cenario, por sua condigdo social,
ACS representa um outro “mais diferente”, oriundo de uma classe social duplamente
estigmatizada: representante de um contingente que permanece razoavelmente
marginalizado do sistema de produ¢do nas cidades e representante de um “jeito de falar”
diferente, com caracteristicas de dialetos rurais falados em éreas isoladas'®, em duelo na
interagdo cotidiana com falantes de uma outra variedade do portugués falado em areas
urbanas e no convivio com a cultura urbana.

A manifestacio de fala do aluno revela que o conceito naturalizado de uma
homogeneidade lingiiistica conduz a um forte preconceito, arraigado principalmente num
universo de oposicdo rural-urbano, materializado através de discursos pejorativos e
estigmatizantes por parte de falantes da zona urbana sobre “o modo de falar” das pessoas
de zona rural (cf “c.zu’piras”)}5 , alicergados por um conceito naturalizade de “falar
certo”/"falar errado”, subjacente & nogfio de lingua “certa” veiculada pela instituigio
escolar e 0 nfio reconhecimento de “outro modo de falar” diferente.

O deslocamento espacial/temporal {campo=>cidade} implica um deslocamento de
universo cultural (campo=>cidade=>escola) que, por sua vez, conduz ao deslocamento do

falante para uma situagdo de confronto, numa relagio de desigualdade: sua percepgiio de

' Variedade “rurbana” para Bortoni (1984), cuja fala ¢ caracterizada pela conservacio de muitos tragos dos

QA0S TUrals. _
'3 Num sentido restrito, denota a populagdo rural do interior de Sio Paulo. Para Bortoni (1985), o termo
deriva da forma mpi curupira € nao se Iesiringe SOMENIC a €s5a area, Mas reiere-se & uilia pupiiiagal fidai o
tradicional do Brasil em geral.



um modo de falar diferente (zona rural) o torna diferente ( “até sotague mesmo eu tinha’),
estigmatizado e inferiorizado { “chegava a ser cacoado pelo jeito que vocé falava n 16

A conscientizacio de que o modo de falar de seu grupo social numa comunidade
rural, desvalorizada socialmente pela comumidade urbana, conduz 4 sua percepcio
baseada no critério de diferenca: consciéncia de sna exclusio do novo grupo social
urbano, o que, implicitamente, o predispde a necessidade vital de tornar-se diferente para
nio ser diferente. A busca de uma comunidade de valores e crencas diferentes e a
incorporagdo a um mundo letrado, através do universo escolar, tem propiciado que
falantes egressos de comunidades rurbanas sejam submetidos a uma série de
antagonismos e preconceitos lingiistico-culturais.

Na medida em que a linguagem niio sO expressa a experiéncia, mas antes a
constitui, o sujeito sente a necessidade de reconstituir as experiéncias constituidas. Numa
situagdo de interaciio social assimétrica, para reconstituir verbalmente experiéncias
passadas e presentes, ACS precisa reconstituir-se identitariamente, o que mmplica que
precisa mudar o “seu modo de falar” num “dialeto rural” (“falava totalmente diferente ™),
Tem-se um cenaric marcado por um duplo conflito na relagdo de poder, que contribui
para reforgar o processo de preconceito e estigmatizagiio: a} conflito lingiistico: o seu
modo de falar ¢ diferente do modo de falar do outro grupo social (por ser diferente/falar
diferente “chegava a ser cagoado™);, b) conflito cultural: egresso da zona rural ¢
socialmente diferente, porque é socialmente diferente/desigual.

Diante da nova realidade social, a necessidade de mudanca para um “novo” modo

de falar (quase sem sotaque) constitui um mecanismo fundamental para lhe dar condi¢des

' A naturalidade ¢/ou tragos tidos como tipicos (por exemplo, o sotaque). estigmatizados. passam a sev
apreendidos Come uma - qualidade duerencial — nos Ermos de GOTHNAM, 1¥035:31) — SUICIELIND jua
desacreditar.



de visibilidade e voz no novo universo social em que esta inserido, pois segundo ACS,
“dependendo de pessoas com quem vocé ta falando vocé muda o seu jeito de falar”).

A necessidade comunicativa impde a ACS um reposicionamento de mio dupla: de
um lado, a constituicio de uma nova identidade para se tornar visivel num universo de
interacdo assimétrica, buscando constituir-se como respondente ativo, sujeito que
necessita manifestar-se e ser ouvido; de outro lado, a (re)assuncio de sua identidade de
origem em sua nova/velha posicdo enunciativa diante de uma nova/velha situacdio
comunicativa (“Quando eu vollo pra ld que eu vou visitd meus parentes.. ja procuro me
comunicar como eles”).

Mas ha um “novo jeito de falar”: (“Nossa, td usando... ta falando que nem
homem™); jeito de falar que causa espanto e/ou admiragdio. Assim, dentro de uma
perspectiva discursiva, falar que nem homem pode sugerir que o modo de falar diferente
que ACS traz ndo € o falar que nem homem desse universo social (zona rural), mas
um/o modo de falar de um outro universo (zona urbana), portanto, um “dialeto urbano”,
proprio de comunidades letradas. O uso de formas lingiiisticas e o modo de falar
diferente, provocam na” avo (que nesse contexto cultural representa a voz de um
segmento social pertencente a uma comunidade iletrada), ndo um sentimento de ironia,
mas de “admiracdo” (“ ndo é de gozagdo, pelo contrdrio ™), sentimento que pode conotar
uma idéia sacralizada num contexto de comunidade rural: admiracdo e respeito ao
homem “letrado”, isto €, aquele que fregiientou a escola, referenciada como “centro

irradiador de saber”, cuja fung@io social € possibilitar uma transformacio através do

dominio de conhecimentos.



A transformacdo operada no modo de falar, atraves do contato com Outro contexto
cultural (urbano-escolar), constitui para a avé um referencial para uma caracterizagdo da
diferenca, categorizada de forma sutil pela sua percepgio de “oposi¢do” entre dois
universos “diferentes”, marcados pelos “diferentes” modos de falar (“gozacdo ela faz

quando eu falo do jeito que eu falava la aqui, com as pessoas daqui™).

2

OEU E O OUTRO: UM OLHAR PARA O “AGORA”

[O historiador] capia a configuracdo em que sua propria época entrou em contato com uma época
mieror. perieitamente determinada. Com isso. ele funda um conceito do presente como um “agora”™ no
quaL se mruraram eSmnagos o messianice. { Walter Benjamin)

Na medida em que a identidade manifesta uma posicdo no mundo e
apresenta/representa o elo entre nos e a sociedade em que vivemos, o conceito de
identidade tem possibilitado um crescente interesse académico como um instrumento
conceitual que pode auxiliar a entender as mudangas sociais, culturais, econdmicas e
politicas. Num mundo marcado por profundas transformacdes decorrentes do processo de
globalizacio, revela-se de fundamental importdncia olhar, numa perspectiva dialética,
para as relagles de forca e poder que sdo estabelecidas no conflito entre atores sociais
(sociedade e seus membros) nas relagdes sociais; as relacdes entre as estruturas sociais €
suas praticas socials através de seus discursos ¢ suas implicages e efeitos, sobretudo no
contexto educacional.

A luz de uma nova ordem dentro da conjuntura sécio-econdmica da realidade,
(re)instaurada através da reestruturagiio do modelo capitalista com a globalizagio das

attvidades econdmicas € com uma sofisticada revolugio tecnologica, uma nova ordem



social, uma nova forma de organizagdo social ¢ instaurada, abalando instituigdes,
transformando culturas, criando riqueza e provocando pobreza, estimulando inovacio ¢
esperanca e, a0 mesmo tempo, impondo privacdes e instilando desespero. Diante disso,
novas (vethas) formas de conflito nas relagtes de forca e poder sdio estabelecidas nas
relacBes sociais da vida social, com profundas implicacBes na constituicio das
instituicdes sociais, sobretudo na institui¢io educacional, contribuindo sobremaneira para
o alargamento do ja alargado fosso da divisdo social, com profundos reflexos nas praticas
soclals ai desenvolvidas.

Esse ‘novo’ quadro social, um passado “presentificado”, revestido/travestido de
uma nova roupagem, acentua a producio e reproducio de poder, naturalizadas por uma
ideologia de linguagem e estratificadas pela instituicio educacional, impde que nos
debrucemos sobre o modo de fimcionamento da sociedade, sobretudo da sociedade
contemporanea e suas estruturas sociais. Olhar para o modo de funcionamento da
sociedade implica, inevitavelmente, um olhar sobre/para o modo de constitui¢io do
discurso (ou discursos) das instituices sociais.

Tal abordagem implica, por sua vez, a necessidade de debrucar sobre a concepcio
de discurso, para um exame da relaco dialética entre o discurso e a estrutura social, esta
representada/materializada por suas instituigOes sociais. Na perspectiva de Kress (1988),
o discurso € concebido como uma rede de enunciados sistematicamente organizados que
expressam valores e significados, conceito que, poderiamos dizer, ¢ ampliado na reflexio
proposta por Fairclough (2001[1992}), para quem o discurso ¢ considerado como uma

pratica social que nfo s6 representa ¢ mundo, mas também significa o mundo. Isto quer



dizer que o discurso contribui para a constituigdo de todas as dimensdes da estrutura
social que, direta ou indiretamente, o moldam e o restringem.

Assim, na medida em que o discurso constitui, naturaliza, mantém ¢ transforma os
significados do mundo de posigdes diversas nas relacbes de poder, diferentes tipos de
discurso em diferentes dominios institucionais sdo investidos politica e ideologicamente -
“ordens do discurso” para Foucault (1971). Relagbes de forca e poder sfo, entdo,
estabelecidas no conflito entre atores sociais, imbricadas nas relagdes sociais da vida
social. Acredito que o aprofundamento de gquestdes sobre dominacio e poder de um
grupo social e seus valores sobre outro no macrocosmo das estruturas sociais, no
microcosmo da institui¢do escolar, muito contribuirdo para uma melhor compreensdo do
movimento de forgas que modelam o contexto educacional e, por extensdo, dos conflitos

identitarios que nele emergem. E isso que proponho a seguir.

2.1. O Eu e o Qutro: home sapiens/homo socius

Homo sapiens is always, and in the same measure, homo socius.”
‘Rereer. P. & Lackman T.)

Na perspectiva da sociologia do conhecimento, de acordo com Berger &
Luckmann, (1974) o homem apreende a realidade do dia a dia como uma realidade
ordenada. A realidade da vida cotidiana aparece sempre objetivada, isto €, constituida por
uma ordem de objetos gue foram designados como objetos; a linguagem usada no dia a
dia fornece-lhe as necessarias objetivagdes e determina a ordem em que as objetivagdes
adquirem significado. Ordem €, para os autores, a palavra fundamental que definiria

sociedade, numa perspectiva geral, como uma natural conseqiiéncia em que seres



humanos estabelecem uma teia de relagdes que thes possibilita viver e trabalhar juntos no
dia a dia.

Mas, para se entender o significado dessa ordem social ¢ necessario entender e a
forma, ¢ modo como ela se manifesta. Uma resposta para esta questio € gue a ordem
social é um produto humano, ou mais precisamente, uma produ¢fo humana dinimica.
Assim, a ordem social ndo € biologicamente dada; ndo € parte da natureza das coisas; a
ordem social existe somente como produto da atividade humana.

O ser humano necessita externalizar-se, de forma constante/continua, em agdes
que sfo freqlientemente repetidas e que se incorporam em um modelo/padrio que pode
entdo ser reproduzido com economia de esforgo e que é apreendido pelo homem de
acordo com aquele modelo/padrio. Tais ag¢fes habituais, cujos significados tornam-se
incorporados como rotina no acervo geral de conhecimentos para os individuos, abrem
um primeiro plano para a deliberagio e inovagio em uma larga variedade de situages.

O processo de instituctonalizagio ocorre a partir do momento em que as ac¢des
habituais sfo reciprocamente tipificadas por tipos de atores que desempenham papéis
sociats (ver também Barbu, 1971). Assim, a tipificacio das a¢bes habituais, que sio
constitutivas das instituicdes, sdo sempre partilhadas e as instituiches tipificam tanto
atores individuais assim como as agdes individuais para o desempenho de certas fungdes
necessarias para a sobrevivéncia e desenvolvimento da comunidade como um todo.
Qualquer que seja o numero ¢ a diferenciacio dos papéis, ha uma interconexio e uma

coordenagdo dos varios papéis desempenhados pelos atores. A sociedade é, assim, uma

estrutura de papéis sociais.
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Ainda segundo o autor, os papéis sociais estdo/sdo integrados a mais amplas
unidades chamadas instituigdes, que s3o, por sua vez, organizadas em complexos blocos
constituidos por problemas sociais basicos e atividades, tais como econdmicas, politicas,
religiosas e  educacionais. As  instituiches constituem  assim as  mais
permanentes/duradouras e as mais visiveis cristalizagGes das relagdes humanas. Dessa
forma, as mstituicdes sfo incorporadas pela experiéncia individual por meio de papéis
desempenhados por atores; papeis orientados por mecanismos de sangdes caracterizados
como um sistema de controle social, ou seja, um conjunto de regras que coordenam as
atividades de uma pluralidade de individuos. Esse conjunto de regras constitui para
Durkheim (apud Rodrigues, J.A., 1984) as mais elementares condi¢cdes de solidariedade
social em sua forma mais pura.

O desenvolvimento de mecanismos especificos de controle social se torna
também necessario para a orientagdo da propria instituigio, quando a instifuicdo se
distancia de um “programado” curso de agdo, divorciado de seu proposito original nos
processos sociais concretos. Assim, os individuos sabem o que fazem porque conhecem
as regras €, ainda que como pessoas individuais tenham seus proprios interesses, elas
desempenham certas atividades de acordo com as regras reconhecidas e admitidas por
todos.

Para Giddens (1984), tal movimento constitui uma monitoragio reflexiva de
atividade com caracteristicas de a¢des diarias que envolve a conduta n3o s6 do individuo
mas também de outros que, como atores sociais, ndo somente monitoram suas atividades

continuamente, mas também esperam que os outros facam o mesmo. Rotineiramente,
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também, monitoram aspectos sociais e fisicos dos contextos em que atuam (0s atores
sabem que atuam em rotinas da vida social).

Nessa perspectiva, segundo Berger & Luckmann(op.cit.), para estabelecer regras
para a realizacBo das praticas sociais, as instituigGes necessitam de legitimac8o, isto é,
necessitam explicar e justificar a ordem institucional. A legitimagfo explica a ordem
institucional atribuindo validade cognitiva para seu significado (corhecimento) e justifica
essa ordem pelo estabelecimento de normatividade para suas praticas imperativas (valor).
Dessa forma, a legitimagdo ndo diz somente ao ator por que ele deve desempenhar uma
acdo; ela diz também porque as coisas s8o o que sdo. Em outras palavras, podemos dizer
que, na legitimag¢@o das instituigOes, o conhecimento precede os valores.

A partir dessa ordem de consideracgdes, concebendo que a sociedade é organizada
de acordo com o carater das attvidades sociais e da agfo social em geral, algumas
reflexdes podem ser levantadas, a fim de que possamos analisar as implicagdes da relagio
entre a instituigdo e seu discurso € 0s atores em seus papeis sociais na estrutura social:

a) se a ordem institucional abrange a totalidade da vida social, legitimada por

regras que estruturam e sancionam os modos de vida social, significa que todos
os problemas s3o comuns, todas as solugBes para esses problemas so social e
igualmente objetivados e distribuidos?

b) se os individuos (atores) desempenham papéis e os papéis desempenhados
pelos atores, membros de uma comunidade, representam tipos de atividades
complementares um para o outro e, como tal, cada um deles é necessario para a
sobrevivéncia e desenvolvimento da comumdade como um todo, todos os

membros e seus respectivos papéis tém a mesma relevancia e valor?
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¢} De acordo com Berger & Luckmann (op.cit.), o processo de internalizagdo do
mundo objetivo, isto &, a insercio de um individuo (ator) no mundo objetivo de
uma sociedade ¢ expressa através da aquisicio do conhecimento. Sabendo-se
que os individuos participam de um mundo social por meio de diferentes
papéis, como ocorre a distribui¢do socializada do conhecimento? Quais sdo as
implicacGes dessa distribuigBo em um contexto  socio-estrutural,
particularmente na relacdo entre a divisdo de trabalho/divisdo social € a
distribuigio social do conhecimento?

Com base nessas formulagdes e, a partir de uma perspectiva dialética, olhemos
para as relacbes de forga ¢ poder que s3o estabelecidas no conflito entre atores sociais
(sociedade e seus membros) nas relages sociais da vida social. Debrucemo-nos, entdo,
sobre a relagdo entre estruturas sociais e suas praticas sociais, seus discursos e
conseqientes implicacSes no contexto educacional, dentro de uma nova ordem mundial -
New Capitalism e globalizacdo - e seus efeitos na constitui¢do da vida social em nossos
dias.

Tentar entender as mudancas operadas na sociedade contemporanea - um tempo
saturado de “agoras” (Benjamin, 1987) - é fundamental para se entender os paradoxos
que se manifestam no processo de uma economa globalizada Pode-se dizer que tentar
entender as politicas e praticas educacionais significa buscar entender que o processo de
reorganizacio da economia global estd produzindo uma nova ordem econdmica
internacional, gerando uma nova divisdo internacional de trabalho, assim como
“fundacbes” instaveis e conjuntos/grupos de forgas sociais que estdo trazendo profundas

mudancas na vida social.



43

Dessa forma, para uma analise critica da configuracdo do cenario educacional na
sociedade contemporinea implica reconhecer que nenhuma anilise da educagfio pode ser
inteiramente séria sem uma visdo mais acurada do movimento de forcas que
modelam/determinam o terreno em que opera a educacgio. Isso significa analisar a relacio
entre as esferas da vida social e atividades politicas e culturais; significa analisar as
articulacdes dos elementos da vida soctal nas mudancas relacionadas com cada uma
delas.

Se a sociedade opera como um todo organizado, isso significa que as instituigdes
sdo integradas e dependem umas das outras; conseqiientemente, uma mudanca sofrida em
uma delas possibilita reflexos em todas as outras. Como nada na sociedade acontece de
forma aleatéria, certamente podemos estabelecer uma conexfio entre as forgas a servico
do capital global e os sensiveis e profundos efeitos nas instituigdes sociais,
particularmente a instituigio educacional, em sintonia com um amplo conjunto de
compromissos ideoldgicos determinados por um novo conjunto de compromissos, uma
nova alianga de poder ¢ um novo bloco de poder exercendo influéncia ndo s6 na

educacio, mas em toda vida social.

2.2. O Eu e 0 Outro e as relacdes de poder

This is a mystifing effect of unequal relations of power on language - it is discourse working ideclogically.
“airclongh. N

Se, como vimos, as instituigles estdo integradas e uma mudanga em uma delas
determina ou se reflete em todas as outras, € fundamental entender que a vida social ¢
uma rede de praticas produtivas, ou seja, de praticas sociais que 0s atores soclais

desempenham com o objetivo de interagir socialmente. Para Fairclough (1999), uma
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pratica é uma pratica de produgdo e essa prética possui um elemento reflexivo -
representagdes de uma pratica sdo geradas como parte da pratica e as praticas sdo
semioticamente representadas pelo discurso.

Como ja visto anteriormente, a compreensio de discurso pode ajudar-nos no
entendimento das condicGes sociais do discurso e no entendimento da determinacio do
discurso pelas estruturas sociais, isto €, o modo em que o discurso € determinado pela
ordem do discurso de diferentes instituicdes que, segundo Kress (1988:7) significa
entender “um comjunto de enunciados que ddo expressio para os significados e valores
de uma instituicdo”. Como o discurso € determinado pelas estruturas sociais, produz ele
efeitos sobre as estruturas sociais e sustenta a manutencdo de continuidade social e/ou
mudangas sociais e assume importancia em termos de rela¢es de poder e luta de poder: o
controle sobre uma ordem de discurso por institui¢des detentoras de poder é um fator de
manutencio desse poder.

A educacdo ¢ uma arena de praticas soctais que possut uma relativa autonomia,
mas ¢ fortemente influenciada por enunciados predominantes dentro das arenas
econdmica, politica e cultural. A meu ver, ¢ uma arena onde a pratica social é mais
crucial para a manutencio das estruturas e processos sociais. Isso significa que a
instituigdo educacional estd sempre sob intensa pressdo para agir de forma particular e
que uma assuncdo educacional incorpora o discurso dominante, legitima cenarios
particulares de relagbes sociais, e os modos com que estes sd3o organizados e estabelece
uma visdo hegemdnica dos objetivos da educagio.

Essa visdo hegemonica dos objetivos da educagio pode ser explicada a partir da

perspectiva de lutas entre grupos dominantes poderosos e grupos dominados, todos em
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luta para defender seus proprios interesses. Gramsci (1971) usa a noglio de hegemonia
para explicar como a vontade de grupos dominantes dentro da sociedade ¢ atingida ¢
mantida através da criagio e recriacdo de uma visdo de ‘senso comum’ de mundo. Tal
visdo “acontece” para coincidir com os interesses de grupos poderosos. Assim, embora o
poder seja disperso entre diferentes setores e agéncias governamentais, entre eles o
sistema educacional, a difusdo do discurso do ‘senso comum’ estabelece coesfo entre os
lugares sociais.

Dentro de uma ampla perspectiva, devemos considerar a organizacio da
sociedade e sua estrutura hierdrquica a partir da idéia de que seus membros se organizam
em termos de uma estrutura de papéls. Aqui precisa ser particularmente enfatizada a
contradicdo existente na estrutura social no que diz respeito & reciprocidade de papéis
sociais, objettvos comuns, valores e desempenho dos membros da sociedade em relaco
aos seus papéis e as suas atividades dentro de uma comunidade.

Na perspectiva da reciprocidade de papéis, de acordo com Urry (1998), as
sociedades sdo entendidas tipicamente como entidades sociais soberanas, que t€ém em seu
centro um Estado que organiza os direitos e os deveres de cada membro. O
reconhecimento desse ponto indica que a socledade deve ser considerada como um ator
que legitima os objetivos e meios para o bem estar social, ou seja, organiza esforgos para
assegurar 0 suprimento das necessidades de seus cidadfos, isto é, o bem estar de seus
cidaddos.

As conexOes entre bem estar e cidadania sfo de particular importincia para o
desenvolvimento da analise sobre a relacio entre instituigGes e relacdes de poder. Assim,

um ponto a ser retomado é problematizar as estreitas relagSes entre a constituigdo das
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estruturas sociais e a ordem de discurso em termos de relagio de poder e luta de poder, ©
controle sobre ordens do discurso por instituigSes sociais detentoras de poder. Sobre este
ponto, assim enuncia Fairclough (1989:33): “ordens do discurso incorporam assun¢oes
ideologicas, as quais sustentam e legitimam relacOes de poder” e acrescenta que “se hd
uma mudanca nas relacdes de poder através de luta social, pode-se esperar uma
transformacdo de ordens do discurso”, porém “se as relacOes de poder permanecem
relativamente estaveis, isto deve marcar a marutencdo de um processo de reproducdo”.
Esse movimento nos conduz, entdo, as seguintes indagacdes, que nos permitirdo
avancar em nosso exame sobre essa relacdo: i) Qual é entdo o papel da instituigdo
educacional num movimento de relacdes sociats?; ii) Como o discurso emergente do
interior dessa instituicio reflete as lutas em jogo nas estruturas sociais?, iti) Como a
instituigio educacional contribui para a manutencio de uma piramide caracterizada por
uma distribuigdo desigual de riqueza e poder em meio a uma distribuigdo desigual de

conhecimento (“capital cultural” para Bourdieu)?

2.3. O Eu e ¢ Outro no “caosmo” de uma nova (des)ordem social
Glocalizagde [globalizagéio para alguns e localizagtio para alguns outros] ¢ primeiro e antes de tudo uma
wswribuicdo de priviléeios e privages, de rigueza e pobreza, de poder e ndo-poder, de liberdade ¢
coagao. F, pode-se dizer, um processo de reestratificacdo mundial, no curso do qual um nova hierarquia

socio-cultural mundial é anunciada.. O que é livre escolha para alguns é cruel destino/sorte para ouiros.
(Bauman, £.)

Com o objetivo de ampliar nossa compreensio sobre essa relagdo de dominagio
no processo de distribuigdo de conhecimento, acredito ser fundamental analisar a conexfo

entre as forc¢as a servico do capital global - “New Capitalism™ (seus objetivos e valores) €
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as implicacdes nos/dos discursos produzidos por estas forcas na educagio institucional e
os objetivos e valores atribuidos por estas mesmas forcas para a educacdo institucional.

Bosi, em sua “Dialética da colonizagdo” (op.cit.), come ja visto, reflete
criticamente sobre o fendmeno da colonizacfo, explorando-o através da raiz etimologica
da palavra. Lembra-nos ele que colo, como ja visto, denota a idéia de ocupar (a terra),
tomar conta de, mandar e ainda que da forma cultum, supino de colo, deniva outro
participio: o futuro culfurus, que enforma a idéia de porvir ou de movimento em sua
direcdo, presente na idéia de cultura, ou seja, uma “dimensio de projeto” que desentranha
da vida presente os planos para o futuro. Essa dimens&o acentua a idéia de produtividade,
que requer o dominio do homem sobre a matéria e sobre os proprios homens, o que
implica, por extensdo, a idéia de aculturacdo: “Aculturar um povo se traduziria, afinal,
em sujeitd-lo ou, no melhor dos casos, adapta-lo tecnologicamente a um certo padrio
tido como superior” (p.17).

Nessa perspectiva, pergunto: a idéia de colonizacio e aculturac@io nfio constituiria
o embriondrio de um processo que se instala/instaura sub-repticiamente, que desnuda sem
pudores o0 seu real objetivo: a expansio de uma rede de controle, de manipulagio macica
¢ submissdo dos povos, num projeto totalizante e globalizante de expansdo capitalista?
Esse projeto nfo traz uma nova forma de colonizagio no nivel de ocupacio total dos
espacos, -exploragio e: submissdo dos povos e um processo de homogeneizagio cultural
que destroi culturas (“cocacolonization” of culture para Urry, 1998)?

De acordo com Castells (2000), esse novo ‘sistema mundial’ de globalizacio

politico-econdmica, originado no século XVI, e emergente no ultimo quarto do século

XX, é identificado por caracteristicas distintivas. Ele ¢ informacional porque a
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produtividade e a competitividade de unidades ou agentes dependem de sua capacidade
para gerar e aplicar eficientemente os conhecimentos (knowledge-based informationy, ele
é global porque as atividades nucleares de produgio, consumo e circulagdo sao
organizadas numa escala global diretamente ou através de uma rede de conexdes entre
agentes econdmicos, ¢ ele ¢ interligado porque produtividade e competicdio sio
processadas numa rede global de interacio entre redes/cadeias de negocios.

Este cendrio mostra-nos o namero de termos (palavras-chave transformadas agora
em palavras correntes) que circulam no discurso da globalizagio: competitividade,
consumo, eficiéncia, capacidade, informagdo, conhecimento, mercado de alta qualidade e
que esta nova ordem ¢ dirigida por tais fatores numa cada vez maior hipercompetigio
global, mudangas tecnologicas maci¢as/massivas € pedidos, necessidades, desejos

(criados e estimulados pela nova ordem como imperativos) de um cada vez maior nimero

I L
3

de “cidaddos” (agora transformados em “consumidores”, “chientes”). Podemos dizer que
esta nova ordem social (ou uma ‘nova desordem social’) ndo € somente econdmica, mas
inclui um processo mais geral de globalizagdo em outros segmentos tats como politica,
cultura, saude, educacio.

Para Gee (1996), New Capitalism, perigosamente, produz e reproduz até mesmo
ainda mais uma pirdmide maior que o velho capitalismo. E, assim como no velho
capitalismo, ele necessita de institui¢des - como a escolar, primeiro ¢ principalmente -
para reproduzir aquela estrutura social. Ao reproduzir e acentuar esse processo de
reprodugio, concentra ele o conhectmento e a riqueza nas méos de uma pequena minoria

privilegiada e assim, de forma cruel, contribui para o aumento dos ‘buracos negros’ da

pobreza e da exclusio social.
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Tais pressupostos conduzem-me a seguinte indagac@o: como se materializa a
visdo sobre educacdo dessa nova ordem ¢ seus agentes socials, em Seus principios,
objetivos e valores dentro de uma esfera social? Mas, para responder a esta questéio, ou
seja, entender as mudancas e implicagdes do New Capitalism e a vis@o de seus agentes
sociais no campo da educagéo, acredito que devamos, primeiramente, tracar um quadro
da nogio de bem estar social e o papel do Estado na produgdo desse bem estar.

Na visdo de Hugman (1998), como um principio geral, o bem-estar social
caracteriza-se pela nogio de que o bem estar de todos os membros de uma sociedade
(cidadédos) deve ser encarado apropriadamente como um assunto de preocupagio publica;
assim, a formulacdo do bem-estar social numa democracia social deve estar voltado para
o objetivo de que ambos, individuos e sociedade, sejam beneficiados. Para os individuos,
o beneficio deve ser no sentido de que suas necessidades basicas sejam satisfeitas (entre
elas, a educaco); para a sociedade como um todo, o beneficio deve estar voltado para o
impacto do estado de bem-estar no significado de cidadania. Desse modo, a base para
essa visdo deve estar na reciprocidade entre direitos e obrigagdes entre os membros da
sociedade (vistos entdo como ‘cidaddos’). Cidadania e bem-estar, nesse sentido, devem
ser vistos como mutuamente integrados.

Entretanto, fatores como ampla ineficiéncia das instituighes publicas na prestagio
de seus servigos (mais servigcos ou melhores servigos), constitui um ponto de referéncia
para o descrédito publico num Estado, cada vez mais desacreditado e deslegitimado(?)
como instituigdo burocratica. A descrenga na eficiéncia do Estado produz, como

conseqiiéncia, o deslocamento da nogdo de cidadania (o dia a dia dos membros de uma
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sociedade) para a posigio de pessoa livre, que passa a constituir a idéia de

individualismo. A esse respeito, assim se pronuncia Hugman (1998:48).

“dfastado da comunidade, o individuo torna-se ndo moralmente auténomo, mas
eticamente deslocado, em que a tinica referéncia moral é o proprio eu, enquanto outros
podem ser entendidos somente em relacdo ao proprio eu, o individualismo conduz a uma
moral do ‘livre mercado’ em que os cilculos éticos devem ser vistos em termos de custo e
beneficio, definidos somente em relagdo ao eu. Tal processo ndo so compde a
deslegitimacdo do bem-estar social, mas acrescenta « isso, através da promogdo do

privado, os interesses pessoais acima dagueles mais amplos para toda a sociedade”

Conseqiientemente, a reformulagio do bem estar como uma forma de produgéo
legitima a retirada do Estado de sua posi¢iio de provedor direto para fun¢des indiretas de
subsidio e regulamentacio e, a0 mesmo tempo, encoraja a entrada de setores privados em
maior nimero que antes. A ado¢3io de uma visio “industrial” de bem-estar social
constitui um importante passo no processo dessa deslegitimacio e a base para a
introduco de um modelo privatizado de mercado.

Nesse sentido, de acordo com Gee (1996), se o New Capitalism, dentro do
principic da economia de livre mercado surge para suprir seus ‘cidaddos’ {ou
consumidores/clientes) com maior eficiéncia e diversidade de ‘bens’ e servigos, a
educacio, pressionada e dominada cada vez mais por poderosos grupos de negdcios,
opera dentro dos mesmos objetivos e valores determinados por estes grupos, isto ¢, para
satisfazer as demandas e desejos de sofisticados consumidores/clientes que definem e
mudam suas identidades pelos tipos de bens e servigos que consomem. Isso implica dizer

que o mercado é um sistema disciplinar dentro do gqual a educagdo é reconstruida como



bem de consumo. Entre as escolas, o elemento chave do mercado é competicéo (Ball
1994:51, apud Smyth et al: 2000)

Desviada dos objetivos e valores dentro de um sistema de interacio com uma
perspectiva de igual distribuicio de beneficios ou bem estar social para todos os seus
membros, como ja discutido anteriormente, a sociedade e suas instituicSes (sobretudo a
mstitui¢do educacional) so submetidas & criagio de um modelo de mercado, dentro dos
padrdes de uma economia globalizada. O bem-estar, portanto, passa a ser construido
como uma forma de produgdo sujeita 2 16gica do livie mercado. Uma das conseqiiéncias
desse processo € o alinhamento entre o mundo dos negdcios e varias esferas de interesse
nio vinculadas diretamente ao mundo dos negdcios e aquela politica inicial de cidadiio
social é, entdo, substituida pela politica do cidaddo consumidor {Gee, 1996).

Nesse sistema de mercado privado ou de livre mercado, o sistema educacional e
as instituigbes escolares ou nichos sociais que distribuem recursos de alto valor como o
conhecimento (um direito para todos os membros da sociedade) para poucos
privilegiados, sdo tomados como referéncia para o alcance do “sucesso”, simbolo de
valor e identidade na nova ordem, fator de prestigio e poder numa estrutura social
hierarquizada e estratificada.

Bourdieu (1977, 1992) defende que a produgio e reprodugio de poder e a
desigualdade sdo legitimadas por ideologias de linguagem e realizadas em lugares sociais
através de praticas discursivas em lugares historicos especificos ¢ em um numero de
lugares institucionals. Desses lugares, um dos mais importantes ¢ a educagdo, nfo
somente por sua fungdo legitimadora, mas também no sentido de que ela

mascara/encobre as reais fontes de desigualdade. Assim, ideologias de linguagem e
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educagdo sdo instrumentos efetivos de hegemonia porque naturalizam relagdes de poder.
Essa visdo hegemdnica ccorre em consonéncia com os interesses de grupos poderosos e o
controle hegemonico assume uma forma ideoldgica com o intuito de estabelecer crencas,
idéias e valores que alicercam/fundamentam as assungdes educacionais predominantes.

O acesso a escola tem acompanhado, portanto, o perfil da distribuicio de renda e
da desigualdade social, caracterizando, ainda hoje, a politica de exclusio implementada
ao longo da histéria no processo educacional brasileiro, reforgando uma concepgio de
educacio voltada para a valorizagio de uma classe social dominante privilegiada.

Esse novo/velho fendmeno, numa outra dimensfo espago-temporal, aprofunda as
marcas no corpo da linguagem. Na perspectiva de Bakhtin {1929, ed.1995), o dominio do
ideologico esta diretamente vinculado ao dominio dos signos e, assim, onde se encontram
0s signos, encontra-se também o ideoldgico. A encarnacdo de uma realidade ideologica
permeada por um processo de dominaciio simbolica, manifestada nos enunciados em
questdo, materializa um mecanismo de (re)instauragio de um ciclo colonizatoério, a partir
de um movimento que passa de um agente (setor privado) para um objeto (educaciio),
com o intuito de ocupar esse novo chio, explora-lo, domina-lo e submeté-lo
economicamente, produzindo como conseqiiéncia, um aprofundamento ainda maior de
exclusdo social dos “outros”, os “diferentes” isto €, as maiorias sociais.

Numa sociedade marcada por diferencas de classes sociais, a instituigdo escolar,
tipicamente uma instituicdo apropriadora dos saberes produzidos ¢ herdados, paradoxal
em sua funcdo primordialmente  estabelecida numa sociedade democratica como
propagadora dos saberes para todos os membros da sociedade, indistintamente, constitui-

se uma sociedade de discurso em que se definem 0s sujeitos ‘competentes’ para a



apropriagao dos saberes herdados, limitando o ntimero e a classe daqueles que podem
proferir o seu discurso. {cf. Foucault,1971)

Se considerarmos as instituicdes sociais como estruturas socials convencionais
que organizam recursos, comportamentos e significados definidos de acordo com os
interesses de grupos sociais no exercicio de dominagdo simbolica (Bourdieu, 1992), ou
seja, uma forma de controle sobre outros grupos, a institui¢io escolar desempenha um

papel fundamental na constituicdo de relagdes de poder e domina¢io simbélica.

3

UM “OLHAR” QUE (SE) INTERROGA:
HOMOGENEIDADE NO HETEROGENEC™

A diferenciacdo politica é um elemento fundamental para favorecer a diferenciagdo lingiiistica.
tOmerre, ML)

Ocupar esse novo/velho chio — educagio - implica ressignificar um processo de
controle ideoldgico. Para Gramsci (1971), com o avango das sociedades industriais € o
conseqiiente progresso da ciéncla moderna e da tecnologia mudam-se os modos de
dominagdo. O controle social passa a ser exercido ndo mais através da forga, mas através
de um sofisticado sistema de normas e imperativos, como mecanismos de legitimagio e
sustentagdo de uma autoridade institucional. Para o autor, tal forma de controle social,
chamada de “hegemonia ideoldgica”, nfo somente manipula a consciéncia, mas também
satura e constitul as experiéncias diarias que moldam o comportamento das pessoas. A
“hegemonia ideologica™ refere-se, portanto, a um sistema de praticas, significados e

valores que fornecem legitimidade aos planos e interesses de uma instituigio dominante.



54

A analise de Gramsci ¢ fundamental para se entender como uma hegemonia
cultural € disseminada por uma elite como forma de reprodugio de um poder politico e
econdmico; para se entender 0§ processos soclais que caracterizam uma forma especifica
de hegemonia ideologica e, particularmente, como tal hegemonia é distribuida através de
diferentes agéncias de socializagio. Na perspectiva de Bourdieu et al (19753), essa
hegemonia traduz uma relagdo de poder e a produgio e reprodugio de relagdes de poder
sdo legitimadas através de ideologias de linguagem em praticas discursivas em um
numero de lugares institucionais e uma das mais importantes é a instituiciio educacional,
aquela que constitui o nosso foco de analise: a instituigdo escolar. Assim, ideologias de
linguagem e educagdo constituem instrumentos efetivos de hegemonia porque
naturalizam relagdes de poder.

Saliento aqui, pois, a relevancia do conceito de ‘hegemonia’ como um conceito
chave para o entendimento do processo de constitui¢do das relagBes sociais, dentro de um
jogo dialético em que se entrecruzam discurso e poder, numa relagdo materializada pela
linguagem, notadamente pela escrita, forma de linguagem que ajuda a construir e,
sobretudo, a manter ¢ processo da hegemonia através de uma construcdo discursiva. Essa
perspectiva de analise conduz-nos a um aprofundamento de reflexdes em nosso percurso,
uma vez que nos permite desvelar o mecanismo de relagdes que se instaura na rede
social, particularmente no entrelagamento das concepgbes de lingua e linguagem na
tessitura dos fios do poder na constitui¢do de uma “cultura hegemonica’.

O carater de homogeneizagio esta intrinsecamente relacionado a nocdo de doxa,
conforme propde Bourdieu (1995) no que diz respeito a formulagio de uma idéia de

controle social, Etimologicamente, o termo estd associado a idéia de opinifio, crenga e,
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por extensdo, grande respeito 4 voz de uma autoridade (aqui, principalmente a autoridade
divina): algo que ¢ aceito sem restricdes, internalizado como um valor de “verdade”
inconteste, homogeneizado e materializado por um sistema de regras para o

comportamento societal, sistema denominado ortodoxia. Segundo o autor, esse sistema se
3 )

contrapde & intromissdo de outras “verdades” {(heterodoxas) que questionam a doxa:

Ortodoxia, opinidio direta, ou melhor, direcionada [... ] existe somente no relacionamento
vbjetivo que a opde a heterodoxia. E definida como um sistema de eufemismos, de
maneiras aceilaveis de pensar e jaiar 0 mMundo PAIMral € Social, que rejeria COmeniarios
aeréticos como blasfémias. Porém, a evidente censura imposta pelo discurso ortodoxo, a
maneira oficial de pensar e falar o mundo, esconde outra censuwra mais radical: a
declarada oposicdo entre a opinido ‘correta’, direita, e a ‘incorreia’, ou ‘esquerda’, que
delimita o universo do discurso possivel, seja ele legitimo ou ilegitimo, eufemistico ou
blasfemo, mascara, por sua vez, a oposicdo fundamental entre o universo das coisas que
podem ser ditas,e conseqilentemente pensadas, e o universo daquilo que ndo é fomado
como dado. (idem: 169-170)

Nessa perspectiva, podemos raciocinar que a “imposigdo’ de um discurso
ortodoxo, apoiando uma ‘verdade’ imposta por uma doxa, implicaréd a instituicio de
mecanismos que assegurem essa “maneira oficial de pensar e falar o mundo”, isto ¢, a
institui¢io de normas, entendidas como modelos, padrdes prescritos ou a coisa a ser feita,
e que constituem formas estabilizadas de orientacfio de acdes de agentes sociais, que
procurario impor e defender “o wniverso do discurso possivel”, procurando assim
produzir ¢ impor uma visio de mundo legitima, uma luta simbélica pelo poder

(Bourdieu, 1975) ou uma forma de exercicio de poder (Foucault, 1977), poder que
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consubstancia por palavras um discurso que impde/detemina “as coisas que podem ser
ditas,e conseqilentemenie pensadas”.

Ao mascarar e/ou esconder ou ainda, eu diria, ao ‘apagar’ outro universo gue nio
¢ tomado como dado, um universo tido como herético, o sistema naturaliza as normas
sociais, as quais envolvem valores e, como tais, conduzem a lutas permanentes como
tentativa de impor como espontineas e permanentes determinadas visdes de mundo
particulares, o que constitui uma forma de poder que busca, ao perpetuar determinadas
normas, perpetuar igualmente os conflitos e divisGes sociais existentes no interior do
mundo social.

A compreensdo das normas sociais como um processo de manutencio ou
transformacgfo social e do modo como elas conformam os comportamentos possibilita-
nos entendé-las como mecanismos instauradores de um conjunto de relactes estratégicas
manifestas nas relacbes sociais, isto €, a constituigdo do poder simbdlico.

Assim, a imposi¢io e conseqilente naturalizag¢io de uma doxa definem esse poder
simbolico, que constitui para Bourdieu (1995) “wm poder de fazer coisas com
palavrasf...] um poder de consagracéo ou de revelacdio”, ou seja, um poder que ao
consagrar uma doxa, revela um universo tomado como dado, defendido por um discurso
ortodoxo que, estrategicamente, amparado por um conjunto de normas sociais construidas
em fungdo de juizos e valores de uma verdade preestabelecida, revelam uma intengio
unificadora, homogeneizadora.

Para Rey (2001:118), “roda norma social tem de ser inteiramente construida [ef
portanto, toda definicdo prescritiva da norma social é fundada na preexisténcia daquilo

que ela tenta realizar, coloca um modelo, um arquétipo, uma idéia platénica. Este
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arquétipo é progressivamente da vontade de um legislador (..) para se fundar
ficticiamente numa norma constituida, que bastard observar para  descobrir
“objetivamente”, para instituir um modelo de uso “sadio”e ter o direito de “curar” os
desvios, as diferengas.”

Esse aporte tedrico constitui-se de fundamental importdncia para nossa
investigacdo no campo da linguagem, uma vez que nos auxilia a desentranhar nés para a
compreensdo da luta simbodlica que se trava no emaranhado das relagdes sociais,
sobretudo porque o poder simbélico se constitui nas e pelas palavras e ¢ através das
palavras que normas sociais particulares buscam se impor como validas para todo mundo
social. Individuos, grupos e classes, em luta simbolica, defendem uma doxa — o poder de
produzir uma visdo de mundo legitimada pelos seus interesses — buscam impor um
discurso ortodoxo que a legitime e, paulatinamente, seja naturalizada,

A pressdo social unificadora na luta por uma hierarquizagfo é construida pela
imposi¢io de normas sociais para salvaguarda da doxa — consolidacdo de um poder
simbolico ~ e, no plano da linguagem, a materializaco de tal discurso é manifestada por
uma construgdo ideologica de um “arquétipo hinglistico”, um padrio lingiiistico; um

modelo lingiiistico ou ‘norma’ lingtiistica . ‘normatizada’"’

como a ideal pelos detentores
de um capital simbdlico, ou seja, aqueles que, na luta simbolica nas relagdes sociais,
obtiveram um reconhecimento e passaram a ser reconhecidos como detentores do poder
para impor o reconhecimento (cf. Bourdieu, op.cit.).

Nessa perspectiva, iastitucionaliza-se a doxa de um segmento social privilegiado

como uma verdade a ser compartilhada por toda a comunidade; impde-se e procura-se

' Segundo Rey (2001), etimologicamente, a palavra norma deriva do latim, via traducio do grego evicmics.
“esquadro”, o que implica a idéia de busca de uma retiddo geométrica. E, portanto, aquilo que 140 5¢ aldsh,
de uma direcio designada,
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‘normalizar’ uma norma lingiiistica de determinado grupo que, norteada por um
julgamento subjetivo, é apontada nio s6 como um conjunto de formas lingliisticas, mas
sim como agregado de valores socioculturais articulados com aquelas formas (cf. Faraco,
2002).

Se normativo esta intrinsecamente representado como um produto de forcas
sociais e politicas e, portanto, como uma clara manifestacio das normas sociais, iss0 nos
leva a refletir sobre o (in)evitivel imbricamento da manipulagio de uma norma
linghistica por for¢a de legitimagio de uma doxa (*cultura hegemdnica’) e a constituicio
de uma homogeneizago lingiiistica, com profundos desdobramentos e implica¢des para a
questdo de subjetividades/identidades, objeto central de nossa investigacdo.

Ideal definido por juizos de valor, essa manipula¢io assume um valor funcional
no processo de marcagio de fronteiras, constituindo um poderoso mecanismo de
distingio social, 0 que nos remete, inevitavelmente, ao jogo das rela¢des sociais, em que
0s juizos de valor assim estruturados apontam, sensivelmente, uma coeréncia sociologica,
isto €, a hierarquizacdo do sistema marcada por um eixo opositivo reitera o processo: ao
homogeneizar marca-se a diferenca; ao marcar a diferenga, nega-se o “outro” como
agente historico.

Foi assim com a instituigo e institucionalizacdo da Lingua Geral, “apropriada” e
“normatizada” como “lingua de branco” por forga das normas sociais na defesa de uma
doxa: marcar a diferenca da cultura do branco. Foi assim (e nfo é assim ainda?), ao
longo do tempo e dos anos, no ensino da lingua materna, diante da imposi¢io de uma

norma lingiiistica instituida como a ideal porque efetivamente praticada por uma classe
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social de prestigio, denominada rorma-culla, relacionada com a cultura escrita.

legitimada, historicamente, pelos detentores do poder social.

4

UM “OLHAR” SOBRE O MUNDO DA ESCRITA

Sé um artista (hemme) da palavra, para seres porente. A lingua é a espada do homem... O discurso &
muis forte do que qualquer arma. (Kethy 11, farad egipcio, 2000 a €.}

Assun¢Oes ideologicas sfio incorporadas pelas ordens dos discursos e essas
assungOes sustentam e legitimam as relagdes de poder existentes. O controle sobre ordens
do discurso por detentores do poder constiti um fator de manutenciio de seu poder
(Fairclough, 1989 [2001]).

As formas em que o discurso esté investido de poder tém se transformado, isto €,
as formas em que o discurso emerge tem mudado, mas uma das formas em que se
apresenta como uma construcdo discursiva € através da escrita, que permite que a
interagdo comunicativa se realize numa distdncia de tempo e espago. Mas,
paradoxalmente, ao mesmo tempo em que a emergéncia da escrita contribui para a
manutencdo de experiéncias culturais, informagSes e conhecimentos, ela constitui uma
nova forma de controle e dominacdo, contribuindo para refor¢ar as relagdes sociais de
poder com profundas implicagdes e mudancgas nas relagdes sociais.

Essas mudancas sdo significativas na sociedade contemporinea na luta ferrenha
para o dominio sobre as formas e o acesso aos recursos de conhecimento, praticas que

assumem Teferéncia fundamental para indicar quem € quem numa apropriagio e
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distribuigio desigual daquilo que deveria ser um conhecimento “comum”, acessivel a
todos (como uma caracteristica inerente de uma sociedade democréatica).

Manacorda (1995), num passeio histérico pela educacdo, através do estudo de
textos sobre a sociedade e a educagio no antigo Egito, ja aponta para o dominio da escrita
como uma técnica essencial do dominio nas rela¢Bes sociais entre as classes dominantes e
as classes dominadas: os primeiros possuidores exclusivos das técnicas do dominio e, os
outros, das técnicas de producgdio. Ndo ¢ sem razdo que Kethy IT (2000 a C.), em seu
Ensinamenio para Merikara, seu fitho, evidencia o caréter politico e social da educacio,
exple sua preocupagdo com o dominio competente da arte da palavra, conforme suas
proprias palavras na epigrafe acima.

O carater politico e social dessa educagio reflete-se na preocupagio com a
preservagdo da tradigo cultural a ser transmitida e a ‘institucionalizagdo’ dos
ensinamentos, que, segundo O autor, constituem o embrido da instituicdo escola
propriamente dita. O instrumento da escrita que, num primeiro momento servia aos fins
da meméria historica ¢ da administracio civil, torna-se cada vez mais um instrumento
para a formacio do comando (para os nobres) e de ascensdo social para o escriba, que
aprende a falar e a transmitir ordens como mensageiro, falando a linguagem dos grandes.
Fun¢io de verdadeiro prestigio, adquirida através da aquisicdo de habilidades dentro de
uma verdadeira escola, ndo existente para os demais oficios, manifestacdo clara de

segmentacio social:

Mostrar-te-ei sua verdadeira beleza: ela (a profissdo de escriba) é a maior de
todas as profissdes e ndo existe outra semelhante a ela neste pais. (1dem:24}
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Fis que ndo existe uma profissdo sem que alguém dé ordens, exceto a de escriba.
porque é ele que dda ordens. Se souberes escrever, estards melhor ao aue ne-
oficios que te mostrel. (idem, ibidem)

Nio ¢ outra a perspectiva de Gnerre (1991) que, ao salientar a diferenciagio
politica como relevante para a diferenciacio lingiiistica, destaca a primazia da variedade
lingiistica escrita na transmissdo de informacgdes de ordem politica e “cultural”,
legitimada pelos grupos de poder, em contexto europeu, em que as linguas européias
comegaram a ser associadas a escrita nas cortes imperiais, ambientes de poder.

Também Rama (1985), em densa leitura sobre a complexidade e a variedade do

processo historico-cultural da Ameérica Latina, aponta o sonho arquitetado de uma ordem
consolidada pela escrita, ao mostrar a constitui¢do de uma cidade lefrada, articulada em
fungdo de uma escritura com a finalidade de consolidagio de uma ordem cultural
auténoma, ou seja, o sonho de uma ordem que permitisse a perpetuagio do poder € a
conservacdo de uma estrutura sécio-econémica e cultural garantidos por esse poder. A
cidade letrada articula, entdo, sua relagdo com o poder, sustentando-o e justificando-o
através da ideologizac@o, ao mesmo tempo em que este poder rege as operagdes letradas,
ingpirando os principios de elitismo e hierarquizagio:
Através da ordem dos signos, cuja propriedade ¢é organizar-se estabelecendo leis,
classificacdes, distribuicdes hierdrquicas, a cidade letrada articulou sua relacdo com ¢
Poder, a quem serviu mediante leis, regulamentos, proclamacdes, cédulas, propaganda e
mediante a ideologizacdo destinada a sustentd-lo e justifica-lo (op.cit.:54).

Dessa forma, a escrita, como um modo de fixacdo e manuten¢do, ao mesmo
tempo em que facilitou o desenvolvimento e refinamento de processos de fixago dos

conhecimentos, permitiu o acesso ao conhecimento acumulado e habilidade especializada

para poucos, Um “capital cultural” mediado por um “capital lingiistico” (Bourdieu:
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1992) reforca a relacdo de dominacio e forca sobre formas de conhecimento e o acesso
ao conhecimento, relacio acentuada ainda mais nos dias atuais, em que as sociedades sdo
cada vez mais vistas como sociedade de informago e comumcacgio, verdadeiras ‘cidades
letradas’, em que o dominio da ‘letra’ representa a alavanca de ascensiio social e de
incorporagdo aos centros de poder.

E. pois, sob o paradigma de uma hegemonia ideologica, que contribui para a
reproducdo e distribuicAio de um capital cultural (um conjunto de significados,
habilidades, formas de linguagem que sio direta ou indiretamente definidos por grupos
dominantes como socialmente legitimados) e, através da instituicdo educacional, que os
interesses desses grupos dominantes definem, por meio de uma relagdo de poder, as
formas de linguagem para impor e consubstanciar o dominio desse conjunto de
significados, habilidades, valores e crengas.

Bourdieu e Passeron (1975) consideram uma dupla fungdo exercida pela educagdo
em uma sociedade capitalista: através da reproducio de uma cultura (ideologia) - a
capttalista - se reproduzem simultaneamente as estruturas sociais da desigualdade, ou
seja, a ideologia transmitida pela escola assegura ao mesmo tempo a fungfio de
reprodugdo cultural (perpetuacgio da concepclio de mundo capitalista) e, através desta, a
reproducio da sociedade de classes (fun¢io de reprodugio social).

Esse carater politico-social e ideoldgico, legitimado pela institui¢do educacional,
que se perpeiua em nossos dias e que parece ser uma constancia na historia de todos os
povos, traz profundas repercussdes na concepgio de educagio e de ensino, sobretudo no

universo da escola brasileira, onde a escrita, instrtuida/institucionalizada como a variante



de prestigio, dita norma culta."® como mecanismo de defesa da doxa. desempenha um
relevante papel nesse dominio ideoldgico, isto €, na construgio discursiva e manutencio
da hegemonia de uma classe dominante e seus aliados; componente fundamental para o

estabelecimento de uma ordem social determinada, pretensamente imutavel.

5

“A UNIDADE REPOUSA NA VARIEDADE”

A linguagem
na ponta da lingy-
o facil de jaic
e de entender.
A iinguagem
na superficie estrelada das letras,
sabe id o que ela quer dizer?
Professor Carlos Géis, ele ¢ quem sabe,
¢ vai demonstrando
o amazonas de minha ignordncia.
Figuras de gramdtica, esquipdticas
atropelam-me, aturdem-me, seqiestram-me.
Ja esquect a lingua em que comia,
em gue pedia para ir I fora,
em gue levava e dava pontapé
a lingua, breve lingua entrecortada
do namore com a prima.
O portugués sdo dois: o outro, mistério
(Carlos Drummond de Andmade)

Impaciente, o senhor Palomar (Calvino, 1983), observando o mar, com um
objetivo limitado e preciso, busca uma operagio dificil: 1solar uma simples onda das
outras ondas e, através da observaciio meticulosa dos seus movimentos (da onda),
“colher todos os seus componenies simultdneos”, “registrar todos os aspectos”. E tio

logo perceba que tenha captado o principio da regularidade — a repeticio das imagens

13 para Faraco (2002), o termo norma culta ndo deve ser confundido com norma-padrio ou lingua-padrio,
O primeiro esta relacionado a cultura escrita, designando a norma utilizada em determinadas situagOes
formais por grupos sociais relacionados com a cultura escrita, enquanto o segundo constitui © processo
unificador desencadeado pela cultura escrita, com o objetivo de estabelecer nma relativa estabilidade
lingilistica para assim neutralizar a variacio e controlar 2 mudanca. Para Rodrigues (2002), lingua-padrio
pode ser caracterizada como um caso de padréio ideal.
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desse movimento - ai sim, metodicamente, talvez possa organizar uma imagem padrio.
definir um modelo para compreensio de um saber universal sobre toda e qualquer onda.
Mas, ndo conta ele com o entrecruzar de ondas obliquas e ondas contrarias que
fragmentam e desfiguram o desenho do comunto e assim comprometam toda a operacio
t8o meticulosamente planejada.

Assim, compreender uma onda e seus movimentos implica compreender que ao
mesmo tempo em que cada onda ¢ igual a outra onda, cada onda ¢ diferente de outra
onda, como “formas e segiiéncias que se repetem”, porém “distribuidas de modo
irregular no espaco e no tempo”, quebradas em “impulsos e contra-impulsos no mesmo
alagar de espuma’. Esse movimento permite refletir sobre articulagdo de uma ideologia
lingliistica permeada por um discurso ortodoxo em defesa de outra doxa do
monolingiismo, através da difusdo de uma prestigiosa variedade de lingua socialmente
valorizada e legitimada como instrumento garantidor de uma hegemonia lingliistica, onda
igual/diferente em impulso e contra-impulso contra outras ondas iguais/diferentes no
mesmo alagar de espuma, outras variedades lingiiisticas que, “em certa medida se
contrabalancam e em certa medida se somam” (idem,idem).

Tomada como um modelo construido sob uma perspectiva politico-ideologica, em
nome de uma unificacio linghistica, uma onda é alcada a uma posigdo de status — a
“onda” — impulsionada & categoria de lingua nacional ou oficial, para Barbaud (2001)
“lingua do Estado” ou “cidade letrada” para Rama (1985). Dessa forma, no Brasil, na
forga de uma legitimidade na busca de uma hegemonia social, a adog¢io/imposi¢io de
uma norma-padrio, ideologicamente referenciada a partir de uma norma culta, isto €,

uma variedade relacionada com os usuarios de uma cultura letrada, legitima como padrio
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um certo modelo lusitano de escrita, praticado por alguns escritores portugueses do
romantismo (cf. Faraco:2002).

A crenca de que em nosso pais hid uma unidade na diversidade, bem como uma
diversidade na unidade proclama uma suposta unidade lingiiistica, num suposto mito da
lingua unica (“lingua do Estado”), como instrumento ideologico de sustenta¢io do mito
da unidade nacional. Tal pressuposto contribui para o mito de que um pais “monolingtie”
como o Brasil traz a vantagem de ndo propiciar barreiras na comunicacio entre os
falantes (cf. Bortoni,1984). Segundo ela, se € verdade que a grande maioria da populagio
brasileira fala “uma sé lingua”, o portugués, também é verdade que esse portugués nio ¢
uma entidade compacta, homogeénea, uniforme.

As tensdes dai resultantes podem ser dimensionadas pela profunda discrepéncia,
marcando um contorno hostil com a “cidade real” (cf Rama), com o real “estado da
lingua” (cf Barbaud). Da convivéncia ao confronto. A uniformizagio lhingiiistica visando
3 unicidade funcional, valorizada pela onipresenca da lingua do Estado, acentua,
(des)veladamente, um processo de apagamento de classes sociais desfavorecidas, atraves
da imposi¢do de uma forma de linguagem que as distancia cada vez mais de sua propria
lingua materna e contribui para um processo avassalador de exclusio de maioria. Para

Barbaud (op.cit.) isso significa que

Q Estado age, portanto, como pessoa juridica que faz uso da lingua legitima, enquanio o
cidaddo age como falante nativo que faz uso do ‘falar ordindgrio”.[...] Néo tenhamos
dividas: a diferenca é interiorizada desde muiio cedo pelo falante-cidaddo. Néo que ele
sinta seu falar como “ilegal”, isto é, ndo conforme as prescri¢des legais, mas antes como
néo existindo aos olhos da lei. O falar ordindrio estd ausente dela. A lingua so é
legitima, sabemos, na medida em que tem “forca de lei”, como diz tdo bem a expressio
consagrada. (p.264)
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Ou seja, pela forga de uma consolidada tradigio cultural lingiistica, a
preconizagdo de uma lingua Unica, seguida de uma superposi¢do/sobreposicdc de uma
norma linglistica imposta sobre outras normas de natureza funcional, tem como
conseqliéncia uma “ocultacdo do cariter materno da lingua nacional”, recobrindo os
outros usos lingiiisticos reais ou o “falar ordinirio”, usos nfio prescritos pela lingua do
Estado, o que, inevitavelmente, acaba por provocar sérios conflitos para o falante nativo,
conhecedor-competente ~ manipulador dos recursos e mecanismos lingiiisticos de sua
lingua vernacula.

Considerando-se essa perspectiva monologica da linguagem assumida pela
institui¢do escolar, podemos aproxima-la das reflexdes de Bakhtin (1995), em sua critica
a investigac8o lingiiistica perpetrada por uma das correntes de estudo da linguagem de
maior prestigio do inicio do século. Ao considerarem a lingua como um conjunto de
enunciados ou formas imutaveis € monologicas, os objetivistas abstratos desvinculam-nas
de seus aspectos historico-sociais e, portanto, as formas linghisticas constituem-se para 0s
falantes como simples sinais que designam um objeto ou acontecimento precisc e
imutavel, sinais que sdo reconhecidos, identificados, mas ndo s3o signos variaveis e
flexiveis, constituidos de valor ideologico.

Se a assimilocdo ideal de uma lingua da-se gquando o sinal ¢ completamente
absorvido pelo signo e o reconhecimento pela compreensdo (Bakhtin, op.cit.:95), para os

falantes de uma lingua materna o sinal e o reconhecimento estio dialeticamente

¥ Do latim vernacutu, “de escravo nascido na casa do senhor’; ‘de casa, doméstico’ (cf, Ferreira, 1975). ¢
termo aqui estd associado ao falar “mais espontineo, mais difuso ¢ menos coercitivo gue os faiares
funcionalizados que the sdo opostos”, ou seja, A lingua materna: “wma lingua que se “adquire’, uma ‘lingua-
reflexa’, ‘uma fala abundante, invasora’, que ‘vem do interior’... das entranhas e¢ gue serd falada em
conseqiiéncia, sem vigildncia metalingiiistica, sem que o falanie calibre ou controle conscientemente os
efeitos discursivos categoriais de sua fala.” (Wald, 1989:95-6)
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apagados, pois a palavra esta sempre carregada de um conteudo ou de um sentido
ideologico ou vivencial (idem), servindo aos propésitos imediatos da comunicagio em
uma situagio concreta dada. Por outro lado, num aprendizado de lingua estrangeira, esta
posi¢do € invertida: a sinalidade e o reconhecimento manifestam-se aié 0 momento em
que haja a compreenséo e, portanto, a lingua se torne lingua.

Hustrativo {e doloroso!) ¢ o percurso da alfabetizacdo percorrido pelo escritor
brasileiro Graciliano Ramos, em sua penosa escalada escolar, rés infeliz antevendo o
matadouro, pelos meandros da “carta de ABC”, com seus Insondavels e misteriosos

enigmas a torturé-lo e a desafid-lo, edipianamente:

Fu néo lia direito, mas, arfando penosamente, conseguia mastigar os conceitos
sisudos: ‘A preguica é a chave da pobreza. Fuala pouco e bem: ter-te-do por
alguém.’

Esse Tertedo para mim era um homem, e ndo pude saber que fazia ele na pdgina

final da carta. (..)

-Mocinha, quem é ¢ Tertedo?

Mocinha estranhou a pergunia. Ndo havia pensado que Tertedo fosse homem.

Talvez fosse. ‘Fala pouco e bem: ter-te-do por alguém.’ (_..)

Quem era Tertedo? Um homem desconhecido. Iria o professor mandar-me

explicar Tertedo e a chave?”’

Intimeros sao os ‘infantes’, ainda hoje, no universo escolar brasileiro, sobretudo
na rede piblica de ensino, marginalizados e estigmatizados a buscar a ‘chave’ magica
para solucionar cabalisticos sinais, indecifrados/indecifraveis ‘tertedes’, numa lingua

dita/proclamada por todos os cantos e rincdes como sua, reconhecida em seus caracteres,

mas nio compreendida em seu valor ideologico ou vivencial.

2 Graciliano Ramos. Inféncia (1981), Rio de Janeiro: Editora Record.
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5.1. O Eu e o0 Outro na diferenca que discrimina

Take a look at yourself in the mirror and tell me what class you belong to — what your place is in society.
+Jestis Sanchez)

Nessa perspectiva, considerando a lingua como um sistema abstrato, imutavel,
separando o sujeito da linguagem, anulando-o em suas experiéncias individuais no
processo de aprendizagem, assim como estigmatizando as variedades lingiiisticas®, a
instituiclo escolar, contraditoriamente (ou uma aparente contradigdo, visto que atende aos
interesses de uma formagio social que impde aquela visdo ortodoxa), subverte a reflexéo
proposta por Bakhtin: a lingua materna passa a constituir-se como uma “lingua
estrangeira” para seus falantes nativos, uma vez que as formas lingiiisticas, desarticuladas
¢ descontextualizadas de uma situa¢do comunicativa concreta, sio reconhecidas apenas
como sinais, ndo signos, destituidas, portanto, de um valor lingiiistico.

A onipresenca de uma variedade algada a condigio de lingua nacional inviabiliza
e “invisibiliza” o circuito da lingua materna, o que faz com que o falante real, falante
nativo, se veja acuado por ter que desaprender enunciados interiorizados, constituidos a
partir de tendéncias gramaticais manifestadas em sua lingua materna e submeter-se a um
doloroso aprendizado de formas e regras gramaticais. Esse ato, que mais constitui um
enfrentamento a uma real apropriagéio de tais formas e regras, certamente, contribui para
um processo de “mvisibilizacdo” ¢ apagamento do falante real, uma vez que este ¢
constantemente confrontado com situacoes de linguagem que solicitam sua competéncia
lingiifstica passiva em detrimento de sua competéncia lingiiistica ativa. (cf. Barbaud,

op.cit..258); invisibilidade e apagamento que constituem um sério obstaculo para um seu

21Segundo Osakabe (1982:9) a estigmatizagdo das variedades lingiisticas revela wma atitude
profundamente antilinguagem, jd que a variacdo ¢ nuclearmente, estruturalmente, a condicdo que dispbe a
lingua para a mudanga, a substdncia de sua propria vitalidade.
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“pretensioso”  objetivo:  posicionar-se¢ como sujeito e, portanto, constituir-se,
identitariamente, em “sua propria lingua” vernacular/nacional.

Ja foi apontado aqui, exaustivamente, como o acesso a escrita estid intimamente
vinculado a uma agdo socio-politica e & configuracio de estruturas sociais e ideologicas e
as implicagdes e conseqiiéncias da desigual distribuicdio dessa escrita de prestigio, em que
desprivilegiados grupos sociais sdo excluidos de contribuir para a produgéo e projegio de
idéias que, fundamentalmente, modelam a sociedade. Vimos também que a essa
desigualdade na distribui¢do da escrita de prestigio tem sido largamente reproduzida pelo
sistema educacional, constituida como verdadeira arena de lutas sociais.

Nos termos de Auroux, “¢é incontestavel que o escrito s6 aparece (e se mantém)
em sociedades fortemente hierarquizadas, e entretém desde a origem (e sobretudo na
origem) relagdes muifo estreitas com as diversas instdncias de poder que as sociedades
humanas corthecem”™ (1997:68). A supervalorizag@o da escrita esta em clara consonéncia
com g estrutura da escolarizagfo formal, numa perspectiva de ensino descontextualizada,
concepcdo denominada “letramento autdnomo™ por Street (1995), a que o autor contrapde
o “modelo ideologico” que defende que todas praficas de letramento sdo ideologicas, isto
¢, social e culturalmente determinadas pelo contexto em que ocorrem. Dada a dimenséo
do letramento e a sua importancia para os estudos sobre a questdo linguagem/escrita,
creio ser relevante uma maior discussio sobre o termo e suas implicagSes no processo de
construgio da escrita.

Do ponto de vista de Kleiman (1991), o conceito de letramento surgiu da
necessidade de separar os estudos sobre o “impacto soctal da escrita” dos estudos sobre a

alfabetizacdio, uma vez que essa ultima posi¢do volta-se exclusivamente para destacar as
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competéncias individuais no uso e na pratica da escrita, num processo de escolarizagido
formal que pressupde uma habilidade para usar a linguagem escrita atraves da apreensdo
de um codigo que, supostamente, Introduz o individuo no mundo da escrita ¢ the garante
0 sucesso e a promog¢do. Mas, como adverte Soares (1998), o fato de os individuos
aprenderem a ler e escrever, isto ¢, “serem alfabetizados”, ndo significa, necessariamente,
que incorporaram a pratica de leitura e escrita, que, portanto, adquiriram competéncia
para usar a leitura ¢ a escrita, para envolver-se com as praticas sociais da escrita.

Essa visdo ainda dominante nas praticas escolares aproxima-se do modelo
autbnomo de letramento que vé a aquisicBo da escrita como um Processo neutro,
mdependente de consideragdes contextuais e sociais, preocupado com o dominio estrito
do codigo.

Porém, nfio constitui novidade que a hierarquiza¢io socioecondmica se reproduz
nas desigualdades de acesso a escrita e a cultura letrada (Signorini:1993) e a imposi¢io
de um tal modele constitut uma continuagio do desenvolvimento linglistico para
criangas das classes dominantes, j& familiarizadas com a linguagem “legitima” usada na
escola, através de participagdo e contatos com eventos de letramento, em atividades e
técnicas formais de escolarizagfo, “corre¢iio” da linguagem oral de acordo com os
padrOes da lingua “legitima”, atividades tipicas do ensino tradicional de lingua na escola.

Estudos etnogréficos desenvolvidos por Street (1995) em comunidades de classe
média americana apontam para um processo institucionalizado de ensino e aprendizagem
de letramento, uma “pedagogizacio do letramento”, cuja preocupagio € a construciio de

um modelo auténomo e homogeneizante de letramento, institucionalizado pela escola,
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mas similarmente adotado pelos pais, nos lares, no desenvolvimento de atividades
pedagdgicas correlatas a escola.

Tomando-se como pressuposto que diferentes iniciativas educacionais [...]
respondem a concepgdes de mundo, a concepgdes de homem e aos interesses especificos
de determinada formacgdo social (Geraldi, 1993:85) e que as iniciativas educacionais de
mvestigacao refletem o carater ideolégico que perpassa a instituigdo escolar, manifestado
numa intrinseca relacdo entre a concep¢do de linguagem, lingua e ensino veiculada por
ela, instaurando-se um discurso escolar mobilizado para os inferesses especificos de
determinada formagdo social e considerando que qualquer proposta metodologica é a
articulacdo de uma concepgdo de mundo e de educacdo - e por isso uma concepcdo de
ato politico - e uma concepgdo epistemologica do objeto de reflexdo - no nosso caso, a
linguagem - com as atividades desenvolvidas em sala de aula (Geraldi, 2001:121), o
modo como se concebe a linguagem e a lingua traz profundas implicagdes no como se
estrutura o trabalho com a lingua na pratica de ensino.

Se entendermos letramento ndo so simplesmente como uma habilidade para usar a
lingua escrita, mas na perspectiva de o(s) modo(s) de usar a escrita dentro de um conjunto
de praticas sociais, em contextos especificos, para objetivos especificos (cf. Scribner e
Cole, 1981, apud Kleiman, 1995), tal viés nos possibilitara um alargamento do campo de
investigacdo na relago sujeito/linguagem/lingua, notadamente para o exame de um outro
fendmeno complexo, mas igualmente relevante para este trabaltho: a relacio oral/escrito ¢

suas implicagGes no processo de lertura e produgdo de textos em contextos constituidos

por segmentos sociais invisibilizados.
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Entendo que a analise dessa relagio, a partir da assungfio de uma perspectiva
tedrica-metodologica que privilegia um procedimento didatico-pedagogico de
valorizagdo do processo de produgio do texto e ndo, simplesmente, do texto como um
mero produto, constitui um referencial altamente significativo em nosso percurso de
busca das marcas lingaistico-historicas presentes nos textos dos alunos, os quais podem
revelar marcas identitarias de posicionamentos diante de seu mundo social.

E assim, pois, que para o heterogéneo volto o meu olhar, um olhar gue procura
perscrutar aquilo que se instaura, dentro do heterogéneo, como “diferente”: as vozes
dissonantes que tentam levantar o véu da doxa do hegeménico que cobre a realidade
escolar. Tal olhar pressupSe a assungio de uma “desdoxificacio” de
concepgdes,valorizadas como mitologias cristalizadas™ (cf. Rojo, in Kleiman, 1995) na
pratica social em contextos institucionais:

(i) linguagem/lingua

a) a primeira destas concepgOdes vé€ a linguagem como expressdo do pensamento: a
expressdo se constrdi no interior da mente, exteriorizada individualmente, a enunciagdo
ndo ¢ afetada pelo outro nem pelas circunstincias que constituem a situag@io social em
que a enunciagfio acontece. Da capacidade de organizagio logica do pensamento
dependera a exteriorizagido desse pensamento por meio de uma linguagem articulada e
organizada. Para a organizagio ldgica do pensamento e da linguagem ha regras a serem

seguidas, que se constituirdo nas normas gramaticais do falar e escrever “bem”;

* Barthes (1985, apud Bagno, 2001) considera o mito “uma fala despolitizada”. um instrumento a servico
de um discurse ideologico conservador da burguesia, cuja funcdo ¢é “evacuar o real” o que, em Wums
nstancia, implica a negacio da dialética , a negaciio da propna historia. Assim também pode ser entendido
o muto da lingua como sistema pronto e fechado, um c¢odigo, que todos os falantes dominam igualmente e o
utilizam de maneira semelhante.
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b) a segunda concepglio vé a linguagem como instrumento de comunicacio e a
lingua como um codigo, um conjunto de signos que se combinam segundo regras, capaz
de transmitir uma mensagem de um €missor a um receptor; um processo que pressupde
que ambos os falantes tenham um pleno dominio do codigo, utilizado de maneira
semelhante , e preestabelecida para a efetivacio da comunicagdo. Nessa perspectiva, para
Bakhtin (1995)

o sistema lingiiistico é percebido como um fato objetivo externo & consciéncia
individual e independente desta. (p.90). Dessa forma, a lingua opde-se ao individuo
enquanio norma indestrutivel, perempioria, que o individuo s¢ pode aceitar como tal.
(p.78).

(it) dicotomia fala versus escrita

Dicotomia estrita entre as modalidades de uso da lingua — fala versus escrita
constitui outro grande mito: divide a lingua falada e a lingua escrita em dois blocos
distintos, atribuindo-lhes propriedades tipicas, visio muito difundida que influencia
fortemente as gramaticas pedagdgicas em uso, ao sugerir uma dicotomia estanque entre
lingua e uso, toma a lingua como um sistema de regras; impde uma modelo prescritivo de
uma Unica norma lingiistica tida como padrdo, representada na chamada norma culta,
cuja referéncia ¢ a escrita como o lugar privilegiado no bom uso da lingua, isto ¢, a lingua
“correta”. Como conseqiiéncia, a fala passa a ser considerada como o lugar do erro e do
caos gramatical. (v.Marcuschi: 2001}

A “desdoxidificacio” de tais mitos, a meu ver, pode ocorrer se, primeiramente,
entendermos a linguagem sob uma perspectiva bakhtiniana, isto ¢, como uma atividade

socialmente constitutiva dos sujeitos, mas também constituida pelos sujeitos, que se
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processa numa relagio interfocutiva. Nessa perspectiva, a lingua ndo pode ser
compreendida como um sistema pronto, fechado, de que o sujeito se apropria para usé-la
na atividade de linguagem, mas sim como um sistema simbolico aberto, sempre
reconstruido num movimento continuo de producgdo de discursos por meio de um
processo interlocutivo.

A compreensdo de que a lingua ¢é (re)construida por um trabalho social e historico
incessante, que a lingua se realiza nos e pelos sujeitos historicos, um trabalho que da
Jorma ao contendo de nossas experiéncias, possibilita-nos, por sua vez, “desdoxificar” o
mito da dicotomia estrita entre as modalidades de uso da lingua ~ fala versus escrita, se
entendermos que a lingua se funda em uso, isto €, o sujetto materializa o contetido de
suas experiéncias, no conjunto de praticas sociais em que estd imerso, através de
enunciados orais € escritos concretos e Uinicos, como ensina Bakhtin (1992):

A lingua penetra na vida através dos enunciados concretos que a realizam, e é também
atraves dos enunciados concretos que a vida penetra na lingua (p.282:

Esses enunciados concretos, isto €, textos, sio manifestados durante e através
da comunica¢do verbal viva, com forte presenca da oralidade, que marca as praticas
sociais em que estio envolvidos e estarfio envolvidos os sujeitos em seu mundo social,
Atravessados pela oralidade, parte constitutiva e transformadora no processo de dominio
da escrita, dela jamais se desvinculardo em seu mundo social, inclusive na perspectiva de
que estard presente durante todo o processo de construgio da escrita e, inclusive,
conforme acredito, na propria constituicdo da escrita. Significa aqui dizer que, ao mito
de uma dicotomia estrita enfre fala versus escrita, verniz a recobrir a doxa -
supervalorizacdo da escrita e consegiiente supremacia da escrita sobre a fala, compartilho

a perspectiva adotada por Marcuschi (op.cit.} de que a oralidade e a escrita sdo praticas
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e usos da lingua com caracieristicas prdprias, mas ndo suficientemente opostas para
caracterizar dois sistemas lingitisticos nem uma dicotomiaq.

Assim, “bakhtinianamente”, podemos dizer que a vida penetra na lingua e a
lingua penetra na vida em fungio dos trabatho dos sujeitos com a lingua, numa relagio
interlocutiva, num continuo socio-historico de praticas. A oralidade e a escrita
constituem, nesse continuo, cada uma com suas especificidades (embora, como ja dito
anteriormente, sem constituirem dois sistemas lingiiisticos), modos de producio textual-
discursiva (enunciados para Bakhtin). Na perspectiva de analise de que a lingua se funda
no uso, a relagdo fala versus escrita, vista sob um plano funcional, isto é, sob a nogio de
trabalho lingitistico na produgiio de textos num processo de interlocugfio, passa a ser
entendida, num outro viés, nio mais como dois sistemas diferentes, mas como duas
modalidades de uso de um mesmo sistema.

Labov (1974:63) conceitua comunidade lingiistica (para mim, sujeitos
histéricos em trabalho lingiiistico), como um grupo de pessoas que compartilham um
conjunto de normas comuns com respeito a linguagem, ¢ ndo como um grupo de pessoas
que falam do mesmo modo. Essa formulagio traz, como corolério, a concepedo de lingua
comec um sistema intrinsecamente heterogéneo, em que se entrecruzam, € se
correlacionam, fatores intra e extralingiiisticos, ou seja, fatores estruturais e fatores
sociais (como classe, sexo, idade, etnia, escolaridade, estilo).

Vista sob o dngulo do uso e que, portanto, através do uso, a lingua se realiza de
forma heterogénea e variavel, sob diferentes modalidades que, diferentemente daquilo
preestabelecido e “doxificado”, ndo se digladiam, mas se “tocam” o tempo todo, no

interior da propria lingua, em situagBes de uso concretas, em contextos reais. Anterior a
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um processo de aprendizado em contexto escolar, os sujeitos/alunos ja se constituem
alunos/sujeitos em praticas sociats de letramento, circulando pelo trdnsito entre oralidade
e letramento que marca a heterogeneidade das praticas sociais prévias a socializacdo
{(cf. Corréa, 2001:145). Entrecruzam-se, assim, na produgio de emunciados, duas
modalidades que refletem e refratam a vida na lingua e refletem e refratam a lingua na
vida, 0 que para Heath (1983) constitui uma mesclagem, um hibridismo (Signorini, 2001)
ou na perspectiva de Corréa (op.cit.), a heterogeneidade da escrita.

Ao optar pelo conceito de lingua como atividade constitutiva que, por extensio,
possibilita a no¢do de trabalho com a lingua, tem-se como corolario a nogdo de trabalho
de sujeitos que agem com e sobre a lingua, conforme nos mostra Possenti (1993):

Se foi o trabalho de todos os que falaram uma lingua que a levou a um determinado
estagio, seria incongruente imaginar que, neste estdagio, todos os falantes ndo trabalham
mais, apenas se apropriam do produto. Por outro lado, como nem todos os que
trabalham por wma lingua sdo iguais, é de se esperar que o produto apresente

irregularidades, desigualdades, tracos, enfim, da trajetoria de cada um dos elementos
constituidores de uma lingua. (p.57)

6

UM OLHAR RECONSTITUTIVO

E o senhor depois ndio vai contrariar comigo que, do que se vive ¢ que se vé, a gente toma a proveitosa
licdo nido é do corrido, mas do salteado. (Jodo Guimardes Rosa)

Este é um diario retrospectivo, constitutivo de um dizer que volta o olhar para tras
e para dentro em busca de uma {injexplicavel (in)completude de um percurso tenso e
conflituoso ao longo do magistério.

Este ¢ 0 meu dizer. Um dizer ja muito dito por outrem, um ja-dito, mas nio 0 meu

dito salteado de descontinuas 1déias rebuscadas, ainda impregnadas dentro do peito nas
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lembrangas de uma trajetoria de vida; ¢ histdria construida ao longo de uma peregrinagio
de mais de vinte e cinco anos por (des)caminhos, por trilhas tortuosas qual Ulisses em
viagem de regresso a enfrentar mitologicos monstros que tentam impedir-lhe a ventura de
alcancar a amada ftaca. Trilhas tortuosas pelos (des)caminhos da sempre turbulenta
jornada pelos infindaveis labirintos e meandros da educagiio, da nossa educagio
brasileira. Acertos e desacertos. Conflitos e contradigdes.

(...) as historias ndo se desprendem apenas do narrador, sim o performam;
narrar é resistir™ O que narro aqui sio acontecimentos fragmentados; fragmentos que
“performaram” momentos de vida. O querer dizer que aqui se desprende reflete as
inquietacOes, as incertezas, os conflitos, as contradicbes e a incredulidade, diante do
universo escolar, universo por mim vivenciado em diferentes épocas, em diferentes
perspectivas, de estudante a professor. S#o fragmentos que, agora revividos,
performados, configuram um jogo dialético: ao mesmo tempo em que comformam,
reformam, também transformam; revelam posicionamentos e reposicionamentos;
desvelam um processo de construcgdo/constitui¢do identitarta de um professor de lingua
materna no unmverso escolar. Dialeticamente, numa perspectiva bakhtimiana, contém as
memorias do passado, mum movimento de compreensio de um mundo vivido, marcado
por tensdes, contradicdes, incoeréncias de um ser — sujeito- que, por € na sua
incompletude, busca a constituigio/construcio de um porvir,

Na historia de cada palavra escrita, a historia das compreensdes do passado e a

strucdo das compreensoes do presente. Na palavra, passado, presente e futuro se
articulam (Geraldi, 1996:132)

? Jodo Guimardes Rosa, Estas historias:José Olympio Editora, Rio de Janeiro.
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Década de 70. Ecoam ainda estridentes e monotonais vozes: Eu te amo, meu
Brasill..., em meio a graves vozes, ferozes vozes Brasil, ame-o ou deixe-o! Vozes outras
silenciosas (ou silenciadas) -muitas para sempre- renitentes, a proclamar sua forte
presenca, desafiantes, diante do silenciamento e anulagio do ser.

Em melo ao caos social da ordem unida, tem inicio 0 meu percurso dentro do
magistério ainda na graduagio, convidado a substituir um professor de Portugués numa
escola publica de uma pacata cidadezinha nas imediagBes de Araraquara.

Sala de aula. Primeiro dia. Embaixo do brago alguns volumes, paginas marcadas
com poemas de Manuel Bandeira, Carlos Drummond de Andrade, Vinicius de Morais.
Titubeante, diante de curiosos olhares, abro um dos livros e ponho-me a ler “E agora,
José?”, esperando que a partir da leitura alguma coisa acontecesse e a aula fluisse, diante
das continuas interrogacdes do poeta. Nesse momento, martelavam-me as palavras do
diretor da escola e de um professor mais velho, mais experiente, dias antes de iniciar,
quando em reunido, tego alguns comentéarios sobre algumas idéias para o
desenvolvimento de trabalho de explorag@io de texto com os alunos: “Cuidado com o que

!93

vocé vai falar para os alunos!”..E agora, José?

A escalada repressiva do Governo [... [ disseminava-se por toda a sociedade, feria
de morte a liberdade de expressdo ao instituir a censura prévia a imprensa e ao ampliar
o controle politico-ideologico das universidades e demais instituigdes educativas,
mediante a edi¢cdo do Decreto-Lei 477 de fevereiro de 1969 {Germano, 1992:68), decreto

este que proibia atividades politicas nas escolas e facultava & dire¢8o das escolas a

suspensdo dos estudantes que, no seu entender, desrespeitassem a proibicéo.
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Onde a escola dos atuantes Grémios Estudantis, com seus festivais de musica ¢
teatro ¢ inflamados debates? Substituidos pelos alienantes Centros civicos, proclamadores
de comemoracdes ufanisticas e laudatorias, com poemas e hinos patrios, musicas
fabricadas sob encomenda, manifestagdes conduzidas pela entdic disciplina Educagio
Moral e Civica, introduzida a grade curricular de 1° e 2° graus, com intuito de neutralizar
qualquer tentativa de posictonamento critico dentro das escolas.

Triste tempo de tristes homens solitarios. Viver era preciso. Mas viver significava
também resistir. Opor-se era, portanto, resistir 3 palavra de uma ordem cadtica, ao
silenciamento. O querer dizer. Naqueles dias, naquelas circunstincias, entre tantas
incertezas, entre questionamentos e buscas, 0 como ensinar, a incerteza maior. o que
significava ensinar? O que significava educar? O que significava ensinar ‘portugués’? E
naquele momento, ‘batismo de fogo’, entre o fogo cerrado do querer dizer e 0 poder
dizer, entre a leitura de “Garota de Ipanema”, “Felicidade™ (triste ironia!), “Soneto da
Fidelidade” do ‘poetinha’, eis que bato os olhos numa outra pagina e surge 0 polémico,
provocante, incitador “Operario em construgdo”...a romper com... a corromper...a libertar,
mesmo que momentaneamente, na explosdo do dizer - o resistir.

Narrar e resistir. Narrar ¢ resistir, resistir para narrar as adversidades, num
constante aprender diante do que se vive e do que se vé, dos acontecimentos que me
performaram, em diferentes momentos, em encontros € desencontros, ano apds ano,
como professor da rede publica e da rede privada, como professor e coordenador de area
em ‘escola-padrio’, como assistente pedagogico na delegacia de ensino de Rio Claro e

professor da Escola Técnica Estadual “Prof. Armando Bayeux da Sitva” (CEETEPS).
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Infindaveis desafios em um processo inconcluso, em meio as constantes
adversidades constitutivas do turbulento processo educacional brasileiro, um percurso
atravessado por um passado ainda inconcluso; passado que se insere no nosso presente,
num ‘neo-milagre’ travestido com novas formas e novas roupagens, com velhos novos
personagens e um novo velho discurso de pds-modernidade: o ‘milagre’ do poder
absoluto, da distribuigdo de privilégios para uma mesma minoria, contrapondo-se 2o
‘milagre’ da sobrevivéncia de uma sempre crescente maioria de excluidos dos privilégios,
excluidos do emprego, da habitacio, da terra, da saide e, sobretudo, do direito a
educacio.

E assim que ao longo desse percurso, digladiando-me entre as contradicdes que de
forma difusa marcam e me constituern ao longo de uma trajetoria escolar, enredo-me num
fio de posigdes conflitantes desde a década de 60. Primeiramente, como ‘privilegiado’
aluno pobre de uma rica escola publica para uma rica clientela, desde o curso primario,
passando pelo ginasio at¢ o classico, enfrentando seus mecanismos de exclusdo -exame
de admissio, ameaca de jubilamento, a pressdo de reprovagdo por décimos ndo atingidos,
em magquiavélico sistema de avaliacdo de cunho elitista. Depois, nas inquietacdes de
minha pratica docente agora dentro de uma ‘nova’ escola, uma escola que foi conquistada
pelas camadas populares em sua luta pela democratizacdo do saber, através da
democratizagdo da escola (cf. Soares, 1992:9).

Batismo de fogo superado, em pleno fogo cerrado da década de 70, em meio as
reformas educacionais, cursos de treinamentos, palestras, objetivos ¢ métodos de ensino,
as chamadas ‘inovacdes pedagogicas’, enlatadas e vendidas por gurus de fala grossa,

circulam pelos desertos do magisiério conforme as estagdes da moda: neste semestre,
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esta proposta; no semestre que vem, aquela abordagem. Nesse veste-desveste de
propostas, teorias, abordagens, inovacdes, etc., efc., o0s professores se sentem
eternamente como seres desnudos e desnucados. (cf. Silva, 1992: 25) Inovagdes
fortalecidas amplamente em circulagdo pelo ‘boom’ de um poderoso agente,
institucionalmente a servigo de poderosos grupos econdmicos: o livro didatico.

N&o mais a escola rica de outrora, ndo mais aqueles mecanismos de exclusdo que
atemorizavam sobremaneira 0s poucos ‘privilegiados’ que conseguiam galgar algumas
pedras da pirdmide; em seu lugar a escola “democratica”, lugar da democratizagio do
saber: ao ‘incluir’ os ‘excluidos’ definia-se uma politica social no dmbito de uma politica
educacional que, aparentemente, se destinava aos ‘carentes’, mas que na realidade,

implicitamente, atingia de modo diferente todas as classes sociais.

6.1. Para uma pratica “presentificada”

Falar do dito ndo é apenas re-dizer o dito, mas reviver o vivido que gerou o dizer gue agora, no tempo do

por causa do nosso dizer. (Faulo trewre)

Nesse quadro de debate/embate ideologico, em meio a bruscas transformagdes e
radicais mudangas impostas por razdes politico-ideologicas (sobretudo pela ideologia do
governo militar, nos anos 70 e inicio dos anos 80), que, como professor iniciante, recém
formado professor de portugués (?), deparo-me com sucessivas alteracGes que passam
pela mudanga até do nome da disciplina: sob a forte influéncia da teoria da comunicagio,
a disciplina Portugués era agora Comunicagio e Expressao nas séries iniciai do 1° grau,
mas Comunicacio em Lingua Portuguesa nas séries finais, e no 2° grau, Lingua

Portuguesa e Literatura Brasileira, para em meados de 80, retornar sob a denominagdo
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Portugués; cercado ainda por uma profusdo de teorias lingiisticas, impostas e mal
assimiladas através de inumeraveis cursos de “reciclagem” e submetido as mais diversas
pressdes: pesada carga horania de trabalho, distribuida, muitas vezes, por varias escolas,
achatamento salarial ..

Na perspectiva do ensino da lingua materna, a disciplina Portugués, norteada por
uma concepgdo mentalista de linguagem (concepgio esta incorporada posteriormente
pelo estruturalismo) — a lingua como um sistema - determina fundamentalmente o
trabalho com a lingua e, portanto, a concepgiio do processo educativo.Tal concepedo
mentalista, que traduz uma visdo monolégica e imanente da lingua, apresenta-se
delieada nos Guias Curriculares do Estado de S&o Paulo, a partir de 1975, dentro dos
objetivos estabelecidos pela Lei 5692/71:

Lingua e pensamenito sdo conceitos inseparaveis, interdependentes. Enquanto se
aprende lingua, desenvolvem-se os esquemas mentais pela possibilidade de abstrair das
coisas e do tempo que a lingua permite. Processos e procedimentos lingiiisticos
favorecem o pensamenio e suq organizacdo. Ndo devemos esperar que um se realize
primeiro: a partir do momento que a crianca adguire a linguagem, os dois se
interfluenciam. Dai a importdncia do ensino da lingua para a simultdnea evolugdo dos
dois tipos de estrutura. O objetivo, pois, consiste, fundamentalmente, em favorecer a
aquisicdo de lingua e de pensamento e ndo apenas em informar.(p.11)

Discursivamente, tal visdo modelar de ensino de lingua, formulada através dos
Guias Curriculares, traz algumas reflexdes sobre a agio ideoldgica do Estado na politica
educacional com profundas implicagdes ainda nos dias atuais. Na década de 70, em pléna

ditadura e em pleno processo de tecnologizacdo educacional, a concepgio do processo
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educativo € institucionalizada através dos Guias Curriculares. Um dos sentidos da palavra
guia € aquele ou aquilo que dirige, encaminba, governa. Pode-se depreender que um dos
objetivos dos Guias era dirigir, encaminhar o aprendizado através de formas pré-
estabelecidas que deveriam ser seguidas. Se o objetivo ndo era apenas informar, como
propdem, procurava-se formar dentro de uma ‘forma’, isto é, colocar na forma, dando
forma para crescer e desenvolver segundo um padrio; ‘enfdrma-se’.

O modo como se concebe a linguagem e a lingua traz profundas implicagdes no
como se estrutura o trabalho com a lingua na pratica de ensino. Duas concepgdes de
linguagem, basicamente, centram a politica educacional de lingua materna, “guiando”(?)
a institui¢do escolar e seus agentes institucionais - professores, livro didatico. A primeira
destas concepgdes entende a linguagem como expressdo do pensamento: a expressio se
constroi no interior da mente, exteriorizada individualmente, a enunciagdo ndo é afetada
pelo outro nem pelas circunstincias que constituem a situagdo social em que a
enunciagio acontece. Da capacidade de organizaco logica do pensamento dependera a
exterioriza¢io desse pensamento por meio de uma linguagem articulada e organizada.
Para a organizagio Iogica do pensamento e da linguagem ha regras a serem seguidas, que
se constituirio nas normas gramaticais do falar e escrever “bem”.

A segunda concep¢dio vé a linguagem como instrumento de comumicagdo ¢ a
lingua como um codigo, um conjunto de signos que se combinam segundo regras, capaz
de transmitir uma mensagem de um emissOr a um receptor; Um processo que pressupde

que ambos os falantes tenham um pleno domimio de codigo, utilizado de maneira

semelhante e preestabelecida para a efetivagio da comunicagdo.
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Tomando-se como pressuposto que diferentes iniciativas educacionais [..]
respondem a concepgdes de mundo, a concepcoes de homem e aos interesses especificos
de determinada formacdo social (Geraldi, 1991:85) e que as iniciativas educacionais
refletem o carater ideologico que perpassa a instituigio escolar, manifestado numa
intrinseca relagdo entre a concepgio de linguagem, lingua e ensino veiculada por ela,
instaurando-se um discurso escolar mobilizado para os inferesses especificos de
determinada formacdo social, impde-se aqui uma reflexdio sobre a posigio do professor,
um dos agentes desencadeadores do processo de (re-)produgio de conhecimentos do
ensino-aprendizagem de lingua materna.

Na perspectiva da construgio e produc¢do do conhecimento, Manacorda (1995)
reconstrol as diferentes identidades do professor no percurso da historia, 0 que nos
possibilita vislumbrar ¢ compreender com maior profundidade o processo ensino-
aprendizagem no contexto escolar.

Identificado, inicialmente, nos séculos XIV e XV, como um mestre produtor de
conhecimentos e de saber envolvidos com seus discipulos, estes constituidos como
interlocutores, também produtores de conhecimento na reflexdo sobre o mundo, nos
primordios do mercantilismo assume nova identidade: ndo mais aquele que produz
conhecimento, mas constituido por saber um conhecimento produzido que ele se
encarregara de transmitir, Alteram-se a partir dai as relagdes no processo pedagogico,
estendendo-se e aprofundando-se substancialmente em nossos dias: de um lado, de
produtores de conhecimentos -mestres- a transmissores que ‘ensinam’ um conhecimento
nio produzido por eles -professores; de outro lado, de discipulos interlocutores na

produgio de conhecimentos a alunos meramente reprodutores de um saber reproduzido.
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Dentro dessa configura¢@o. uma nova ordem institucional se instaura no ato de
ensinar: professores-transmissores-instrutores, mediadores de uma maneira de pensar e
dizer da instituicdo escolar, sdo convocados ac ‘sacerddcio’: instruidos a transmitir
contendos, subordinados 2 um novo e poderosissimo instrumento institucional a servigo
da transmissio do saber do qual se tornam porta-vozes: o livro diditico. A aprendizagem
escolar passa a constituir-se entdo de mmdividuos “programados” [...] dotados de um
programa homogéneo de percepcfo, de pensamento e de acdo que passam a constituir
assim o produto mais especifico de um sistema de ensino (Bourdieu,1992:206).

Via-se(?), assim, o professor; via-me(?), assim, “enformado”, enredado num jogo
institucional, em meio a turbuléncia e aos conflitos institucionais vividos em fungo das
transformagdes politicas em curso no pais, com suas implicacdes e reflexos na
organizagio e funcionamento da instituicdo escolar, guiada por uma “macrofisica do
poder”.

Guiado pelos Guias Curriculares e pelo emaranhado de teorias de aprendizagem,
teortas gramaticais, vejo-me, como professor da rede publica, sobretudo no inicio da
carreira, preso as injungdes de um processo ainda em evidéncia no ensino
aprendizagem(?) preconizado pelo sistema escolar: “guiado” pelo livro didatico que, sob
o verniz de estudo de textos, propunha/impunha um ensino de lingua voltado o estudo da
gramatica a partir do texto ou o estudo do texto a partir de regras e instrumentos ditados
pela gramatica, em meio a uma paraferndlia de nomenclaturas, terminologias,

supervalorizagdo da metalinguagem, num jogo de conceitos ¢ abstraces, situagio ainda

presente em noOSso ensino, em nossos dias.
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Assim, norteando 0s objetivos, contetidos dos livros didaticos. substitutos
poderosos das velhas e pesadas gramaticas normativas, os Guias norteavam/directonavam
o trabalho do professor em sala de aula. E assim que, em meio a propostas de leitura e
compreensao de textos (excertos de textos ou arremedos de textos), agente/paciente nesse
processo, pressionado e cobrado para dar conta do de nm programa compartimentalizado
de conteudos (“programas oficiais de ensino”), transpostos para os indices dos manuais
didaticos, eu me vi (que me perdoem os pobres alunos de uma escola rural de Araras-
SPY* exigindo que eles, os alunos, também “vissem” e dominassem cabalisticos sinais
montados em mirabolantes esquemas arboreos, em exercicios estruturais, andlise
morfolégica e sintatica e outros “requisitos fundamentais” para o dominio de sua
“langue”, a lingua portuguesa, sua lingua materna!

Nesse viés, um procedimento dogmatico e prescritivo estendia-se na dimensio da
leitura e da produciio textual, centrada na imposicdo da visdio do “ler e escrever
corretamente a lingua”: ympor aos alunos a leitura de “bons autores”, os classicos {(sem a
relativizagio do conceito de classicos) para se “escrever bem”, isto é, escrever imitando
os classicos, tomados como modelos a serem seguidos, pois estes conhecem/conheceram
as “belezas de sua lingua”).

Como ja salientei, o processo ensino-aprendizagem de leitura e produgio de texto
era mediado quase que sistematicamente pelo livro didatico e o texto visto como um
conjunto de elementos gramaticais, utilizado como pretexto para o desenvolvimento de
atividades gramaticais. Concebida como decodificagdo, a ‘interpretaciio’ do texto €
conduzida por meio de propostas de exercicios fragmentados, constituidos a partir de

mera transposicdo e/ou preenchimento de respostas.

** Atunos da EEPG “Dr. Herminio Ometto”, na Usina Séo Jodo, Araras-SP.
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Se, num universo constitutivamente heterogéneo como é a realidade escolar,
sobretudo diante da realidade da rede publica de ensino, na zona urbana, alunos com
participagdo e contatos com eventos de letramento, envolvidos em atividades e técnicas
formais de escolarizago, de acordo com os padrdes do ensino voltado para o “certo e o
errado” enfrentavam enormes dificuldades na elaboragio de textos padronizados,
modelares, o que dizer daqueles alunos da zona rural que, obrigados a
decodificar/dominar uma lingua exética em que ndo enxergavam como sendo a sua, ainda
eram exortados/obrigados, através dela, a produzirem textos, a partir dos quais seriam
avaliados na técnica do escrever bem a “sua” lingua, requisito fundamental para a
continuidade de seus estudos?

Dialeticamente, contradi¢do e conflito mesclam-se nesse processo que, desvelado
por um novo olhar, numa perspectiva critica, revela-se marcado por posicionamentos
conflitantes, acentuadamente contraditorios: recém egresso de uma “elite letrada”, imerso
e submerso nessa vis#io de ensino de lingua materna, mas tambeém egresso das camadas
populares e de uma escola que, “democraticamente”, excluia essas camadas. Agora na
posi¢io privilegiada de professor julgava que, embora arido e penoso, esse era o caminho
para ajudar na “forma¢@o integral do educando, no desenvolvimento de suas
potencialidades intelectuais, da reflexio e da consciéncia critica a respeito de sua
realidade”.”

Envolvido nesse processo avassalador, nfio percebia eu que, inconscientemente,

também contribuia para a reordenagio e realimentagio de mecanismos que refor¢avam,

“No boio do plano diretor e referendados nos planos de ensino estes sdo alguns dos objetivos gerais da
2scoia, manifesta-se, aqui, entdo, um dos grandes paradoxos (ou mascaramenio?) do sistema escolar: a
construgio de uma pratica que reflele uma aglo pedagdgica que inculca, homogeneiza, esmaga
potencialidades e, conseqiientemente, esmaga a formagdo de uma reflexio cniuca.
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subrepticiamente, a homogeneizagdo do sujeito € que, por extensfo, acentuavam uma
relagio de poder (“microfisica do poder”). Diante desse processo de homogeneizagio
das diferencas lingiiisticas, ndo contribuia eu também para (re)alimentar o processo da
exclusiio do falante, diante de sua propna lingua?

Ao longo de um percurso, ao lado das atividades docentes assumia e acumulava
novas posigdes dentro do magistério, exercendo fungdes correlatas (coordenador de area
de escola-padrio™, assistente pedagogico em delegacia de ensino na cidade de Rio Claro-
SP).

Década de 80. Em um periodo marcado por um processo de democratizacdo do
pais ¢, em decorréncia de um processo de mobilizagio de setores do magistério,
especialmente com o envolvimento das universidades na discussdo e elaboragdo de
projetos, visando & implementacdo de reformas para as escolas piblicas no Estado de S&o
Paulo, sfo formuladas propostas curriculares para as disciplinas do micleo comum,

sugestOes para subsidiar a agio docente:

As propostas curriculares que estdio sendo entregues, neste momento, as equipes
da rede estadual de ensino, sdo produto de um longo processo de construgdo que se foi
forjando, em sucessivas versdes, através da colaboracdo decisiva de inumeros
educadores.

(...) Trata-se, portanio, de uma proposta coletivamente construida, mas ndo
acabada. Como todo documento orientador da prdtica docente, uma proposta curricular
so se concretiza, so se torna realidade ao ser incorporada ao planejamento escolar,
transformando-se no cotidiano das salas de aula. Ndo deve, portanto, ser encarada como
um instrumento cerceador da atwacdo do professor, mas sim como subsidio necessario a
organicidade do trabalho pedagogico que ocorre nas multiplas unidades escolares.

*Na década de 90, durante a gestio de Orestes Quércia no governo do Estado de Sio Paulo, algumas
escolas da rede pablica de ensino, “privilegiadas”, para revolta da maiona deias, foram alcadas 4 condigiio
de padrio por exceléncia (chamadas Escelas padrio) com matores verbas, matores investimentos em sua
infra-estrutura fisica € pedagégica, com a promessa de extensdo dos “privilégios™ para todas as unidades
escolares da rede. O projeto fracassou depois de aproximadamente trés anos.
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Dar corpo e vida as propostas ¢, pois, professor, um desafio que devera ser
enfrentado por toda a equipe escolar. de modo coletivo e solidari:: -

Eis como € a apresentada a Proposta curricular para o ensino de lingua
portuguesa - 1° grau - SE/CENP-SP, em subsidios para a reflexiio curricular:

A proposta de lingua portuguesa ndo deve ser lida como uma solu¢do, um
receitudrio ou um rol de contendo a ser seguido; ela pretende, antes de tudo, ser um
estimulo a reflexdo, visando a uma mudanca de ponto de vista e de atitudes em relacio a
linguagem e a lingua e a uma consciéncia do papel do professor de lingua portuguesa,
para que seja capaz de adequar suas acdes a esse papel. (p.16).

Inimeras reunides e cursos, leituras de experiéncias, experiéncias de leituras,
reunides de drea na escola ou reunides com professores da area da regifio, em nivel de
delegacia de ensino, subsidiados pela leitura da Proposta Curricular para o Ensino de 1°
grau, dos Subsidios a Proposta Curricular de Lingua Portuguesa para o 1° e 2° graus e
outros materiais pedagogicos (fitas de audio e video), perpassados por uma nova
perspectiva de abordagem das teorias contemporineas da linguagem, sobretudo com o
foco numa concepgio socio-interacionista de linguagem, possibilita uma efervescente
reflexdo em torno de certos valores estratificados, gerando novos questionamentos e
inevitaveis conflitos e tensdes.

A contraposi¢do de concepgdes e valores traz, como consegiiéncia, a necessidade
de repensar concepgdes ¢ procedimentos, exigindo um redimensionamento, um
reposicionamento do professor em seu trabalho pedagogico, sobretudo numa reflexdo

critica sobre o que significa o trabalho do professor que “ensina” a lingua materna para

falantes naturais e, por extens@o, uma reflexdo sobre o —ensino-aprendizagem de leitura e

producio de textos.

27 ronforme introducio nas Propostas Curriculares, elaboradas pela Secretaria de Estado da Educagio de
S0 Paulo e Coordenadoria de Estudos € Normas Pedagogicas, em dezembro de 1988,
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Os etnologos Spindler,G. e Spindler, L. (apud Amorim, M., 2001), ao discutirem
a questio do trabatho de pesquisa, concebem a alteridade como constitutiva da produgio
do conhecimento, constru¢do que implica, necessariamente, um abandono de territorio,
em um deslocamento para o pais do outro, para construir uma escuta da alteridade e,
assim, poder traduzi-la, pois “4 imersdo num determinado cotidiano pode nos cegar
Justamente por causa de sua familiaridade.”(p.26). Assim, todo trabatho de pesquisa
seria uma traducdo do que € estranho para algo de familiar.

Nessa perspectiva, constato hoje que repensar conceitos e posigles, revisar
praticas implicam, necessariamente, deslocamentos para outros territérios: o professor
necessita “afastar-se” de seu territorio sala de aula em direcdo ao pais do outro — em
outras instincias que para muitos nunca foram familiares em seus cursos de formacéo,
(participa¢do em congressos, cursos, simposios e outros). Impossibilitado, fica, assim, o
professor, limitado a esporadicos encontros em umdades centralizadas (delegacias de
ensino- hoje diretorias de ensino) ou a reunides na propria escola, em que, muitas vezes,
as reflexes pedagogicas sfo relegadas a infindaveis discussdes meramente burocraticas
(comunicados da dire¢do, preenchimento de documentos e diarios, por exemplo).

Nessa perspectiva, esse afastamento temporario possibilitou-me uma condigio
privilegiada para um olhar sobre o espago escolar e a sua forma de funcionamento, bem
como um outro olhar sobre a pratica docente; primeiramente na condi¢io de coordenador
de area de escola-padrio e depois como assistente técnico pedagogico na delegacia de
ensino de Rio Claro-SP, em discussOes sobre as dificuldades enfrentadas pelos
professores em sua pratica docente e em leituras e reflexdes a partir da leitura da Proposta

Curricular e de outros textos tedricos encaminhados pela Secretaria da Educacio.
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E, sob esse olhar, partilhando e compartilhando angustias, tensbes e conflitos,
questOes fundamentais eram colocadas e impunham uma reflexdo critica sobre o papel da
educacdo, da escola e do professor no processo ensino-aprendizagem dirigido as camadas
populares, que passavam a constituir a “clientela” da rede pablica de ensino. As leituras
teoricas, alem de as Propostas Curriculares, eixo norteador do processo, Linguagem ¢
escola — Uma perspectiva social {1985) de Magda Soares, constituiram subsidios
relevantes para o levantamento de questdes, que se afiguravam essenciais para o
encarmnhamento das discussdes e que, inevitavelmente, pressupunham uma mudanca,
uma nova forma de olhar, de encarar o ensino, sobretudo o ensino de portugués. Entre
outras, impunham-se as questdes seguintes:

“Por que e para que eu ensino o que eu ensino?” Ou mais especificamente: “por
que e para que ensinar Lingua portuguesa na escola?”/ “lTem a escola realizado esse
objetivo? As pessoas que freqiientaram os bancos escolares (e por que frequiientaram)
apresentam uma desenvoltura de linguagem que lhes possibilita assumir a palavra e
produzir textos adequados as mais variadas situacées de sua vida? ">

“Como podem ser trabalhadas as relacbes entre linguagem, educacdo e classe
social, numa escola que pretenda estar realmente a servigo das camadas populares? Que
papel 1ém essas relagbes na definigdo de metodologias adequadas ao ensino de lingua

materna?” (Soares, op.cit.:17)

% Conforme Proposta Curricular para ¢ Ensino de Lingua Portuguesa — 1° Grau ~ CENP (Coordenadoria
de Esmudos e Normas Pedagogicas da Secretaria de Educagdo do Estado de Sdo Paulo). Séo Paulo:

SE/CENP, 1992.
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E. pois. desse jogo dialético. de abandono de territorio. de reflexdo sobre o
interior do universo escolar e sua dinimica, em que se deve estranha-lo para melhor
poder retraduzi-lo, que me movimento, buscando na escuta da alteridade, uma reflexdo
sobre os conflitos e tensdes no interior da sala de aula.

Na perspectiva de Lahire (2002), os afores sociais sdo o que as suas multiplas
experiéncias sociais fazem deles, sdo aqueles que atravessaram no passado e atravessam
permaneniemente muitos contexlos sociais (universos, instituigoes, grupos, situagoes...);
eles sdio os frutos (e os portadores) de todas as experiéncias (nem sempre compativeis,
nem sempre acumuldveis, e as vezes altamente contradiidrias) que viveram em muiltiplos
contextos. (p.198).

Atravessado por diferentes momentos e vivenciando diferentes contextos no
umverso educacional, em diferentes experiéncias, em diferentes posicdes, em diferentes
situagdes de interacdo (professor/alunos/diretor, coordenador/professores do ensino
medio e fundamental da escola-padriio e diretor, assistente técnico pedagogico/todos os
professores da delegacia de ensino/delegado de ensino/supervisores/diretores das
escolas), constituo-me através delas e, através delas (experiéncias, posi¢cdes, situagdes),
incorporo novas formas de escuta da alteridade.

Perpassado por uma polifonia de vozes e concepgdes tedrico-metodologicas:
sociolingiiistica/sOcio-interacionismo/construtivismo, constituirdo elas, essas vozes,
concepgdes basilares/essenciais para um redirecionamento de meu olhar para o interior
do universo escolar e sua configuragdo: as concepgdes de sujeito, lingua e linguagem sob
o viés do soécio-interacionismo, a questdo da heterogeneidade e das variedades

lingliisticas na perspectiva da sociolinguistica e seus desdobramentos num universo
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escolar constituido por segmentos sociais desprivilegiados na dimensio da linguagem
(preconceitos e discriminagdes sociais na atividade lingiistica, fruto do estabelecimento
de padrdes, valores e medidas de avaliacio ndo somente em relacdo a propria lingua (as

“regras de bem dizer”). como em relacdo ao texto e a sua z‘ntemretac&o).zg

6.2. Reconstruindo a pratica

O senhor... Mire veja: o mais importante ¢ bonito, do mundo, é isto: gue as pessoas ndo estlo sempre
" wais. ainda ndo Toram lerminadas - mas que eias vdo sempre mudando. Afinam ou desafinam. ¥erdade
maior. £ o que a vida me ensinou. Isso que me alegra, montdo.(Jodo Guimardes Rosa)

Constituido por multiplas operacdes de dobramentos ou amassaduras do tecido
social {(Lahire, op.cit.), impuseram-me eles novas formas de acfio pedagdgica, uma
“retraducdo” de uma pratica docente: um repensar do ensino de lingua materna, na
dimensio do processo ensino-aprendizagem da leitura e producio de textos.

A esse longo percurso no universo escolar, amarrotado, amassado por diferentes
processos sociais em diferentes dimensGes, acrescente-se um novo processo, sob uma
nova dimens3o desse espago social sob um novo enfoque: um projeto de trabalho com
alunos de curso técnico-profissionalizante (Eletrénica. Eletroeletrdnica, Mecanica)™.
periodo noturno, diferenciado na perspectiva de seu objetivo e de sua especificidade
curricular, mas com acentuado conflito na dimensfio do processo pedagdgico, em relacio
a outros segmentos da rede publica de ensino, sobretudo na perspectiva do ensino
aprendizagem de portugués, o que me conduz a um novo enfrentamento, a um novo

desafio.

% Proposta Curricular para o Ensino de Lingua Portuguesa - 1° Grau - CENP (Coordenadoria de Estudos ¢
Normas Pedagogicas da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo). Sdo Paulo: SE/CENP. 1992,

p.19.

* Yer nota 3.
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Verdadeiros “alpinistas sociais”, véem-se tais sujeitos, alunos-trabalhadores, na
contingéncia de busca de uma escola técnica, curso noturno, que thes possibilite uma
promocio no mercado em que estio inseridos ou o ensejo de conquista de uma vaga
nesse mesmo mercado, sem outra expectativa ou perspectiva de aspiragdo sendo o de
tornar-se um profissional especializado. Com isso, procuram ampliar sua (muitas vezes
ilusoria) perspectiva de conquista de uma fatia no mercado de trabatho, um posto em
empresa ou industria de pequeno porte, sem vislumbre ou sonho de ascensdo social
através de um ensino superior, mas unica e exclusivamente como condigio de
sobrevivéncia.

Mas enfrentam um forte obstaculo para sua futura formacfio como técnicos: ao
mesmo tempo em que o proprio desenvolvimento tecnologico da sociedade
contemporanea, marcado pela expansdo dos meios de comunicaciio, pela informatica,
pela urbanizacéo, vai exigindo cada vez mais um maior dominio de conhecimentos sobre
sofisticada tecnologia industrial, a escola, que o prepara para sua futura ascensio para
esse universo, defasada e desatualizada, n3o consegue (¢ ndo conseguird jamais)
acompanhar tal processo de convivéncia, comprometendo © proprio processo de
formacéo profissional, portanto, o objetivo para a qual foi destinada.

Além disso, defrontam-se com um paradoxo: alunos de um 2° grau
profissionalizante de curso noturno desprivilegiados por uma estrutura escolar que,
supostamente dirigida a alunos das classes sociais desprivilegiadas para a formagio de
técnicos, institucionaliza um processo de discriminagio, mantém algumas privilegiadas

escolas ditas técnicas, verdadeiros ‘o0asis’, para alunos de classe social privilegiada
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‘sedentos’ de ascensfio social, verdadeiros trampolins para o ingresso em carreiras do
Curso superior.

Como eu, submetidos a um processo seletivo para ingresso , “afinados” a essa
realidade social, outros trés professores que ja trabalhavam ha algum tempo na prépria
instituicdo, atuavam também em outras escolas regulares da rede publica, participavam
de inimeros cursos de atualizaciio, de grupos de estudos, envolvidos em discussdes e
reflexdes sobre o processo ensino-aprendizagem. Compartilhavam de um mesmo dilema
que nos acompanhava nessa trajetoria docente, dilema que se acentuava sobretudo nesse
universo escolar, constituido de alunos-adultos, trabalhadores (alguns até pais de familia),
cursando um periodo noturno, com experiéncias as mais variadas em sua vida:

Por que e para que ensinar lingua portuguesa na escola? Se ¢ para fazé-lo, como
fazé-lo? A questdo crucial mantinha-se em sua esséncia, deslocada para outros sujeitos,
uma nova perspectiva impondo (sobretudo para mim) um novo desafio: E como fazé-lo
para alunos trabalhadores e estudantes de um curso técnico de periodo noturno? Apds um
longo tempo de escolaridade, quais eram suas expectativas em relacdo ao estudo de sua
propria lingua, marcada pelo paradoxo do estigma de terror e reprovacio, pelo suposto
“desconhecimento” de sua propria lingua? (“Eu ndo gosto de portugués” / “Eu ndo sei
portugués.. Eu nf3o sei aquelas coisas de objeto direto, complemento nominal,
subordinada” “Eu i4 estudei isso e nio sei nada disso™"

E mais questdes se impunham, prementes: como conciliar um processo de
escolarizagdo voltado para uma grade curricular recheada de disciplinas ditas técnicas a

um processo de aprendizado de lingua materna voltado para um trabalho com a leitura e

produgio de textos? Como instrumentalizar esses alunos em sua futura atuagdo como

¥ Frases proferidas por alguns alunos da ETE “Prof. Armando Bayeux da Silva” de Rio Claro-SP.
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técnicos, levando-se em conta, sobretudo, cidaddos ‘em constituicio’ em uma sociedade
que ndo os respeita como tais? Cidaddos, principalmente do curso de Mecinica,
considerados no proprio meio escolar, por alguns professores de disciplinas técnicas,
como irreverentes, rebeldes e “incompetentes” para o aprendizado nas disciplinas ditas
tedricas, que exigiriam deles maior grau de abstragdo, incluidos e estigmatizados,
ironicamente - “aqueles que devem desenvolver um ‘alto grau de aprendizado’ para o
trabatho de aperto de parafusos e torneamento de pecas!” Ainda ecoam as palavras do

mestre Freire:

Ndo imporia em que sociedade estejamos, em que mundo nos encontremos, néo é
possivel formar engerheiros ou pedreiros, fisicos ou enfermeiras. dentistas ou iornemros.
ediucadores ou mecdnicos, agricultores ou filosaofos, pecuaristas ou biclogos sem uma
compreensdo de nds mesmos enquanto seres historicos, politicos, sociais e culturais; sem
uma compreensdo de como a sociedade funciona. FE isto o treinamento supostamente
apenas técnico ndo da. (1992:134).

Palavras que impunham a constituicdo de uma relagio dialogica; a reflexdo de que
a constituicdo de um processo que pressupunha necessgriamente uma concepcio de
educacio como um ato politico, Uma aposta numa concepgdo de educagio comprometida
com uma politica de inclus@o requer por sua vez uin esforco de ruptura, um esforco dificil
e doloroso para se equilibrarem as coisas, aponta Snyders (1978:320); uma tomada de
posicdo que exige, como conseqgiiéncia, uma pratica pedagdgica apoiada numa dialética

da continuidade e da ruptura.
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6.3. Reconstruindo sobre o paradoxo

Um dia de espantos, hoje. Conversando com uma rapariga em flor, estudante, queixa-se ela da dificuldade
da lingua portuguesa, espanto-me:

- Mas como pode ser dificil uma lingua em que vocé estd falando comigo hd dez mimulos, com toda a
Jacilidade?

Ela ficou espantada. (Mario Quintana)

Angustiados e “desafinados” diante dessa visdo, que antecipava confrontos,
conflitos e tensdes, a partir de experiéncias de leitura, leituras de experiéncia constituidas
e carregadas ao longo do tempo pelos meandros do magistério, em contato com diferentes
segmentos sociais, diante das especificidades desse segmento social e do contexto,
acreditdvamos na necessidade premente de uma mudanca, na assuncio de uma opgdo
metodologica que traduzisse uma pratica pedagogica de ruptura com o que concebiamos
um ensino meramente reprodutor.

Nesse sentido, procuramos construir um projeto de ensino de lingua voltado para
uma proposta de leitura e escrita que revertesse aquela concepgfo latente no espaco
escolar, patente na manifestaciio das vozes institucionais, com o foco, sobretudo, nos
alunos do curso de Mecinica: “alunos com grande dificuldade para assimilagiio de
conteudos tedricos, incapazes de articular o pensamento intelectual, deveriam ser
preparados para a técnica de apertar parafusos”.

A perspectiva de conflito/confronto sugeria, exigia uma agio pedagogica voltada
para uma relacio dialbgica que possibilitasse um processo de ensino-aprendizagem em
que o aluno construisse uma reflexdo critica sobre os problemas, expectativas e anseios
em sua formacdo profissional, uma agio que possibilitasse, portanto, que o aluno pudesse
se constituir como sujeito no processo de seu conhecimento, atraves de atividades de

leitura e escrita e, sobretudo, o envolvimento dos alunos em praticas de produgio escrita.
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Para eles, leitura e escrita eram concebidas como atividades mecénicas: o dominio
do codigo a partic do dominio de regras gramaticais que os levassem a escrever
corretamente, o que por st sO os habilitaria ao sucesso em sua carreira profissional de
técnico:

“A fungdo da leitura e da escrifa para o aluno técnico é muito importante porque na
hora de apresentar um relatorio para seu superior ou um diretor qualquer ndo pode rei

AENnUm erro, pois vocé é um écnico.”

“4 fungdo da leitura é para estar sempre com conhecimento de nomes ou termos novos,
para que, quando estivermos observando algum catdlogo que conterha esses termos,

possamos saber a definicdo da palavra.

Na escrita é interessante vocé saber como escreve as palavras e quando vocé fentar uma

vaga em alguma empresa, vocé mande um curriculum que ao menos dé a impressdo de

’?.72

que se tem algum conhecimento na escriia.

Desanimados e frustrados estavamos diante da perspectiva de frustragiio com a
frustracdo dos alunos por ndo conseguirem aprender a propria lingua. Consideravamos,
portanto, necessaria uma mudanga, uma reversio de uma abordagem de ensino de
portugués™, apoiado numa visdo de leitura como mera decodificacio e numa imposicdo
de regras e normas gramaticais para escrever “bem, corretamente”, com grande énfase na
valorizag&o dos aspectos formais e na “correcio” dos desvios o “que ao menos dé a

impressdo de que se tem algum conhecimento na escriiq.”

** Exemplos de frases colhidas entre os alunos do 3° ano do curso de Mecanica.
> “Precisamos fazer alguma coisa, precisamos mudar™; “ano a ano, sinto que 3 coisa val piorando”; “a
genie vai ficando cada vez mais frostrado, 0s alunos cada vez mais desmotivades™ eram alguns dos

comentarios manifestados por todos nds, professores de portugués da instituicio.
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A frustragio, misturavam-se sentimento de inconformismo e de culpa;, de
inconformismo pelo (in)justificavel paradoxo de inculcagéo de incompeténcia a que eram
duplamente submetidos os alunos: considerados no meio escolar irreverentes, rebeldes e
“incompetentes” para o aprendizado nas disciplinas ditas tedricas e falantes naturais,
submetidos a fracassos e estigmatizados como “incompetentes” para conhecer a propria
lingua materna; de culpa por acreditarmos que de uma forma ou de oufra, em nossa
trajetdria, contribuimos para esse estrangulamento no ensino da lingua materna.

Imbuidos do proposito de reverter tal posigdo, que passou a assumir um
significado de ruptura e de resisténcia no interior da prépria institui¢iio, tal postura
traduziu-se na construcio de um projeto de ensino de lingua voltado para uma proposta
de leitura e escrita como praticas que possibilitassem a constituicdo de um aluno que
interage, interfere em sua realidade social, que reflete criticamente sobre essa realidade.

Essa postura, constituida a partir de uma pratica pedagdgica construida ao longo
de um percurso, como ja enfatizado, marcado por tensbes e contradigdes, foi
substancialmente baseada, coordenada e alargada pela incorporac@o de uma concepgéo de
linguagem que a vé (a linguagem) como o lugar de constitui¢io de relagdes sociais, onde
os falantes se tornam sujeitos, num ‘fazer com’, o que para Freire traduz uma condigzo
em que o educando precisa de se assumir como tal, mas, assumir-se como educando
significa reconhecer-se como sujeito que é capaz de conhecer e que quer conhecer em
relacdo com outro sujeito igualmente capaz de comhecer, o educador e, entre os dois,
possibilitando a tarefa de ambos, o objeto de conhecimento. (1992:47)

A paradoxal tentativa de busca/a busca de tentativa de um objeto de conhecimento

-a lingua materna- objeto conhecido, mas ndo reconhecido pelos seus proprios falantes
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naturais, passou a constituir nosso objetivo: “desenvolver um pensamento critico diante
da realidade, considerando, entre outras coisas, a sua condigdo de futuro cidaddo-
técnico” procurando “auxiliar o aluno a tornar-se um leitor autonomo e wm produtor
competente de texto, o que contribui para melhorar o seu desempenho na leitura e na
escrita. "

Buscavamos, assim, um projeto que possibilitasse ao aluno perceber-se,
identificar-se, compreender-se e ser ouvido em sua propria lingua, valorizado como
falante competente; que viabilizasse a constituigio de um leitor auténomo e um produtor
competente de fexio; que possibilitasse a concretude do deslocamento do papel de aluno
reprodutor para aluno-sujeito produtor de conhecimento, capaz de refletir, criticar, se
posicionar diante de um fato, em confronioc com sua esfrutura cognitiva, suas
representagdes, suas experiéncias.(Coracini, 1991:176).

E, para mim sobretudo, esse novo contexto social, com suas especificidades e
contrastes constituiu-se um desafio, uma forma de resisténcia, a minha utopia, uma vez
que, conforme Szacki, ad sempre uma profunda dissondncia entre a utopia e a realidade.
O ulopisia ndo aceita o mundo que encontra, ndo se satisfaz com as possibilidades
atualmente existentes; sonha, antecipa, projeta, experimenta. E Jjustamente este ato de
desacordo que da vida a utopia. Ela nasce quando na consciéncia surge uma ruptura
enire 0 que é, e o que deveria ser; entre o mundo que é, e 0 mundo que pode ser pensado

( 1972:12). Ou ainda, conforme Freire

Sonhar ndo ¢ apenas um ato politico necessdrio, mas também uma conoiagéo da
Jorma historico-social de estar sendo de mulheres e homens [..] ndo ha uiopia

** Conforme objetivos tragados no plano de ensino da escola do componente curricular Lingua Portuguesa
{v.anexo).
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verdadeira fora da tensdo enfre a denuncia de um presente tornando-se cada vez mais
imwoleravel e 0 anuncio de um Juwmro a ser criado, conswuido, poikica, €siliwe
eticamente, por nos, mulheres e homens. A utopia implica essa dewmiincia e esse amincio,
mas ndo deixa esgoiar-se a lensdo enire ambos quando da produgdo do futuro antes
anmunciado e agora um novo presente. A nova experiéncia de sonho se instaura, na
medida mesma em que a historia ndo se imobiliza, ndo morre. Pelo contrdrio, continua
(1992:91-92).

Entre tropegos, encontros e desencontros, oufras trilhas, outras veredas, a
diversidade em meio a unidade, um movimento de busca: a construgdo de um projeto de
dizer que traduzisse uma tentativa de subversdo de uma ‘ordem natural das coisas’. Em
meio & diversidade de concepgdes, técnicas e procedimentos, a busca de uma forma de
trabalho a partir de um outro viés: a assuncdo de uma pratica docente que para nos,
naquele momento, afigurava-se “transformadora” no ensino de lingua materna, uma
pratica voltada para uma concepg¢io de leitura como processo de construcdo de sentidos ¢
o texto escrito como materializagio imediata dessa construgio.

‘Inchuir os excluidos’ constituia-se, portanto, o pilar de nossa reflexdo, a busca de
uma utopia. Metodologicamente, acreditavamos que a construgio desse projeto poderia
responder & nossa utopia. Assim, o trabalho com alunos da rede publica de ensino passou
a significar uma tentativa de resisténcia contra a discriminacio, a estigmatizaco: uma
luta contra o conformismo, tentativa de ruptura com a mera reproduciio, procurando

construir para/com esses alunos da rede publica o seu dizer diante da sua realidade social,

uma vez que

(...) ndo é possivel separar a educacdo da sociedade, no interior da qual ela se
desenroia. ndo se pode, iguaimente, dissociar a relagdo pedagogica daqueles com 0s
quais ela se liga. O educador néio é nunca simplesmente um papel, uma fungdo, um
personagem, uma ruela residual da mdquina educativa; e se assim o jor é porque se
demitiu como pessoa (Gadotti, 1991: 21).
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6.4. “E preciso encontrar saida onde nfo tem porta” (Camponés andnimao)

A tentativa de constituicdo de um aluno-leitor auténomo e de um produtor
competente, um leitor real (na sala de aula e fora dela) foi desenvolvida por meio de um
projeto integrado com os demais professores de lingua materna que visava a um trabalho
intensivo de leitura e producdo de texto, através de uma acglo pedagdgica que
possibilitasse aos alunos o contato e envolvimento com textos variados (incluindo textos
técnicos, quadrinhos, contos, cronicas, poemas).

Consistiu entdo esse projeto na exploragio de varios eixos tematicos de reflexéio
sobre a realidade social (Lingua, Choque de geragbes, Futebol, Parddia/Parifrase,
Reforma agréria, Trabalho, Desigualdades sociais, entre outros), estimulando os alunos a
considerarem a leitura como reflexdo sobre sua experiéncia, sua visdo de mundo para
que, através do dizer do outro, procurassem construir o seu proprio dizer, materializado
na producio de seu proprio texto escrito.

Dentro das limitacOes da estrutura curricular e carga horaria pré-definidas e
impostas pela coordenadoria de ensino técnico da instituigio™.através do contedo
programatico estabelecido no plano de ensino, comum as respectivas séries, buscava-se
possibilitar aos alunos o envolvimento com uma gama diversificada de textos®®, para um
trabalho de reflexdo critica sobre a realidade social.

A construgio desse projeto de ensino estava associada a dois pressupostos
fundamentais: 1) a consideracio do ato de ler como um processo em que ambos,

professor e aluno, constituem-se como leitores e sujeitos produtores de sentido. Como 0s

* CEETEPS (Centro Estadual de Ensino Técnico Paula Souza - Sio Paulo).

.n WTtorrencia das limataghes, principaimente quanto 4 carga horaria semanal destinada a disciplina (03
aulas), objetivou-se o trabalho com fextos curtos (crénicas, contos, editoriais, poemas, letras de misica
e, §,
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sujeitos se apropriam da linguagem socialmente, ndo ¢ possivel desvincula-los do
contexto sociocultural e dos conhecimentos socioculturalmente partilhados. Um texto ndo
pode ser lido fora dessas condigbes de producgdo, pois o leitor esta inserido dentro de um
determinado contexto social, historico, ideoldgico, um ser que é parte do processo
historico; 2) a perspectiva de que um maior contato com a lingua escrita, em diferentes
manifestacdes, com diferentes autores, poderia propiciar aos alunos, além do contato com
diferentes visdes e abordagens na relagio sujeito/linguagem/mundo, um dominio
gradativo de uma outra variedade lingiiistica — linguagem padréo/linguagem culta -
vinculada a instituigdo escolar, sem espantos ou bloqueios.

Amparados pelas palavras de Freire, para quem a leitura e a escrita da palavra
[implicam] uma re-leitura mais critica do mundo como “caminho” para “reescrevé-lo”,
quer dizer, transformd-lo. (1992: 42) e do pressuposto de que ler significa ser
questionado pelo mundo e por si mesmo, significa que certas respostas podem ser
encontradas na escrita, significa poder ter acesso a essa escrila, significa construir uma
resposta que integra parte das novas informacoes ao que ja se é. (cf. Foucambert,
1994:5), entendiamos que a aprendizagem se constitui através de uma relacio
interlocutiva em que a aglo do educador € de orientar e contribuir para a construcdo do
conhecimento, num processo em que professor e aluno promovem a interagio de pontos
de vista, trocam ideias, reorganizam-nas € em que, portanto, assume o professor uma
postura que reflete sobre a produgdo do conhecimento do aluno, promovendo a
construgio de novos ‘saberes’ e do desenvolvimento da linguagem.

Essa percepgdo sobre a produgdo de conhecimento, gradativamente desenvolvida

pelos alunos, possibilitava-nos também uma expectativa de ampliagdo do horizonte de
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possibilidades no movimento de construgdo e transformacéo de sujeitos no processo de
aprendizagem.

Na perspectiva de Vygotsky (1984), a relagio do sujeito com a linguagem €
mediada pela sua relagdo com um outro. Assim, uma agio pedagodgica que pretenda
promover o desenvolvimento de um aprendizado de um nivel potencial para um nivel
proximal deve instigar um desafio, uma busca diante de uma situa¢do de desequilibrio.
Diante disso, na dimensdo dialogica do processo de construgdo do conhecimento, requer-
se uma ac¢do compartithada em que a intervengdo do professor constitui-se de vital
importidncia. A mediacio, desenvolvida em estratéglas que possibilitem ao aluno o
contato e exposi¢io sistematica a diferentes tipos de textos, fornecimento de instrugdes e
pistas que proporcionem a internalizacBo de padrées e formas experienciadas com os
outros, num trabatho de elaboragio conjunta, crta condigdes para o desenvolvimento do
aluno no processo de aprendizagem.

E assim, munidos de um arsenal, arrebanhado a partir de um exaustivo trabalho de
pesquisa coletivo em tomo da selecdo de textos para compor os diferentes eixos
tematicos, cada professor a seu modo, com suas particularidades em suas agdes, técnicas
¢ estratégias didaticas, imbuido de um objetivo comum, acreditava-se preparado para
aquilo que consideravamos constituir nossa missio — detentores de uma “tabua de
salvacdo” de vozes oprimidas e reprimidas, em sua propria lingua materna, pelas vozes
institucionais, deveriamos nos dedicar 4 constru¢@io de um leitor que se constitui a partir
de um processo dialético e que, ao ser questionado pelo mundo e por si mesmo, constroi

suas proprias respostas.
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Particularmente para mim, essa missdo caracterizou-se como um desafio ainda
malor, uma vez que no processo de atribuigio de aulas aos professores, na composicio da
carga horaria de cada professor entre os diferentes cursos técnicos profissionalizantes
oferecidos pela instituigio (Eletronica, Eletro-Eletrénica, Mecanica), para composigio de
minha carga horaria, assumi uma das turmas de Mechnica, justamente a considerada
“rebelde e irreverente”.

Assim, caberia a mim, num “remar contra a maré”, mas sem perder o rumo no
percurso institucional, como “contraponto” aos objetivos especificos da habilitacio que,
portanto, um leitor se constitui a partir de um processo dialético em que, ao ser
questionado pelo mundo e por st mesmo, constrdi suas proprias respostas proporcionar
ao aluno condicdes de ser o elo de ligacdo entre o setor técnico e o selor de produgdo,
com conhecimento de leitura e interpretagdo de desenho mecdnico e uso adequado de
ferramentas e equipamentos, dentro das normas de seguranca e higiene do trabalho (..)
calculos de elementos de maquinas (dimensionamento) como eixos, parafusos, rebites,

etc.” 37

, desenvolver no aluno a sua capacidade de expressiio oral e escrita, para
instrumentaliza-lo em sua habilitac¢io e, a0 mesmo tempo, desenvolver seu espirito critico
diante da realidade e sua sensibilidade para apreciar textos literarios.

Sem nos desprendermos da abordagem dos conceitos gramaticais (posigio
sistematicamente cobrada do professor no universo escolar e reiterada pela propria
sociedade na elaboragdo de concursos para sele¢iio profissional), entendiamos que os
topicos gramaticais deveriam ser estudados a partir de situagdes geradas pelos textos

propostos e, principalmente, a partir de situagGes detectadas na producio escrita dos

alunos, ao longo do ano, com o propésito de possibilitar aos alunos o dominio dos

¥ Conforme Plano de ensino.
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conceitos gramaticais para o aprimoramento de sua capacidade de expressdo e
interpretacdo. *°

No contato com as turmas e, particularmente, para os alunos de Mecénica, havia
uma visdo fortemente arraigada sobre o aprendizado da propria lingua: uma “lingua

ek B 4 79 &k

dificil”, “muitas regras pra decorar”, “cheia de nome dificil para aprender”, “eu ja aprendi
1880, mas ndo sel mais”; escrever um texto constituia uma tarefa circunscrita/reservada a
poucos privilegiados (para alguns, representava um verdadetro pesadelo). Diante disso,
considerava eu que a quebra de resisténcla constituia © primelro passo para o
desenvolvimento do plano de trabalho; pressupunha, inicialmente, o resgate da auto-
estima, a busca da inculcago de uma outra expectativa: falantes naturais conhecem
muito bem a sua lingua, da qual fazem uso em todos os momentos de sua vida nas mais
diferentes situacdes comunicativas,

Tomando como referéncia o quadro proposto por Geraldi (1993), com os
pressupostos para a produgio de um discurso oral ou escrito, cuja condig@o basica € que:
Q) se tenha algo a dizer;
b)se tenha uma razdo para dizer o que se tem a dizer;
c)se fenha para quem dizer o que se tem a dizer;

d) o locutor se constitua como tal, enquanto sujeito gue diz o que diz para quem diz;

e) se escolham as estratégias para realizar (a), (b), (c) e (d)

compreendia que sujeitos historicamente constituidos, expostos a diferente situagdes do
cotidiano (familiar, profissional, religioso), detentores de um conhecimento prévio,

sempre tém algo a dizer e o fazem através da elaboragfio do discurso oral e, portanto, no

* Conforme Plano de ensinn
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processo de interagdo social, nas mais diferentes situagdes do cotidiano; e o fazem
naturalmente, pois tm uma razio para dizer o que tém a dizer e para quem dizer.

Como falantes naturais que dominam as estruturas linguisticas de sua lingua
materna, internalizadas muito antes da idade escolar e ampliadas nos mais diferentes
contextos situacionais para atender suas necessidades comunicativas, centram sua atengdo
naquilo que querem dizer, escolhendo as estratégias e 0s mecanismos adequados a essas
necessidades, constituindo-se sujeitos desse dizer.

Mas, mesmo revelando esse potencial, sd0 menos suscetivels & exposigdo a uma
modalidade de linguagem imposta pela escola que, dentro de uma vis3o de ensino da
lingua materna, impde padrdes lingiisticos e apresenta uma modalidade como a Gnica
possibilidade lingiistica "correta". Ao desrespeitar e desvaloriza tal saber lingiistico,
promove ¢ acentua o preconceito ¢ a discriminacio ja tdo evidentes no meio social.

Um universo constitutivamente heterogéneo, multiplas vozes, desejos,
experiéncias, expectativas diferentes, pressupde conflitos, divergéncias e a necessidade
de manifestagio de posi¢des e de participacdo num processo dialogico. Tal quadro exigia,
portanto {assim eu o sentia naquele momento, naquele contexto), a constru¢dio de uma
pratica que possibilitasse aos alunos construirem o seu dizer, o que implicava a
manifestacdo de um ‘poder dizer’ que considerasse 0 aluno um sujeito num trabalho
social de constru¢do de sentidos no processo da leitura e de textos escritos, isto €, um
aluno-sujeito que constroi, sujeito que diz algo de si para si e para o outro, leitor que

trabalha para reconstruir fum/ dito baseado também no que se disse e em suas proprias

contrapalavras (Geraldi, 1993: 167).
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Nessa perspectiva, diante da desmotiva¢do demonstrada pelos alunos e que,
inevitavelmente, poderia conduzir 2 uma situagdo de confronto, a um “padrdo normativo
de correcdo”, baseado em técnicas coercivas para a “aquisi¢do/dominio” da variedade
legitimada, institucionalizada pela escrita, assumi, como contraponto, que O processo
ensino-aprendizagem deveria estar focalizado no pressuposto de saber lingiistico
vinculado a um efetivo uso da linguagem, da linguagem em uso, no desenvolvimento de
praticas de linguagem, em atividades de leitura e produgdo de textos, que possibilitassem
aos alunos, gradativamente, o dominio da outra variedade, dita padrfio, legitimada dentro
e fora da escola.

Reforgava junto a eles a idéia de que os seus saberes poderiam ser materializados
através da escrita, mas sem espantos ou bloqueios, sem a preocupagio com “escrever
certo ou errado” - “arame farpado” para Gnerre (1991), verdadeira “cerca” a controlar as
relagdes de hierarquia; de que o “aprendizado” natural de uma lingua materna deveria ser
desenvolvido a partir dos saberes trazidos por eles, incorporados a outros saberes
veiculados por outros, nas mais diferentes manifestagdes.

Convencido de que tal movimento representava a instauragio de forgas vivas,
foco de resisténcia, um ato de dasacordo a uma “ordem natural”, via-me cheio de
certezas,‘freirianamente’ convicto de uma utopia que a0 mesmo tempo que denuncia,
enuncia: denuncia de um modelo educacional que subjuga para anular; anincio de um
‘fazer com’ na construcio de um dizer de sujeitos historicamente constituidos.

Constituiu assim um movimento de busca de um aluno-leitor-produtor, através de
uma acdo pedagdgica que proporcionasse aos alunos o contato e o envolvimento com

textos variados, diferentes gé€neros textuais, explorados a partir de varios eixos tematicos
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(estipulados de antemdo pelo grupo de professores envolvidos, conforme ja apontados
anteriormente) para reflexdo sobre a realidade social. A proposta visava estimula-los a
considerarem a leitura como reflexdo sobre sua experiéncia, sua visdo de mundo e,
através das pistas do dizer do outro, procurassem construir o seu proprio dizer, rompendo,
gradativamente, a “cerca de arame farpado”, na produgio de seu proprio texto escrito.
Nesse espaco da representacio social, marcado pela heterogeneidade de discursos
e concepgdes, silenciosamente digladiam-se forgas que se movimentam em busca de sua
verdade, dentro de sua formaclo discursiva, como uma verdade construida e postulada
para certos momentos, em certos lugares (Foucault, 1979). Nessa perspectiva tedrica,
todo discurso funciona como regime de verdade e esta, por sua vez, esta circularmente
ligada ndo s6 a sistemas de poder que a produzem ¢ a apdiam, mas também a efeitos de
poder que ela induz e que a reproduzem. Verdade e poder, portanto, nfio podem ser
separados e efeitos de verdade, na visio foucaultiana, sio produzidos no mterior de

discursos em que se travam pequenas e cotidianas batalhas pelo poder-saber:

O exercicio do poder cria perpetuamente saber e, inversamente, o saber acarreta
efeitos de poder. Ndo é possivel que o poder se exerca sem saber, ndo é possivel que o
saber ndo engendre poder” (Foucault, 1979:142).

E com base nessas formulagdes, que se pode entrever a perspectiva de que no interior
da rede de relagOes institucionais instaura-se uma microfisica do poder (cf Foucault);
nele sdo produzidos discursos que, institucionalmente, manifestam uma busca incessante
pelo dominio do poder-saber, num espago em que se “antagonizam’” saberes em 0posi¢do.

Numa relagio de poder, a institui¢io escolar e seus agentes sociais representam um

sistema de poder, manifestam/elaboram discursos que produzem uma verdade e que €
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reproduzida: uma concepgdo de educagdo, ensino, lingua e linguagem que
articula/defende de forma tenaz e sutil, a vigilincia e preservaciio dos bens culturais de
uma classe social dominante.

Atravessada pela assungio de um excedente de vis3o (pre)concebido de sujeitos
ideais e ‘acabados™™ (ignorando o carater sdcio-historico da lingua e do sujeito, sua
transformacdo historica), prontos a receberem uma lingua modelar padriio, procura impor
uma linguagem considerada ‘legitima’, através de atividades e técnicas formais de
escolarizagdo e “correciio” dos desvios, dentro de um processo de construgio de um
modelo autdnomo e homogeneizante de aprendizagem.

Mas, dialeticamente, nesse processo, sob a forma de relagio de forga, no nterior
dos discursos, batalhas internas sdo travadas pelo poder-saber: forgas vivas, num
movimento de resisiéncia procuram criar um espago de jogo para maneiras de utilizar a
ordem imposta do lugar ou da lingua (Certeau, 1990). E assim, ainda conforme o autor,
sem safrem do lugar onde tém que viver e que thes impde uma lei, instauram dentro dele
pluralidade e criatividade.

Nessa perspectiva, embora ocupando lugares diferentes, acredito ser possivel aqui
uma leitura que aproxima Foucault e Certeau, pois ambos ressaltam o poder como uma
pratica social disseminada por toda a estrutura social e ambos apontam mecanismos e

estratégias de resisténcia no interior da propria rede do poder:

*® Propomos essa reflexdo a partir dos conceitos de excedente de visdo e acabamenta, desenvolvidos por Bakhtin (in:
Estética da eriagdo verbal: 1992), em sua andlise sobre a relaciio do antor e ¢ herdt no mumdo do romance. Para o auior
Fusso, o processo de construgio estética € resultado da visdo externa que o autor tem do outro, calcado num principio de
acabamento: ¢ excedente de visZo do autor contém em germe a forma acabada do outro, © heroi. Nas palavras de
Bakhtin: “o excedente de minha visdo, com relagiio ao ontro, instaura uma esfera particular da minha atividade, isio é,
um conjunto de aros externos que s6 en Posso pré-formar a respeito desse outro e que o completam fustamente onde ele
ndo pode completar-se.” (op.cit. .44}
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Digo simplesmente: a partir do momento em que hd uma relagdo de poder, ha wuma
possibilidade de resisténcia. Jamais somos aprisionados pelo poder: podemos sempre
modificar sua dominagdo em condicies determinadas ¢ segundo uma estratégia precisa
(Foucault, 1979:241).

Se é verdade que por toda a parte se estende e se precisa a rede da ‘“vigildncia”, mais
urgente ainda ¢ descobrir como é que uma sociedade inteira néo se reduz a ela: que
procedimentos populares (também “minusculos” e cotidianos) jogam com os
mecanismos da disciplina e ndo se conforma com ela a ndo ser para alterd-los; enfim,
que “maneiras de fazer” formam a contrapartida, do lado dos consumidores (“ou
dominados”?), dos processos mudos que organizam a ordenagdo socio-politica (Certeau,
1990:41).

Na mesma perspectiva de raciocinio, Heller (1996), ao afirmarem, na linha
defendida por Bourdieu (1992), que as ideologias de linguagem e educagio constituem
instrumentos de hegemonta porque naturalizam relagdes de poder, ressaltam, entretanto,
que o poder nfo ¢ monolitico e em toda situagdo em que se manifestam relacGes
assimétricas de poder entre grupos, ha sempre “brechas”, espacos, em que diferentes
praticas de resisténcia {de estudantes e/ou professores) podem ser desenvolvidas e em que
diferentes visdes de mundo podem ser articuladas.

Conforme as autoras, a relagdo entre estruturas e praticas ¢ dialética. Nesse
sentido, o que acontece em interagdo ndo é completamente determinado por forgas
estruturais, nem os atores soclais sdo agentes completamente livres. Ao contrario, a
estrutura social € um processo dindmico que possibilita aos individuos, a0 mesmo tempo,
oportunidades e obstaculos diante dos quais eles (individuos) podem se direcionar em
diferentes praticas criativas de superacio.

A resisténcia a um discurso do poder-saber manifestado no universo escolar,

contraponto manifestado por vozes dissonantes dentro da propria institui¢do, constituiu-

se a partir da concepgio de que a verdade ndo pode ser entendida no € Unica, estavel,
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mas entendida a partir de verdades que sd3o construidas e postuladas para certos
momentos em dados lugares (cf. Foucault, op.cit.).

Nagquele espago social, marcado pela heterogeneidade de vozes estigmatizadas,
marginalizadas socialmente na e através da propria lingua materna, numa relagio de
forgas marcada pelas relag@es de poder, naquele momento, naquele contexto sdcio-
histérico, o trabalho docente voltado para uma ac¢3o pedagdgica de “inclusio” de vozes
desprivilegiadas num cendrio social, que representavam uma “maioria” no universo da
rede publica de ensino, representava dar voz, um poder-saber a quem era negado, coloca-
los “numa posi¢io de saber”, através de um dominio maior da “voz escrita”, da escrita

institucionalizada.

6.5. A leitura ¢ a escrita da palavra para uma re-leitura do mundo

O projeto elaborado em tormo de eixos tematicos afigurou-se, entfio, um viés que
eu entendia relevante para que individuos se constituissem identitariamente como sujeitos
que, envolvidos em praticas de leitura e escrita, despertados por diferentes textos, em
diferentes visdes sobre a realidade, adquirissem visibilidade, posicionando-se diante de
acontecimentos da realidade social, em confronto com suas representacdes, suas
experiéncias.

A leitura e a escrita da palavra [implicam] uma re-leitura mais critica do mundo como
“caminho” para “reescrevé-lo”, quer dizer, transforma-lo. (Freire, op. cit.: 42).

A consubstancia¢io material no processo da leitura e produgio de texto escrito de
alunos do 2° grau de curso técnico-profissionalizante, Eletroeletrdmica ¢ Mecénica,

periodo noturno, constituiu-se, portanto, a partir do envolvimento com diferentes géneros
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textuais em torno dos diferentes eixos tematicos. mas sobretudo através do eixo
“TRABALHO”.*

Assim, 0s textos poéticos selecionados (A teceld” - Mauro Mota e “Jofo sem
terra” - Cassiano Ricardo)®, considerados por mim como mais complexos devido a sua
configuragdo formal, constituiram nesse momento uma nova etapa a ser vencida no
trabalho com a leitura ¢ a producdo escrita, mas um dado relevante deu uma nova
dimensdo & conjuntura discursiva que marcou o evento comunicativo: a grande
repercussio em torno do grande niimero de mortos e feridos no confronto entre policiais e
trabalhadores sem terra, ligados ao Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), em Eldorado dos Carajas, Para, em abril de 1995.

Apoiando-me na orienta¢do que norteava a nossa agio pedagogica, baseado na
dinimica enfatizada pela idéia de “escrever sem medo”, a partir de uma proposta de
leitura do texto “Jodo sem terra”, estimulei-os a produzirem seus proprios textos, em que
se manifestassem livremente sobre os possivels sentidos do poema e sua relagdo com
problemas que ocomiam em nossa realidade social, com o pressuposto de que o
desenvolvimento de uma competéncia efetiva de leitura concretiza-se a partir de um
dominio de referéncia intertextual, na relagdo com outros textos, aliado a um dominio de
referéncia extra-textual, marcado pela ativacdo de conhecimento de mundo.

Embora ja familiarizados com a estrutura formal de textos poéticos em versos, ©
texto JOAO SEM TERRA propiciou 20s alunos um certo estranhamento inicial causado

por sua configuragfio grafico-visual, pelo “jeito diferente de colocacfo das palavras” e,

1 conforme textos propostos no plano de ensino ¢ ampliado com outros: “Tuca” (Lygia Bojunga Nunes),
-4 teceld” (Mauro Mota), “Primeiro de maio” (Milton Nascimento e Chico Buarque de Hollanda), “Jodo
sem terra” (Cassiano Ricardo). Textos anexos.
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sobretudo, pela referéncia extra-textual em N&o o Jodo Sem Terra da loura Inglaterra
(vv.34-35).

E, segundo os proprios alunos, os indicios e pistas linghisticas fornecidas pelo
texto, sobretudo a partir do proprio titulo, marcado e expandido no transcorrer do texto
pela expressdo sem terra, além de outros itens lexicais (lafifundio, senhor feudal),
remetiam a reflexfo sobre um assunto em grande evidéncia na época, difundido por
imformagdes e enfoques veiculados pelos meios de comunicagio na questdo do
Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST), notadamente pela intensa
repercussdo em torno do grande niimero de mortos e feridos no confronto entre policiais ¢
sem terra em Eldorado dos Carajas, Estado do Para.

Nessa perspectiva, a proposta de leitura visava que os alunos considerassem a sua
lettura como reflexdo sobre a sua visdo de mundo, interpretassem o dizer do outro a partir
de sua propria realidade socio-historica, posicionando-se como sujeito da enunciagio na
construgdo do seu dizer, no processo de construgio de seu texto escrito, na tentativa de
problematizar a realidade social e teoriza-la a partir da confrontagdo de uma resposia
construida por si mesmos, com outras respostas de outros sujeitos, constituindo-se como
leitores diante do mundo da escrita (cf. Foucambert 1994:5).

A proposta de produggo de texto escrito, imediatamente apos a primeira leitura do
texto “Jofo sem terra”, visava propiciar a todos os alunos a oportunidade de
manifestarem a sua leifura, diante de outras possiveis leituras. Considerando que
aprende-se a ler aperfeicoando-se, desde o inicio, o sistema de interrogagdo dos textos
de que precisamos, mobilizando o “conhecido” para reduzir o “desconhecido”.

(Foucambert, 1994:31), que um texto é uma unidade portadora de sentidos, ndo de um
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sentido e que se pode recuperar um dos sentidos possivets, através das pistas linglisticas
fornecidas pelo autor, a proposta levava em conta a participagio dos alunos na procura de
uma resposta a uma sttuagfo de desequilibrio, sem constrangimentos ou medo.

As “vozes” orais/escritas que estardo sob olhar e que constituirdo objeto de
analise desse trabalho em curso s@io o resultado desse percurso descrito, construido sob o
fio da tensdo e da contradi¢do, constitutivos de um espago institucional marcado pela
heterogeneidade de posi¢Ses, mas paradoxal quando dimensionado numa perspectiva de
que nesse espago de diferencas culturais e linglisticas uma Gnica voz (“minoria”)
imponha uma Unica verdade e apague, invisibilize as vozes de uma “maioria”.

ASSIM... Este ¢ 0 meu percurso; percurso perpassado por uma trajetoria tensa,
conflituosa e contraditoria, pronunciada, performada, tecida e amarrotada no tecido
social; um percurso ligado a uma histéria de vida, marcada por remissdes e relaces;
leitura analitica de um sujeito-professor que, ao enunciar sua pratica, busca pelo olhar
retrospectivo dar sentido, coeréncia e continuidade a uma existéncia, projetando sobre
ela um conjunto de valores (cf. Robin, 1995, apud Scherer et alii, 2003).

E, nessa trajetoria, a manifestacdo de um sujeito-professor, reconfigurada através
de um fio intradiscursivo, permeada de discursos outros, constitutivos de um
interdiscurso”! aue me constituem no mundo da representacio social. Imerso e envolvido
numa relagdo mundo/sujeito/linguagem, em meio a um conjunto de vozes (instituiciio,

professores, alunos de curso técnico profissionalizante, estigmatizados como “minoria”

* Cf. Pécheux (1993), interdiscurso significa a instincia de constituicio do sentido, o dominio do dizivel
que constitui as formacdes discursivas. Para Orlandi (1992). o interdiscurso é coniunto do dizivel. historice
e lingiiisticamente definido. Pelo conceito de interdiscurso, Péchewx nos indica que sempre jé ha discurso,
ou seja, que 0 enunciavel (o dizivel) ja esta ai e é exterior ao sujetto enunciador. iie se apresenta como
séries de formulagbes que derivam de enunciagbes distintas e dispersas que formam em Seu conjunto o
dominio da meméria. Esse dominio constitul a exterioridade discursiva para o sujeito do discurso™ {pp.85-
90). O intradiscurso constitui para Pécheux (op.cit) “o fio do discurso do sujeito” que nos permite buscar
o0s discursos-outros pela memdnia discursiva, ou seja, pelo interdiscurso.
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social), com outras vozes de professores, engajados numa pratica discursiva. em
atividades de leitura ¢ producdo de texto, toma uma posigio diante de uma conjuntura
discursiva em que se engaja: decide ser uma voz que defende uma “minoria”/ maioria”,
invisibilizada institucionalmente excluida da propria voz, “porta-voz” para a insergao no

mundo da cultura letrada.

7

A PRATICA SOB OUTRO “OLHAR”: DESNUDANDO A PRATICA

Em a5 vdrias artes, e por exceléncia nessa de escrever, o melhor caminho entre dois pontos, ainda que
TFOXIMOS. RA0 JOl, € nao Serd, € nao € a linna a que cramam recta, nunca por nrunca ser, modio esie
energico e enfiltico de responder a dividas, calando-as. (José Saramago)

Para a compreensdo do acontecimento discursivo socio-historico-ideoldgico no
universo escolar, marcado pela inser¢Zo de seres historicos, num cenéario constituido por
diferencas culturais, configurado por uma situagiio de conflito linglistico no contato
dialetal entre variedades lingiiisticas, em que a variagdo de natureza social, legitimada
institucionalmente se sobrepde a variagdo funcional (Bortoni, 1984), de um outro lugar,
mas altamente produtivo para o desenvolvimento de nossa analise, recorro aos
pressupostos teoricos do critico pos-colonial mdiano contemporaneo Homi K. Bhabha. A
partir da perspectiva de trabalhos sobre o processo de colonizacio da India pelos ingleses
no século XIX, reflete o autor sobre a questdo da linguagem e da identidade dos sujeitos,
num contexto constituido por diferengas culturais {colonizador/colonizado), em que se
justapdem dois conjuntos de valores contraditorios e conflitantes: conjunto de valores da

cultura colonizadora e conjunto de valores da cultura colonizada.
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Um dos conceitos fundamentais dentro de seu arcabou¢o tedrico de Bhabha
(1998) para uma analitica da diferenga cultural € chamado de hibridisme ou o “terceiro
espacoe” (“liminal space”), elemento constituinte da linguagem e da representagio,
elaborado em funcdo de suas reflexdes sobre a colonizacio da India pelos ingleses e de
trabalbos de analise do discurso colonial britanico na India no século XIX.

Para o autor, € nesse espa¢o em que as diferencas culturais se pronunciam e
espaco em que as diferencas culturais se pronunciam; ¢ nesse espaco produtivo “onde o
usuario da linguagem por sua vez esta situado no contexto socioideologico da
historicidade e da enunciagdo, que surge a visibilidade do hibridismo” (cf Souza,
2004:118).

E, para entender esse confronto de representagdes, ¢ fundamental entender dentro
desse “terceiro espaco”’, em que se pronuncia/manifesta toda a gama contraditoria e
conflitante de elementos lingiiisticos e culturais, a posi¢do enunciativa do sujeito, que
para Bhabha constitui o “locus de enunciagio”, ldcus atravessado por toda a gama
heterogénea das ideologias e valores socioculturais que constituem qualquer sujeito
(idem, idem;119). Na leitura que Souza faz de Bhabha, passim, esse movimento
configura um processo produtivo de significados, através do qual vdrias posicoes de
sujeito ideologicas e historicamente situadas podem ser estabelecidas.

Essa perspectiva analitica da diferenca cultural rompe com uma posicio de
simplesmente expor linearmente, sincronicamente a logica da discriminagiio, mas desloca
o foco e intervém para transformar o cenario; ao redimensionar o olhar sobre a
interpretagdo cultural do fendmeno; altera a posicio de enunciagdo de enunciacdo e as

relacbes de interpelagdo em seu interior; ndo somente aquilo que é falado, mas de onde é
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falado; ndo simplesmente a logica da articulacdo, mas o topos da enunciacdo
(¢ Bhabha, op.cit..228}.

Tal deslocamento permite o desvelamento de uma negociagido que redimensiona a
idéia de diferenca cultural como a simples representagio de uma controvérsia entre
conteudos oposicionais ou tradigdes antagdnicas de valor cultural; propde um processo de
ressignificacio de tradugdo cultural que leva em conta a natureza hibrida dos valores

culturais:

A traducéo cultural ndo é simplesmente uma apropriagdo ou adaptagdo, trata-se
e Hm processo peio qual as culturas devem revisar seus proprios sistemas de referéncia,
suas normas e seus valores, a partir de ¢ abandonando suas regras habituais e
naturalizadas de fransformagdo. A ambivaléncia e o antagonismo acompanham qualquer
ato de traducdo cultural porque negociar com a “diferenga do outro” revela a
insuficiéncia radical de sistemas sedimentados e cristalizados de significacdo e sentidos;
demonstra também a inadequacgdo das “estruturas de sentimento” (como diria Raymond
Williams) pelas quais experimentamos as nossas autenticidades e autoridades culturais
como se fossem de certa forma “naturais” para nos, parte de uma paisagem nacional
(cf.Bhabha, 2000:141}.

Porque inscritos e atravessados sdcio-historicamente, inacabados e incompletos,
portanto, os sujeitos se movem pelo desejo de completude, pelo desejo de ser inteiro,
desejo que os movem em busca da verdade. Do ponto de vista foucaultiano, conforme ja
dito anteriormente, ndo hd uma verdade fixa, mas verdades que sio constantemente
construidas e postuladas para certos momentos, em dados lugares. E essas verdades
circulam através de discursos, discursos que constituem os sujeitos e os induzem em sua
busca de uma verdade que os complete.

Porém, na visfo de Bhabha, o “verdadeiro™ s6 pode ser pensado no movimento

que leve em consideragdo que ele é sempre marcado e embasado pela ambivaléncia do
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proprio processo de emergéncia, pela produtividade de sentidos que constrdi contra-
saberes in media res, no ato mesmo do agonismo, no interior dos termos de uma
negociagdo (ao invés de wma negacdo) de elementos oposicionais e antagonisticos
(1998:48).

Nessa perspectiva, para a “verdadeira” compreensdo do ato agonistico em que me
insiro, aqut objeto de analise, isto €, o acontecimento discursive no universo escolar,
“dramatizado” pelo confronto/conflito entre elementos oposicionais e antagonisticos
(num cenario acentuadamente hibrido em que se digladiam saberes, ideologicamente
postos em confronto/conflitc e ideologicamente materializados pelas diferencas
lingiiisticas), ¢ fundamental que se entenda a construgfo de posi¢Bes enunciativas dos
sujeitos e das vozes emergentes no ato.

E para uma tradugdo cultural dos valores em conflito ¢ necessario entender que
um cenario marcado pelo hibridismo constitui o “terceiro espago”, ou seja, 0 espago de
interpretacio e ressignificaciio do ato agonistico, no interior do qual deve ser construida
uma regociagdo de instdncias contraditorias e antagonicas, que abrem lugares e
objetivos hibridos de luta (cf. Bhabha, op.cit.:51), negociacio que conmtribui para a
produtividade de sentido e que constrdi contra-saberes.

A consubstanciacdo desse processo passa pela quebra na significagdo do sujeito
da representacio, pela ambivaléncia no ponto de enunciacio, um deslocamento do “locus
de enunciagdo”, que possibilita a manifestacio do surgimento de outra voz, de outra
posicio enunciativa tedrico-metodologicamente, pressupde um movimento que,
conforme Bhabha, & semelhanga de um ato etnografico, implica um certo grau de “auto-

alienacfio” do observador, dividindo o sujeito observador.
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Sob o “movedigo” posto de ambivaléncia e antagonismo que acompanha O
processo de tradugio cultural e, adotando uma posi¢o paradoxalmente “auto-alienante”,
pretendo, entfio, debrugar o olhar para o deslocamento dos sujeitos por diferentes /oci de
enunciagdo, movimento este que me permitira olhar as diferentes posi¢des enunciativas,
negociando criticamente com a “diferenca do outro”, a partir de uma conscientizagdo
critica de meu proprio habitus (sujeito-professor/cultura letrada/instituigio escolar).

A partir desse conjunto de consideragdes, debrucemo-nos sobre o evento
discursivo em questdio, qual seja, a a¢do pedagogica em atividades de linguagem, com
praticas de leitura e escnta, envolvendo professor(es) e alunos de curso técnico
profissionalizante que, como ja dito, configura um cenério marcado pela heterogeneidade
lingiistica e cultural, pela sobreposi¢io de wvalores, buscando (des)comstruir para
interpretar um cenario espago em que irrompem conflitos e contradi¢des no confronto de
representacdes de linguagem e identidade.

Examinemos ¢ seguinie recorte discursivo, construido pelo aluno RB do curso
técnico de Eletroeletrnica, em resposta a questfo levantada como introdugio ao trabalho
de leitura e producéo de texto: “Qual a fungfo da leitura e da escrita para vocé, aluno de

escola técnica?”

Para mim, como qualquer outra pessoa, acho que a leitura e a escrita possui um
valor 1o grande e essencial, tal como se fosse uma coisa vital a nos.

A leitura e a escriia, e quase iguai cOmMo causa para a Conseqieéncia, ou seja, umu
eows iHiiimamente ligada a outra.

A leitura teria um sentido como um meio de entendimento e compreensdo do que
o “outro” pensa, enquanio que a escrita seria como a vontade do ser humano que é

mostrada ou melhor “concretizada’™ para todo mundo através do papel, aonde ele pode



121

demonstrar a todos o que pensa, senle e quer, ou seja, € 0 meio no qual a pessoa

demonstra tudo o que ela sente e faz.

A reconstituicio da cena socio-histérica-ideologica, através do enunciado de RB,
possibilita a constru¢io de um fazer discursivo que faz vir a tona os “siléncios
articulados” que se encontram “fora da frase”, entre o enunciado e a enunciacdo,
possibilita um trabalho necessario de interpretacdio, numa perspectiva critica, que
contribui para o desvelamento de posigdes num processo agonistico e antagonistico
permeado por elementos lingiisticos e culturais contraditorios e conflitantes,
constitutivos do hibridismo.

O enunciado produzido por RB no evento discursivo, num contexto socio-
histérico e ideoldgico (enunciacdo), colocado numa determinada posigdo do sujeito da
enunciacio (aluno instado a manifestar-se para identificar e identificar-se numa cena
discursiva), ao mesmo tempo que revela os efertos da presenca de outros discursos
{(interdiscurso) que perpassam o intradiscurso, o fio discursivo do sujeito, revela/desvela
o “terceiro espago”, espaco que “desloca as histérias que o constituem” (cf. Bhabha),
inseridas nas entrelinhas.

A resposta a proposicio levantada representava na voz do “outro” (RB) —do
sujeito-professor- a construgio de uma aglo pedagdgica sedimentada numa visdo de
resisténcia aos valores socioculturais impostos pela institui¢@o escolar; representava uma
perspectiva de resisténcia no interior da propria instituicdo, marcada pela valorizagio da
escrita. A partir dessa vis#io, o dominio dessa escrita s6 seria alcancado mediante um
trabalho de exposigio sistematica & cultura letrada de uma classe social dominante,

requisito fundamental para o exercicio de operagdes mais abstraias, superiores (cf.
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Ong,1982:31) e, por extensio, capacitar os alunos ao exercicio de reflexdo critica em sua
posigio no mundo social como aluno-cidaddo.

O olhar de fora para dentro do acontecimento, a partir do espaco intersticial, pode
visibilizar um “siléncio articulado”, inconscientemente apagado na travessia de professor
por toda a gama heterogénea das ideologias e valores socioculfurais que constituem
qualguer sujeito (Souza, 2004:119).

A fala de RB nesse “lécus” [momento da enunciacio] pode desvelar/revelar,
nesse ato tradutorio, o efeito da presenga de outros discursos reproduzidos em outro
“lécus de enunciacio”™ RB, aluno de Eletroeletronica, nesse contexto, fora aluno no
ensino fundamental da rede publica de ensino™, o que, implicitamente, reconstréi e
visibiliza uma posi¢io enunciativa assumida/construida por discursos-outros
incorporados na memora discursiva do sujeito-professor em seu percurso escolar
institucionalizado. A fala do aluno estd permeada por uma voz institucional, impregnado
de um conteudo marcado pela sacralizag@o e supervalorizacio da escrita, pelo seu “poder
liberador”, ‘transformador”, cujo atributo intrinseco € o poder transformador de nossas
estruturas mentais (Olson, 1981, apud Kleiman, 1995:31). Confronte-se a fala de RB com
a posigdo defendida por Ong:

o Como outras criagdes artificiais e de fato mais do que qualguer outra, a escrita é
wosvLgiizieHie valiosu ¢ ailas essencial para a reafizacdo do potenciai imerior humano
mais completo (op.cit..33).

Considerando que o contexto de aquisicio da escrita representa na instituigio
escolar uma tecnologia relacionada as estruturas culturais e de poder, constituiu-se tal

viés um forte componente a permear/noriear a a¢do pedagogica. Nesse sentido, o

2 EE “Prof. Jodo Batista Leme”. Rio Claro-SP.
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pressuposto era que a aquisicdo/dominio de tal tecnologia artificial (dominio da cultura
letrada, institucionalmente legitimada por uma variedade lingiiistica “culta”), por parte
desse segmento social estigmatizado constituiria um fator de “empoderamento™ -
aluno-cidaddo que reflete criticamente sobre sua realidade social, sujeito “empoderado”
que intervém nessa realidade para transforma-la.

Saber significa poder. Esse discurso constituia-se um regime de verdade; uma
verdade construida interdiscursivamente e postulada nesse e para esse evento, num
contexto institucional. Detentor dessa “verdade”, outorga a si, professor, uma ac¢do
redentora, libertador de vozes oprimidas e reprimidas socialmente,

Mas, nesse espago relacional marcado pela alteridade e pela busca da constituicdo
de identidades através da linguagem, a justaposi¢fo de outros enunciados produzidos por
outros alunos envolvidos no acontecimento enunciativo, revelam posicdes enunciativas
outras, que manifestam sentidos conflitantes com a posicdo assumida na fala de RB
{atravessada pela voz do “outro” — professor), emergindo dal, no mesmo acontecimento
enunciativo, sentidos conflitantes.

Em resposta 4 mesma questdo formulada, assim se manifestam outros alunos dos

diferentes cursos técnicos:

(E1-CPS)
Leitura — E muito importante, porque é através dela que nos conseguimos descobrir
detalhes, por exemplo de um desenho ou projeto que o simples desenho projetado ndo

nos indica.

43 Tttiliza agui o termo empoderamento a partir de numa persbectiva freiriana. na perspectiva de que através
Ja consirncdo social das experiéncias os alunos-cidadfos teriam a oportunidade de dar sentido e expressar
tais experiéncias pela escrita.
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Escrita — A escrita também e fundamental para nds técnicos, pois estamos usando e
praticando quase todos os dias. Por ser técnico os patrdes exigem mais, porianto é
importantisssimo ler e escrever.
(E2 - DRA)
E bom saber ler e escrever, mas [?] como aluno técnico é aprimorar meus
conhecimentos para futuramente garantiv algo melhor. Apenas técnico nilo nos assegura
de amanhd terei [?] uma vida porém sossegada, com boa escrita e leitura garantirei

bons testes em EMpresas.

(E3 - TAB)

A fungdo da leitura é para estar sempre com conhecimento de nomes ou termos
novos, para que, quando estivermos observando algum catdlogo que contenha esses
termos, possamos saber a definicdo da palavra.

Na escrita, é interessante vocé saber como se escreve as palavras e quando vocé
tentar uma vaga em alguma empresa, vocé mande um curriculum que ao menos dé a
impressdo de que se tem algum conhecimento na escrita.

(E4 - DCJ)

. A fungdo da leitura e da escrita para o aluno técnica é muito importante, porque
na hora de apreseniar um relatorio para seu superior ou um diretor qualguer ndo pode
fer nenlmm erro, pois vocé é um técnico. Ja na leitura ela se pega na parte de ler um
marmal de instrucdo de maguinag, eic. Na hora de enterpretar um relatorio ou qualquer
documento que a empresa te passe por escrito, para que se faca uma leitura.

(E5 - EIP)
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Para mim, a leitura e a escrila fem funcdo importante em um Curso 1écnico. eu
utilizo fanio leitura como escrita para se eniender as matérias técnicas e para se
desenvolver o aprendizado do curso, se eu estiver trabalhando na oficina por exemplo,

eu precisarei fazer a leitura correta de medidores como paquimetro, micrometro, efc.

Para se entender um desenho técnico, é preciso saber fazer uma leitura correta e para se
desenvolver um desenho técnico é preciso fazer uma escrita compreensivel para quem ird
utiliza-lo.

E ¢ essa contradicio que significa - contradicdo entre 0 reconhecimento da
diferenca e a negacgio dessa diferenga, no movimento articulado entre o reconhecimento
do professor em torno de posi¢des e perspectivas antagdnicas entre a construgio de um
referencial de leitura e de escrita idealizada e projetada pelo professor para os alunos e
aquela idealizada, desejada e projetada pelos alunos de acordo com suas necessidades em
funcio de um contexto especifico e para seus objetivos especificos.

Os enunciados dos alunos estdo recheados de sintagmas que apontam e reiteram
uma perspectiva de instrumentalizacfo para suas necessidades e objetivos como técnicos.
Na perspectiva de Osakabe (1982), a leitura e a escrita s&o concebidas, nessa visdo
instrumental, como um valor produtivo, uma necessidade pragmdtica, como qualificacdo
necessaria ao proprio mecanismo produtive das sociedades contempordneas, como
pratica instrumental, utilitdria, como forma de franqueamento das possibilidades de
sobrevivéncia:

Alfabetiza-se o individuo para que ele seja mais produtivo ao sistema: por exemplo, para
que leia e compreenda instrugdes escritas no rabaino, para que leiq ¢ compreeiuu

wraeils € Mandamenios que zelam & 10ao Canio para a manuiengao da ordem (p.i>1).
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Eis alguns exemplos nos enunciados que reiteram a importancia da leitura e da
escrita. reforcados lingiiisticamente por expressdes modalizadoras* que manifestam os
sentimentos e atitudes dos alunos-sujeitos em seu discurso:

I. Franqueamento das possibilidades de sobrevivéncia, a partir da ascensdo e mobilidade
social:

(E1) Por ser técnico os patrfes exigem mais, portanto é importantissimo ler e escrever.

(E2) (...) aprimorar meus conhecimentos para futuramente garantir algo melhor/(...) / E
bom saber ler ¢ escrever com boa escrita e leitura garantirei bons testes em empresas.
(E3) {..) e quando vocé tentar uma vaga em alguma empresa

2. Atribui¢do de funcdo pragmatica, utilitana:

(E1) £ muito importante, porque é através dela que nés conseguimos descobrir detalhes,

por exemplo de um desenho ou projeto que o simples desenho projetado néo nés indica
(E4) apresentar um relatorio para seu superior ou um diretor qualquer / ler um manual
de instru¢do de mdquina, etc. Na hora de enterpretar um relatorio ou qualquer
documento que a empresa le passe por escrito, para que se faca uma leitura.

(E3) conhecimento de nomes ou termos novos / possamos saber a defini¢do da palavra.
(£3) eu utilizo tanto leitura como escrita para se entender as matérias técnicas e para se

desenvolver o aprendizado do curso / eu precisarei fazer a leitura correta de medidores

como paguimetro, micrometro, etc./ é preciso saber fazer uma leitura correla e para se

desenvolver um desenho técnico € preciso fazer uma escrita compreensivel para quem ird

utiliza-1o.
Mas as necessidades, objetivos e proje¢des se antagonizam nos discursos

veiculados no ato agonistico e o reconhecimento da diferenca € negado pelo professor- ao

“ Tais expressoes estardo grifadas nos recortes sclecionados nos enunciados dos alunos.
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negar o objeto desejado, invisibiliza-o, uma vez que contradiz o seu objeto idealizado ¢
projetado (do professor), segundo as necessidades ja previamente estipuladas no projeto
de ensino, inscritas numa acg&o pedagogica voltada para a perspectiva de formacio de um
cidadio critico que age e interage em sua realidade social.

Nesse espago relacional marcado pela alteridade e pela duplicidade, emerge um
processo de cisdo entre os objetos desejados. Na perspectiva da emunciagio, ocupa ©
sujeito-professor uma posicio nomeada, definida e legitimada — professor de portugués
da instituicdo escolar, um “eu” discursivo que, inconscientemente, vé-se atado as amarras
da contradi¢do. Ao mesmo tempo em que propde um discurso de resisténcia a imposigdo
de um discurso escolar, a uma doxa, paradoxalmente fala do lugar da escola, institui¢do
de poder, legitimada como locus do poder-saber letrado, professor-sujeito, constituido
interdiscursivamente por esse saber, propde uma forma de interveng@o que “impde” um
‘saber constituido’ e privilegiado de uma elite cultural. Opde-se, portanto, a uma agéo
pedagdgica voltada para uma perspectiva de capacitagio meramente operacional,
utilitaria, instrumental, projetado e idealizado pelos alunos.

Esse movimento contraditorio no fio intradiscursivo € perpassado pela circulagio
de diferentes vozes, em diferentes discursos que constituiram o sujeito-professor e que o
interpelam em sua luta pela construgdo de uma performatividade - desempenhar uma
“missdo” para o qual fora convocado em sua jornada pelo magistério, através da
realizacdo de um trabatho pedagogico.

Essa performatividade ¢ construida anteriormente ao processo de enunciacio do

sujeito-professor, a partir de seu discurso de resisténcia. Em sua posico do sujeito da
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enunciagdo, como instdncia decisoria, constroi a performatividade antes do processo de
enunciacio — o que ¢ dito ja fol formulado anteriormente para salvaguardar sua missao.

As decisdes dos diferentes professores preexistem a situacdo de enunciagdo em
sala de aula, em outro lugar, ou seja, a partir do processo de elaboracio do projeto de
ensino, construido a partir de um discurso de reconhecimento das diferengas culturais, na
percepgdo de um cenario linghistico de bidialetalismo, no conflito entre variedades
lingiiisticas em confronto. Mas, paradoxalmente, sedimenta-se/assenta-se num discurso
de carater homogeneizante, uma vez que a formulacio do plano de ensino, com seus
objetivos, contetidos programaticos de cada série, € comum e extensivo a todos os alunos
dos diferentes cursos {Eletroeletronica Mecanica), dos diferentes periodos (manh&/noite).
Um mecanismo do aparelho escolar que por sua formulagio padronizada acaba por
corroborar uma tendéncia homogeneizante no/do discurso escolar, desvelando um
processo que traduz a transferéncia de um saber constituido, manifestado pela
supervalorizacdo da escrita.

Ideologicamente, essa transferéncia de um saber de uma cultura letrada, validada
pela escrita, perpassado pelo discurso escolar, incorporado e matenializado pelo sujeito-
professor, estd atrelado 4 pressuposi¢cdo de que os alunos provenientes de grupos sociais
desprivilegiados sdo caracterizados por “deficiéncias” culturais e lingiisticas e por
“diferencas” culturais e lingiiisticas (cf, “hipotese deficitaria” de Bemstein). E preciso
“compensar’ essas deficiéncias, “eliminar” essas diferencas. E esses alunos, socialmente
deficientes, devem ser “compensados’ e “recompensados” através da transferéncia de um
saber diferente do deles, um saber diferente, socialmente reconhecido. E esse saber

diferente € sindnimo de falta, de caréncia, que deve ser suprida por aqueies que o detém.
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Nas entrelinhas, nfio parece ser outra a representacdo presente na formulagio dos
objetivos gerais e especificos do componente curricular Lingua Portuguesa inseridos no
plano de ensino. Erunciar certos significantes implica significar (nos dois sentidos du
palavra) o lugar de onde os enunciamos (Maingueneau, 1993:155). os enunciados que
materializam tais objetivos, saturados pela presenca de formas verbais, semanticamente,
numa relacio de transitividade, significam esse lugar e a posicio dos sujeitos na
representacdo da linguagem e da alteridade. Sinalizam eles uma aglo expressa por um
agente capaz de atribuir algo (um saber constituido/instituido) a alguém, paciente dessa
agio (detentor de um saber constituido/no institvido); “alguém™ que precisa ser suprido
de uma caréncia para ser transformado (4 disciplina {...) tem como objetivo auxiliar o

. 4
aluno @ tornar-se ...), assim como em outras partes do plano:®

1. Levar a aluno a perceber/a conhecer/a utilizar,
2. Possibilitar ao aluno a capacidade de;

Proporcionar ao aluno uma reflexdo;

(%]

4. Dar condigdes ao aluno para;

5. Instrumentalizar o aluno para analisar ¢ compreender

Implica ainda que se pode depreender nesse conjunto de enunciados um sentido
de obrigatoriedade, implicitamente “sinalizados” por indicadores modais dever/ser
necessdrio: revelam o forte papel desempenhado pelo agente institucional
(escola/professor) no suprimento de uma caréncia, de um “déficit” Nessa representacio,
em contrapartida, os enunciados nfio permitem um movimento na ordem inversa numa
outra formulagio, no contemplada nos enunciados no plano de ensino: escola-professor-

alunos constituidos como agentes no processo de construcdo do ensino-aprendizagem.

* Qs grifos siio meus.
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E, novamente, desvela-se a contradigdo. Ha um imbricamento de discursos pelos
quais o sujeito-professor P., trdnsfuga de classe (Lahire, 2002), € constituido por um
movimento de interdiscursividade que aponta a sua identificagio com uma formagdo
discursiva® de uma cultura letrada. cuja formagio é permeada pela insercio no mundo de
textos literarios - um saber instituido. Discursos outros incorporam-se ao longo de sua
trajetoria profissional no universo do magistério (cursos com e para professores, cursos
de formacio académica), numa reconfiguracdo de saberes antagdnicos (notadamente no
conflito/confronto no universo da rede publica de ensino) e, ao fio intradiscursivo,
marcado por diferentes posigdes no processo relacional de construgdo identitdria,
incorpora-se um discurso que considera de resisténcia no interior da propria instituigio:
valoriza¢do/visibilidade da “voz” escrita de uma minoria/maioria estigmatizada.

Em sua representacio sobre a construgio da escrita, essa transferéncia traz o
sentido de atribuicdo de uma funcio resgatadora que deveria ser considerada num
movimento dialdgico: levar os alunos/proporcionar aos alunos/possibilitar aos alunos/dar
aos alunos da escola técnica, através da escrita, o envolvimento, com diferentes géneros
textuais escritos, em torno de diferentes eixos tematicos e, a0 mesmo tempo,
trazer/resgatar dos alunos suas experiéncias e conhecimentos para levar
resgatar/possibilitar/proporcionar/dar visibilidade #s suas proprias vozes, em seus
proprios textos escritos, com a finalidade de garantir-lhes perspectivas maiores de
inser¢io no mundo letrado e contribuir para a formacio de sujeitos criticos diante da

realidade social.

“WormacBes discursivas constituem priticas em constante movimemto, entrecruzando-se e,
consequeniemente, (trans)formando-se e (re)produzindo saberes por meio do imterdiscurso. A formagio
discursiva é constitutivamente freqitentada pelo discurso do outro, suas fronteiras sio fundamentalmente
instaveis; por isso ¢ entendida como heterogénea a ela mesma, pois, internamente, pode haver oposicio de
saberes, gerando conflitos e contradigtes (cf. Foucault (1969) e Courtine (1981), apud Eckert-HofT (2003).
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O OLHAR PARA “FORA DA FRASE”

E se um individuo é silenciado, ele tem o sua cidadania “mutilada”™ (Santos, M)

Sim, porque assim o aluno tem o direito de se expor diante do que esta (sic) acontecendo
L aia de cada um de nos (AJSC)

Sim, porque podemos ter nossas idéias pessoais, sem o auxilio de outros podemos
aumentar nosso conhecimento e poder de raciocinio {AHO}

Sim, é vdlida. Pois assim, podemos escrever sem ter a obrigatoriedade de ndo fugir de
certos padroes (sic) impostos pela avaliacdo do professor (MSF)

Sim, mas principalmente sem a preocupacdo de avaliacdo, e mas sim com a de que seja
um lexto interessanie e que agrade ao aluno, em fodos os aspectos, mas sempre pensando
na qualidade do texto. {LRP)

Sim, pois o aluno trabalhando sem a “preocupacdo’™ de ser avaliade, tira assim o seu
medo de pensar e ao mesmo tempo abre a sua mente ¢ suas idéias aparecem. (AG)

As falas dos alunos foram construidas a partir do evento comunicativo ja referido,
com alunos de curso técnico-profissionalizante, periodo noturno, envolvidos no trabatho
com a linguagem, em sala de aula, desenvolvido através de praticas de leitura e escrita,
em torno de diferentes textos com o eixo tematico TRABALHO. Os enunciados que
constituem as falas foram recolhidos durante o evento, por meio de entrevista
audiogravada com alunos, que instados pelo sujeito-professor P.*". vrocuram manifestar

sua opinido sobre a dindmica do trabalho (sua forma de participacdo, suas dificuidades,

sua reagdes) e, principalmente, sobre aspectos que 0s nortearam no processo de

7 Duas questdes levantadas pelo professor constituem-se relevantes para a (re)constituigio dessa cena
comunicativa ¢ para o olhar sobre esse evento: 1) O gue significow para vocé ¢ssa proposia de um
envolvimento com a leitura de textos, seguido de um trabalho de construgdo de texto escrito por vocé?locé
acha que esse tipo de proposta é valida? Sim ou ndo? Por qué?, 2) O que vocé achou desse trabalho coin a
leitura de um texto seguido de um trabalho de construcdo de seu texto escrito? Como vocé se sentiu para
escrever esse seu texto?



construcio do texto escrito, bem como particularidades de certas construgdes (quais 0s
mecanismos e recursos lingiiisticos utilizados nessa construgio).

As falas abrem caminho para um olhar inbetween (cf. Bhabha, 1990), no espago
intersticial dessa arena antagonistica, a partir das posigdes enunciativas dos sujeitos
enredados numa trama, num entrecruzamento de vozes - “voz” do sujeito-professor P. /
“vozes” dos sujeitos-alunos - o que possibilitara buscar o que ndo € previsivel,
transparente. Para Bhabha, significa buscar o descontinuo e o diferente implicitos na
lacuna entre o significante e o significado [e que] passam despercebidos, resuitando na
aparente estabilidade e previsibilidade do significado, o que, conforme leitura de Souza
(op.cit.), significa recuperar precisamente o espaco intersticial esquecido de significacio,
0 espago entre pensar e explicar o hibridismo (p.1135).

Tanto as falas dos alunos, aqui recortadas em meio as de outros alunos, quanto a
do sujeito-professor P., constituidas a partir de um acontecimento enunciativo, estdo
inscritas num contexto socio-historico-ideoldgico atravessado por discursos que o0s
constituem intradiscursivamente. Tanto as falas dos alunos quanto a “fala” do sujeito-
professor P, recuperada através de uma mobilizacio interdiscursiva, sdo produtos desse
cenario cultural hibrido, tecido por valores sociocuiturais heterogéneos e por uma
contraditéria e conflitante gama de elementos lingiiisticos e culturais.

E como bem salienta Bakhtin (1995), todo discurso esta envolvido no interior de
um imenso rumor dialogico: Um emunciado vivo, significativamente surgido em um
momento historico e em um meio social determinado, niio pode deixar de tocar em
milhares de fios ideologicos vivos, tecidos pela consciéncia socio-ideologica em torno de

objeto de tal enunciado (p.86).



E ¢ em tomo do “objeto de tal enunciado”, ou seja, em tomo de um
acontecimento enunciativo, num movimento de superacio e busca, numa “arena
antagonistica”, que as vozes enunciadas rumorejam e gue, produtivamente, constroem
significados. Tal movimento ¢é aqui reconstituido.

Inscreve-se o sujeito-professor P. num contexto sécio-historico-ideologico
constituido por diferencas culturais e lingiiisticas, com profundas implicagbes na
construcio de identidades, diferencas essas que, acredita ele, possam ser atenuadas e/ou
superadas a partir de um pressuposto: dar voz ao “outro diferente”, aquele aluno
institucional e socialmente considerado “diferente” por ser usuario de uma variedade
lingtiistica “diferente” daquela institucional e socialmente privilegiada e legitimada;
avaliado e barrado institucionalmente, considerado incompetente por desconhecer/ndo
saber essa variedade, essa sim a “verdadeira lingua”, a lingua oficial.

Intradiscursivamente, mobiliza discursos que foram se construindo ao longo da
carreira, que remetem a diferentes posicdes subjetivas e, entre elas, uma posigio de
resisténcia. Inserido em e detentor de uma cultura letrada, acredita que uma forma de dar
visibilidade a voz do “outro diferente” é imergir esse “outro” nessa cultura letrada
privilegiada, inseri-lo para capacita-lo no dominio de uma forma de escrita privilegiada
no universo dessa cultura letrada, para que de dentro dela seja ouvido na realidade social.
A tesisténcia mostra-se, entdo, interdiscursivamente, pelo fer que dar voz ao “outro

diferente”.

Para a consecugdo dessa empreitada “missionaria” acredita que, primeiramente,
deve dessacralizar/desconstruir um forte discurso institucional predominante no ensino de

lingua materna, centrado num modelo descontextualizado de escrita, que privilegia



unicamente os aspectos formais e supervaloriza a correcdo gramatical. E, para isso, em
seu discurso usa uma retorica de persuasio para trazer 0 “outro” para essa posi¢io, trazé-
lo para seu lado, conquista-lo, busca mecanismos de “seducio”, tais como resgate da
abalada auto-estima, reitera¢io da necessidade de dominio da escrita legitimada como
forma de intervir na realidade social, énfase no processo ensino-aprendizagem voltado

para uma dindmica de leitura e producéio de textos.

Como corolario dessa retorica, um mecanismo que considera bastante eficiente ¢
eficaz: uma reversio/inversdo na sistematica de avalia¢io da disciplina: ndo se preocupe
com a ‘nota’, exponha suas idéias, escreva sem se preocupar com 0S ‘erros’, pois vocé
ndo serd avaliado por eles...

Essa “voz” estd imbrincada nas vozes dos alunos, deixando entrever que a ades@o

parece ter sido concretizada (marcada por uma “aderéncia” enfatizada lingtiisticamente
pelo advérbio afirmativo sim), principalmente em razdo do Gltimo argumento persuasivo,
como se pode ver nos segmentos enunciados no inicto deste capitulo:
[podemos escrever sem ter a obrigatoriedade de ndo fugir de certos padroes (sic)
impostos pela avaliacdo do professor / mas principalmente sem a preocupacdo de
avaliagdo / pois o aluno trabalhando sem a “preocupagdo” de ser avaliado, tira assim o
seu medo de pensar ¢ ao mesmo tempo abre a sua mente e suas idéias aparecem/

O valor de determinadas unidades lexicais ¢ apreendido pelo valor que adquire em
uma formacdo discursiva determinada, o que na perspectiva de Bakhtin corresponde a
dizer que todo signo € ideoldgico nZo so reflete uma realidade, mas também a refrata; o
uso das unidades lexicais obrigatoriedade / padries impostos / avaliagdo / preocupacéo /

medo mitifica, discursivamente, no universo escolar, a presenga de algo negativo cuja
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existéncia implica um ndo-fazer; sua auséncia (marcada pela preposico sem) implica a
possibilidade de um poder fazer (poder escrever/poder abrir sua mente/poder
pensar/poder fazer as idéias aparecerem).

Instalado o posto,“negociadas” as condi¢Oes de produgiio para o desenvolvimento
do projeto - a leitura e produgio de textos em torno de eixos teméaticos; preenchidas todas
as possibilidades de significagdo para a situacio de transferéncia/concessdo - preencher a
falta/auséncia de um “complemento” (tornar visiveis “vozes” apagadas), € hora de
executa-lo. capacitar o sujeito-aluno de curso técnico para sua ascensio a um novo
estagio dentro do mundo social. O efeito de pré-construido, ou seja, algo j4 construido
anteriormente em outro lugar (na propria elaboragdo do plano de ensino), pode ser
detectado pelo funcionamento dos verbos presentes nos objetivos gerais e especificos -
levar/ proporcionar/possibilitar/instrumentalizar, conformadas como verdadeiras palavras
de ordem. Se se busca uma transformagio para melhorar, para elevar os alunos a uma
outra condi¢do, outra posic3o, isso faz pressupor que o sujeito-professor P, em sua
memoria discursiva, seja o agente que detém essa condicio “superior” e, dessa forma,
deve incorporar essa acdo “missionaria’.

E a partir dessa perspectiva de alteridade, com o pressuposto de construgdo
identitaria do “outro diferente”, através da dimensdo da lingua/linguagem, busca uma
acio prementemente justificada pela incorporagdc de um fazer, materializadoc na
elaboracio dos textos escritos pelos alunos, notadamente em tomo do eixo tematico
TRABALHO, conforme ja descrito, sobretudo num didlogo intertextual com o texto
)8

“Jodo sem terra” (Cassiano Ricardo)™, dentro da proposta/sugestio do professor:

# Texto anexo
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Associando sua leitura de mundo e seus conhecimentos & leitura do texto “Jodo
sem terra’” de Cassiano Ricardo, procure criar o seu proprio texio, fazendo uma reflexdo
critica sobre o problema abordado pelo autor.

Em sua dnsia de cumprir a missdo de luta por uma “boa causa”, em seu desejo de
inserir os alunos num saber letrado (e ainda que pese nesse desejo uma forte sentimento
de boa inteng@o nesse engajamento em uma luta que considera sua), em sua assungio
como porta-voz desse saber letrado, imerso nesse objetivo, ndo avalia a paradoxalidade
de sua posi¢io: ao assumir-se como agente de um letramento que supde ndo possuirem os
alunos e, portanto, ele, o sujeito-professor P se incumbe de fazé-lo, ndo se da conta da
valorizagio excessiva que esta atribuindo ao letramento, e ndo (se) questiona e,
mconscientemente, impOe a transferéncia de um saber pré-construido
(proposta/sugestido/encaminhamento é do sujeito-professor). Isso leva a refletir, conforme
Mey, que renhuma palavra é dita sobre as necessidades dos excluidos, ou mesmo se
estes estdo dispostos a beijar, em vez de morder, a mdo que os alimenta com as migalhas
de letramento e do treinamento bem intencionado na forma de cursos de leitura e outros
empenhos educacionais dentro e fora do sistema escolar (2001:244-5).

Constituiriam/seriam/serio elas, entdo, essas vozes dos alunos, “garganias

emprestadas e devolvidas™ 7%

¥ A expressio ¢ de Bourdieu (1993), utilizada por Mey (op.cit.y,
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POIESIS (noinoig) OU MIMESIS (pipnoig)?

A posiclo assumida pelo sujeito-professor P esta ligada a pressuposicio de que
uma agdo transitiva de transferéncia performativamente antecipada de um saber pré-
construido, a partir de uma relagdo sujetto/objeto, sob um binarismo maniqueista (dar
algo “bom” - saber letrado - a alguém que n3o o possui —grupo ndo dominante- para
mudar/transformar) traria como conseqiiéncia uma previsibilidade do significado e, por
extensdo, o sucesso em sua acdo, consolidada pela apreensio do objeto do saber. A
materializacdo de sua iniciativa pedagogica e a conseqiiente ilusdo desse sucesso na
mudangca/transformacio pode ser desvelada, discursivamente, a partir da materialidade
lingitistica presente nas vozes dos alunos: em suas produgdes orals e¢/ou escritas, por
aquilo que ndo esta dito, nas entrelinhas, no espago intersticial esquecido da significacio.

A relacdo valorativa com o objeto do discurso (cf Bakhtin, 1992) pode ser
desvelada na estrutura composicional escolhida pelo sujeito-professor P (entrevista
audiogravada) e na formulacio dos enunciados construidos com o proposito de solicitar
aos alunos uma avaliagdo/apreciaclo critica (suas impressdes, opinides) sobre ©
encaminhamento das atividades de linguagem, em praticas de leitura e escrita:

1} O que significou para vocé essa proposta de um envolvimento com a leitura de textos,
seguido de um trabalho de construcéio de texto escrito por vocé?Vocé acha que esse tipo
de proposta é valida? Sim ou ndo? Por qué?

2) O que vocé achou desse trabatho com a leitura de wm texto seguido de um trabalho de
construcdo de seu texto escrito? Como vocé se sentiu para escrever esse seu texto?

Tal formulagio pressupde, por sua vez, uma posicdo responsiva, uma afifude

responsiva ativa (cf. Bakhtin) e, ainda que envolvidos interacionalmente num “pacto de
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negociacio”, dentro das condigdes de produgdo estabelecidas para o desenvolvimento do
trabalho, estdo ai os sujeitos face a face, posi¢bes sociais em confronto -a voz
dominante/institucional do sujeito-professor P x as vozes ndo dominantes dos alunos-
nesse jogo representacional, em que a relacio de poder é latente/patente. Eis algumas
manifesta¢des:

ER - Interessante porque vocé tem oportunidade de através de uma idéia que te passam,
Zonsirulr uma coisa. vocé desenvolve a sua idéia. né, a partir de uma sugestio [...]

CEV - Interessante, vocé recebe idéias, compara com as suas e tem possibilidade de
Jformar outras.

VAP - Facilita porque pode desenvolver um outro texto a partir daquele

ACS - Bem mais ficil porque ndo teve cobranca, a gente tinha liberdade de falar, sem
ter que respeiid um... gque nem a professora da uma redagdo, a gente tem que fazé uma
dissertagdio daquilo [?] aqui ndo...vocé falava o que vocé tava pensando do texto e....bem
mais facil [...] sem bloqueios...vocé viu que eu me empolguei...

AJSC - Sim, porque assim o aluno tem o direito de se expor diante do que esta (sic)
acontecendo no dia a dia de cada um de nos

AHO - Sim, porque podemos ter nossas idéias pessoais, sem o auxilio de outros
P P _ P
podemos aumentar nosso conhecimenio e poder de raciocinio

MSF - Sim, é vdlida. Pois assim, podemos escrever sem ter a obrigatoriedade de néio
fugir de certos padroes (sic) imposios pela avaliagdo do professor

LRP - Sim, mas principalmente sem a preocupacdo de avaliacdo, e mas sim com a de que
seja wm texto interessante e que agrade ao aluno, em todos os aspectos, mas sempre
pensando na qualidade do fexio.

AG - Sim, pois o aluno trabalhando sem a “preocupacdio” de ser avaliado, tira assim o
seu medo de pensar e ao mesmo lempo abre a sua mente e suas idéias aparecem.

Aqui, como em outros enunciados, a formulagio dos enunciados interrogativos

esta permeada por um carater valorativo que pode ser indiciado na voz do sujeito-



professor P, posi¢do marcada no seu fio discursivo (intradiscursivamente) ao longo do
evenio comunicativo, voz que parece ressoar nos/pelos enunciados respostas, nas
contrapalavras dos alunos. Outra ndo parece ser a indiciacdo do referente situacional vocé
presente nos sintagmas O que significou para vocé essa proposta de um envolvimento
com a leitura de textos/ Vocé acha que esse tipo de proposta é valida?/ O que vocé achou
desse trabalho com a leitura de um texto seguido de um trabalho de construcdo de sew
texto escrito?, isto €, a repeti¢do da voz do sujeito-professor P.

As respostas proclamadas pelos alunos desvelam uma forte e engajada
aquiescéncia ao clamado apelo do sujeito-professor P., reiterando enfaticamente o elogio,
a exaltacdo, consagrac@io e sacralizacdo da proposta reformadora de transferéncia de um
poder saber, implantada a priori e “concedida” a eles num ato de negociac¢do. Constroi-se
aqui, assim, ilusoriamente, um elogio ao consenso pela voz do “outro” para que a outra
voz, voz do dominante, possa se legitimar perante esse “outro” como detentor de um
poder saber. Implicitamente, tal posicionamento enunciativo fixa o sujeito numa posigéo
de inteligibilidade hierarquicamente privilegiada de sujeito.

Paradoxalmente, num espago relacional marcado pela alteridade e pela
duplicidade, a uma posi¢do enunciativa baseada nos pressupostos de uma relagdo
dialogica e na manifestagdio de heterogeneidade de posicOes, assumida e reiterada no fio
discursivo do sujeito-professor P, instaura-se uma opacificacdo das diferengas e
homogeneizagio de pontos de vista.

E assim que nesse processo relacional de constituigio de identidades. ha a busca
de produgio de uma imagem em que o sujeito-professor P. procura construir a si e 20

“outro” identitariamente, através da identificacdo com uma imagem pré-construida
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(missdo de disseminador de uma cultura letrada), numa tentativa ‘agonistica’ de
“transformar” sujeitos por meio de um outro saber “antagonistico’, negociando para que
assumisse essa imagem incorporada e corporificada em sua memoria discursiva.

Mas, adverte Bhabha (1998): a imagem — como ponto de identificacdo — marca o
lugar de uma ambivaléncia. Sua representacdo é sempre espacialmente fendida — ela
forna presente algo que estd ausente e temporalmente adiada: é a representacdo de um
tempo que esta sempre em outro lugar, uma repeticdo (p.85).

Retrocedamos o olhar para outro momento recortado do evento discursivo. Esse
momento pode desvelar uma outra imagem que se revelou significativa no diario
retrospectivo do professor e que mereceu dele, sujeito-professor P., um olhar mais atento
e instigante por constituir um incipiente referencial para a reflexdo sobre o processo
relacional da constituicio de identidades. Esse momento, aqui recortado, mas ja
enunciado anteriormente no corpo deste trabalho™, é parte do coniunto de enunciados
interrogativos da entrevista audiogravada com os alunos. Interessa aqui olhar para o
enunciado do professor:

P.- Como concluinte do 2° grau, como vocé vé o seu jeito de falar e de escrever,
uepois desse tempo na escola, no seu contato com leitura de textos? Vocé acha que houve
mudancas ou nic:

ACS - Teve bastante mudanga sim..Porque ..ew vim também da zona
rural...entdo...eu falava totalmente diferente né...alé sotaque mesmo eu tinha..até perdi
um pouco como vocé pode perceber [...] contribuiu bastante porque vocé chegava a ser
cagoado pelo jeito que vocé falava [...J dependendo de pessoas com guem vocé td falando
vocé muda o seu jeito de falar...pelo menos eu. Quando eu volto pra ld que eu vou visitd
meus parentes...ja procuro me comunicar como eles.

Em sua intengio reformadora, constitutiva de sua missio, seu enunciado &

marcado linglisticamente por uma construgdo interrogativa, mas o sentido ndo esta na

*0 Ver pagina 63.
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lingua. Discursivamente, busca por um ponto de identificagdo com sua posi¢do, e por
essa posicdo enunciativa que ocupa no acontecimento discursivo, © enunciado-
interrogativo desvela um sentido retorico que pressupde, portanto, na “contrapalavra™ do
aluno, uma repeticdo, em que, mimicamente, a partir da apropniacdo da palavra do outro,
procura respaldar seu ponto de identificacio como professor, para sustentar e reafirmar
seu dizer instituido.

A fala do aluno, como reafirma¢do da/para voz do professor, indicia esse
movimento de reafirmacdo do enunciado retorico a partir de tempos verbais que marcam
uma situagfo anterior & mudanca ~ uso do preténto imperfeito (eu falava/eu
tinha/chegava a ser cacoado/vocé falava) e a mudanca concretizada, cessando-se a
situacio anterior — uso do pretérito perfeito (Teve mudanca/perdi/contribuin),
instaurando-se uma nova situagdo, fruto da transformagio -uso do presente (fa
Jalando/muda/volto/procuro).

ACS reforca essa mudanga, portanto, contrapondo momentos distintos e
reiterando-a através das expressoes adverbiais aré/mesmo, cuja fungfo adverbial incide
sobre a enunciacio do enunciado e ndo sobre o enunciado, representando uma avaliacio
do falante para reforgar seu argumento de superioridade de uma posigio sobre outra, de
atribui¢do de valoragdo de uma maneira de falar diferente (veiculada pela escola) que se
sobrepde a outra “diferente” (variedade lingiistica desprestigiada e estigmatizada
socialmente = ser da zona rural/ter sotaque).

Retomemos o conceito de imagem: espacialmente fendida ela torna presente algo
que esta ausente. Na perspectiva do evento, a posi¢do assumida pelo sujeito-professor P.

como disseminador da cultura letrada faz representar uma imagem construida
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anteriormente e, portanto, a fala do aluno ACS € uma repetigio ou mimica (cf.Bhabha)
que torna presente e reforca uma imagem de “transformacio” do aluno em seu modo de
falar, a partir de algo que estd ausente: a constitui¢do de um sentido ja constituido, ou
seja, a mudanca/transformacfio do aluno se deve exclusivamente por sua insergio no
mundo escolar e, principalmente, por seu contato com o mundo letrado.

As falas dos alunos parecem desmitificar nessa arena agonistica os conflitos
antagbnicos,; parecem indiciar que se houve diferencas € conflitos eles ndo mais existem,
foram des-sedimentados, por efeito de uma negociagdo tacita, um processo mimico
representado por um acordo irénico”’. Cria-se, pois. uma ilusio de estabilidade e
transparéncia e a realidade é tida como a esséncia e a origem que determina a forma
pela qual é representada. Pressupfe-se que seja em relagdo a essa origem/esséncia do
referente que a imagem possa ser avaliada (cf. Souza, op.cit:115).

Mas, a imagem ¢ uma iluséio da presenga e por mais auténtica que possa parecer
ela nunca deixara de ser uma imagem e como imagem nunca € a coisa em si. Esse ato
mimico de se apropriar e se apoderar do Outro pode ser visibilizado tanto pelo sujeito-
professor P quanto pelos alunos. A busca de construcio identitaria articulada com relagio
ao lugar do Outro leva a uma cis@o interna dos sujeitos, uma vez que a presenca de cada
um ¢é sempre parcial: de um lado, o professor se apropria dos enunciados do Outro-alunos
para marcar sua presenga atraveés da voz que delegou uma forma de saber que possibilitou

a esse Qutro se fazer presente, de outro lado, os alunos se apropriam dos enunciados do

*! Segundo Bhabha (apud Souza, 2004:129). em sua andlise sobre o discurso colonial e pds-colonial n2
India, a ironia indica a coexisténcia pouco pacifica de mais de um conjunto de valores, de culturas, a.
signos, de linguas; porém nesse mesmo contexto, alheia ao hibridismo e a heterogencidade, a cultura
colonial dominante procurava incansavelmente impor seus proprios simbolos, sua propria lingua, sua
propria cultura, na busca de tolalidades estdveis e homogéneas, ou seja, buscando verdades dnicas e
objetivas, buscando uma lingua tinica e Iransparente.
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QOutro-professor para, através deles, representarem-se institucionalmente (o saber
instituido trouxe mudanca/transformagio). E o que se pode perceber nas palavras de
Bhabha:

A mimica é, assim, o signo de uma articulacdo dupla, uma estratégia complexa de
reforma, regulagdo e disciplina que se “apropria” do Outro ao visualizar o poder
{op.cit.:130).

Num contexto hibrido, marcado pela heterogeneidade valores e posigdes, os
sujeitos sdo constitutivamente atravessados por uma gama heterogénea de ideologias e
valores socioculturais, qualquer imagem seja ela feita pelo sujeito-professor ou pelos
alunos ¢ hibrida e sera sempre constituida por tracos de outros discursos e, portanto,
impossibilita um julgamento de valor nos niveis de representacdo mais auténtica ou mais
complexa. Um olhar critico para tal contexto revela que todas as formas de cultura estio
constantemente num processo de hibridismo e é na tradugdo cultural desse hibridismo, o
“terceiro espaco” que se pode perceber ¢ surgimento de outras posigdes, pois esse
terceiro espaco desloca as historias que os constituem e estabelece novas estruturas de
autoridade, novas iniciativas politicas, que sdo mal compreendidas através da sabedoria
normativa (cf. Bhabha, 1990:211).

E sob tal perspectiva que o olhar se debruga sobre o processo de construcdo dos
textos escritos, percorrendo-o num movimento que vai do olhar dos alunos em suas agdes
e estratégias lingiiistico-discursivas na elaborag@io de seus textos, a partir da voz do
professor em indagagOes sobre essas agdes.

Nesse movimento, instigados pelo professor, os alunos tecem consideragdes sobre
o processo de construgio de seus textos escritos, a partir das atividades desenvolvidas em

torno de textos com o eixo “TRABALHO”, principalmente com uma releitura de “Jodo
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sem terra” (Cassiano Ricardo). E aqui, assim como outras vozes ji apontadas, refletem e
refratam o elogio de consenso e, portanto, o aparente silenciamento de seu contrario — do
conflito, do dissenso, aquilo que no estudo das formagdes ideoldgicas na cultura
brasileira, Bosi (1995) chama neutralizacdo ideologica do traco impertinente, ou seja, o
trago impertinente, manifestado na desigualdade das relagBes coloniais, ¢ neutralizado
ideologicamente pela constru¢do de um discurso de igualdade (apud Grigoletto,
2002:150). Assim se manifestam essas outras vozes, através dos enunciados:

ER - Interessante porque vocé tem oportunidade de através de uma idéia que te passam,
CORSIFUTY uma coisa. vocé desenvolve a sua idéia. né. a partir de uma sugestdo |[...] eu
acho que isso dai estimula bastante a criatividade, bastante o raciocinio das pessoas
porque as pessoas param pra pensar sobre os jfatos que acontecem, dando uma opinido.

CEV - Interessante, vocé recebe idéias, compara com as suas e tem possibilidade de
Jormar outras. Ai vocé vai criando um mundo, uma idéia; vocé vai aprendendo o formar
as coisas e formar uma idéia completa [...] vocé vai trabalhando, pensando, aprende a
raciocinar, vocé aba (sic) tendo que parar, refletir, entdo é uma coisa de andlise, vocé vai
tendo um crescimento proprio, acaba evoluindo.

VAP - Facilita porque pode desenvolver um outro texto a partir daquele, a reflexdo foi
surgindo, porque eu ja tinha um conhecimento sobre o assunito.

ACS - Bem mais facil porque ndio teve cobranga, a gente tinha liberdade de falar, sem
ter que respeild um... que nem a professora da uma redacdo, a gente tem que fazé uma
dissertacdo daquilo [?] aqui ndo...vocé falava o que vocé tava pensando do texto e....bem
mais facil [... ] sem blogqueios...vocé viu que eu me empolguei...

EVM — (...} 0 aluno comeca a pensar por st 50, sem wm amuleto que é necessario segurar
para realizar algo. Isso é muito valido.

MRR - (...} porque assim o aluno tem livre acesso para expressar, ndo ficando preso aos
pardmetros do professor, e testa também o conhecimento e a compreencdo (sic) do
aluno.

CJB — (...) porgue vocé ndo faz um texto sendo precionado (sic) por nota, vocé coloca
suas idéias e o raciocinio é direto.

AG - (...) pois sou livre para escrever o que penso, o que sei, o que determinarei, sem ter
que seguir uma regra ou esquema pré-estabelecido.
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AJSC — (...) porque assim o aluno tem o direiio de se expor diante do que esta
acontecendo no dia a dia de caaa um ag ..

Essa manifestagio de um elogio de consenso pela “concessdo” de um “direito” de
um saber letrado negado (ausente historica e ideologicamente) - afravés de uma idéia que
te passam/ vocé recebe idéias/ pode desenvolver um outro texto a partir daguele -
imbricado num ato mimético de repeticio, presente sob as formas modalizadoras
interessante/mais facil/facilita, perpassa todos os enunciados, com varias formas de
realizagdo, revelando em todos eles uma estratégia de apropriacio/convencimento do
Qutro-professor, de imbricagio e construgio de uma imagem auténtica pelo QOutro
(“mascara na pele™): O desejo de emergir como “auténtico” através da mimica — através
de um processo de escrita e repeticdo — é a ironia extrema da representagdo parcial
(Bhabha, 1998:133).

Esse desejo de emergir por/através de uma imagem “auténtica’” parece constituir a
estratégia  utilizada  (consciente/inconscientemente?) pelos alunos-sujeitos na
(re)construcdo de seus textos escritos, como mecanismo de visibilizagiio diante/para o
professor, nesse processo relacional e dialdgico, em que procuram constituir-se
identitariamente através do Outro.

Discursivamente, tais manifestagdes podem manifestar uma estratégia de
composicio de uma imagem assimilatéria de concordancia com uma possivel posi¢do
ideologica do professor (como resposta/reafirmacfio a “negociacdo”™), que se ndo
claramente explicita, poderia ser “inferida” em funcdo do conjunto de textos selecionados

que conformavam o eixo tematico.
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Se, ainda conforme Bhabha (op.cit.), a mimica repete, mais do que re-apresenia,
esse parece Ser um trago comum a marcar a representagiio parcial dos alunos em seus
textos, através de um dialogo intertextual com o texto “Jo@o sem terra”, de Cassiano
Ricardo.

Numa “traducfo” do terceiro espago, da leitura do espago “fora da frase”™, parece
ser possivel pensar, sob a perspectiva dessa construgcdo mimica, que se ela repete, mais do
que re-apresenta, significa que ela também pode re-apresentar e, ao re-apresentar, pode-se
(re)constrir uma nova/velha forma. Esse deslocamento pode permitir, mais claramente,
visibilizar e valorizar o hibridismo, ambivaléncia e a indeterminacdo na linguagem,
desestabilizando e revisando aparentes certezas, desfazendo desejos substantivos de
homogeneizagio, sobretudo num universo dominado por uma “doxa” de lingua e
linguagem fechada, rigida e estavel.

A partir de uma releitura de Balkhtin (1981), que aponta o hibridismo natural
como uma caracteristica necessaria de todas as linguas, Bhabha postula uma estratégia
hibrida de ler a lingua e as linguagens dominantes (antes consideradas como normas) a
partir da lingua e das linguagens do subalterno colonizado, usurpando agora o lugar da
“norma”. Tal estratégia, na perspectiva bakhtiniana, revela de forma performatica -
mostra, torna visivel o hibridismo que constitui tanto as inguagens do dominante quanto
as do subalterno. Assim, aqui, implica tornar visivel uma ‘lingua’/uma ‘linguagem’
apagada institucionalmente, sob a perspectiva de um olhar “heterodoxo”, para aquilo que
pode quebrar, romper uma norma escolar; implica, portanto, olhar com outro othar para

aquilo que € heterogéneo, sobretudo para aquilo que é invisibilizado no universo escolar:
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a complexidade dos processos heterogéneos da escrita e a sua imbricagdo em prdaticas

socioculturais e ideoldgicas (cf. Souza, 2001).

9.1. ‘Cronica de uma cena anunciada’ enunciada

De acordo com Jolles {1997), todo o trabalho deve possuir um sentido que permita
a0 homem impor-se, sendo que a compreensio desse sentido deve conduzir o trabatho,
como tal, 4 sua plena realizag3o. Para a compreensfo do universo € necessario que o
homem nele mergulhe, que o sonde, que intervenha nele para realizar uma sele¢fo,
reduzindo a infinita quantidade de seus fendmenos. Assim, ao intervir, aprofunda, reduz,
congrega, reane os elementos conexos, separa, divide, decompde e repde o essencial em
pequenas pilhas. Como tais elementos ndo possuem, de inicio, uma forma propra, o
trabalho do homem consistira em dar um sentido e uma forma propria ao operar-se a
reunido durante a decomposigdo. Dessa forma

Os semelhantes encontram-se; s6 que ndo constituem conjunios de pormenores,
mas uma diversidade cujos elementos se interpenetram, se unem, Se fundem para
apresentar uma forma suscetivel de ser apreendida como objeto que possui - diriamos -
sua validade e coesdo proprias. (idem, op.cit.:29)

A esse trabalho de compreensdo do universo - do caos ac cosmo - podemos
associar o trabalho dos alunos-sujeitos na constituicio de seu texto escrito: a sintese de
um “retrato” histdrico, a configuraciio de um ‘microcosmo’, concretizado através do
mergutho, sondagem e interven¢io diante de enunciados difusos no universo poetico de

“Jodio sem terra” (Cassiano Ricado) e de outros discursos em circulagéo.
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Compdem uma cronica (um painel) de um drama social. Dentro de uma
perspectiva semantico-discursiva, mobilizam i) elementos intertextuais, explicitados na
propria superficie do discurso pelo proprio locutor, em que a presenga do outro, a
remissdo a heterogeneidade € marcada no processo através de mecanismos lingiisticos
{intertextualidade) e 1i) elementos mterdiscursivos que remetem a outros discursos,
ditos historicos em circulagio recuperados por um processo de {re)construcio de sentidos
(interdiscursividade).

Dialogando com o texto original, através de um processo mimético (do grego
pipéopot - a imitagdo ndo significa exatamente 0 mesmo), constroem um universo textual
impregnado de dendncia e recusa ao horror da injusti¢a que campeia em seu pais, num
tom inquiridor/inquisidor, manifestando reptdio e revolita diante da dimensfio do drama
‘presentificado’. Vozes ressonantes, num discurso mesclado de apologia e apocalipse,

como se pode depreender dos textos aqui recortados:

T1-AG
(1) Esse texto me levou a compreender que alguém, mesmo vivendo na terra,
ndo tem seu pedago de ierra.
(2) Algo muito impressionante a alguém que vive na terrda como muitos
brasileiros, mas sem terra.
(3) Podemos indagar: - Serd que esses, os chamados “sem terra”, estic
condenados por ivonia do destino? (4) Ou, serd que por ter sido filho do campo estio

sendo por esse campo rejeitado?
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(5) Em lebrar do texto: “sub-Jodo”; quantos brasileiros vivem num mundo,
onde os ricos da terra estio cada vez mais rico.

(6) Serd que nessa Pdtria varonil ndo hd lugar para esse pove, que um dia foi
infantil, e que hoje descobriu gque pais ¢é esse?

(7) Um pove humilde, vive sem terra, e espera numa mudancga na politica,
entio, quem sabe, isso tudo acabe e tenha terra para todos?

(8) Jd ndo ha esperanca para muitos. (9) Um texto foi escrito: “Jodo sem
terra”. (10) E quantos brasileiros vivem essa situacdo. (11) Brasileiros, verdadeiros
brasileiros, brasileiros de Sdo Paulo, brasileiros de Minas Gerais, e oufros tantos
estados brasileiros.

(12) Um povo sofrido que vive a merce, muitos a beira da estrada, esperando em
ver a terra prometida.

(13) Que pais é esse Jodo sem terra? Onde tu nascestes e criastes, hoje parece
que te rejeita?

(14) Aquele que tenha a consciéncia, reconhe¢a que os sem terra precisam ser

ajudados.

Um drama vivido ndo por um grupo restrito de pessoas, mas um ‘povo’ -“esse
povo” (6) sem terra (muitos brasileiros).
(3) Podemos indagar: - Serd que esses, os chamados “sem terra”, estio condenados
por ironia do destino? (4) Ou, serd que por ter sido filhe de campo estio sendo por esse
campo rejeitado?

O seu indagar assume um tom de clamor que permeara todo texto, clamor contra a

paradoxal rejeigio de um povo -brasileiros, verdadeiros brasileiros- pela sua Patria
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varonil, dialogando com outro discurso, o Hino Nacional, através do eco de nma no
enunciado (06): Serd que nessa Pdtria varonil ndo ha lugar para esse povo, que um dia
Jfoi infantil, e que hoje descobriu que pais ¢é esse?

(13) Que pais é esse Jodio sem terra? Onde tu nascestes e criastes, hoje parece que te
rejeita?

(8) Ja ndo hd esperanca para muitos.

Esse mesmo tom dramatico de perplexidadeperpassa todo o texto de CEV:

(1) Por pior gue pareca, nas entrelinhas, nasce a suja e horrivel mancha da
desigualdade em nossa sociedade, olhando néo so p/ o Brasil, mas sim ao mundo.
(2) Imagine e reflita...
(3) Uma grande por¢do de ferra e um potinho de danone. Na terra plantada, ac
centro, uma anica rosa, e no potinho um pé de melancia.
{4) A melancia necessita desesperadamente de espago, para sobreviver.
(3) A rosa, so, espacosa e livre, nio necessita de espaco mas o tem, por dizer-se
“mais bela” ou “mais importante” por suas “virtudes” de flor e de enfeite. Terra de
sobra, necessidade de menos.
(6) Othe a melancia, urgente necessidade, aperto e desespero que lhe impedem
uma vida normal.
{7) Mas e o responsdvel pela horta, qual sua otica sobre tal caso?
(8) - Nio esquenta, ela ndo passa de uma melancia?!

(9) Pensou? Refletiu?
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(10) Idiota ndo? Cumulo de burrice, egoismo e falta de amor ac proximo,
certo? Correticimo.

(11) Agora olhemos nossa sociedade:

(12) Um monte de gente espremido em favelas, dependurados em morros,
amontoados debaixo de pontes, - isso quando tem ponte pra todo mundo - e pedindo
socorro de fazenda em fazenda.

(13) Por outro lado, um “gate pingado” de “rosas” que tem tanta terra que nem
sabe quanto, e que um dia vendo televisio, por curiosidade vé uma reportagem sobre os
sem terra.

(14) De repente o babaca do advogado liga.

(15) -Senhor, viu a reportagem? Viu aquela terra?

(16) -Vi sim! Que situagdo, que falta de respeito ao ser humano, gente que nido
tem onde morar...

(17) -Aquela terra é sua Senhor!

(18) -Minha!!! Tira aquele monte de vagabundos de ld, ladrdes de terra,
vandalos...

(19) Pronto, inventa um monte de besteiras e pée pra fora centenas de pessoas
que precisavam de um cantinho de terra p/ plantar o que comer.

(20) Tudo resolvido, terreno limpo, e sem terra novamente sem terra ¢ o terreno
amontoado de esterco de cachorro e de vacas dos vizinhos.

(21) Ignorincial!!

(22) Bem, mas vamos finalizar com chave de ouro...
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(23) Ninguém liga p/ Deus, mas imagine sé se fosse obedecide aquele
mandamento:

(24) “Amardis ao teu proximo como a ti mesmo...”

(25) Niio adianta, faca quem quizer, o que bem entender p/ resolver, enquanto
ndo entregarmos a Deus nosso mundo, tudo vai continuar do jeito que esta, e vai
piorar!

(26) O homem ¢ cabeca dura! E coragdio também, porque se ndo ouviria a

Deusitt]

A atitude responsiva no processo de cotejamento com o texto poctico ¢ articulada
pelo aluno a partir de um plano figurativo. Para Fiorin (1991), os textos constituidos de
figuras que remetem a algo presente no mundo natural com a finalidade de simular,
representar, figurar o mundo e as agdes do homem constituem os textos figurativos.
Ainda segundo o autor, sob fodo texto figurativo hda temas. As figuras encadeiam-se nele
com vistas a manifestar um dado tema (p.34).

Com um texto figurativo, CEV arrisca, mmpse sua palavra, ou, conforme Certeau
(1990}, € como um usuario que utiliza uma tatica bricoladora, criando para si um espaco
de jogo com outras maneiras de utilizar a ordem imposta do lugar ou da lingua. Subverte,
assimn, um modelo escolar que institucionaliza o ato de escrita na elaboragio de redagdes,
transformado em mero exercicio de treino, sem a vinculagdo a um processo de

interlocugio.
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Em sua intengdo discursiva, em sua réplica a um outro enunciado anterior, com o
qual dialoga e polemiza, postula em sua organizacio textual uma compreensio
responsiva ativa de seu interlocutor, dialogando e envolvendo-o na cena enunciativa.

Imagine e reflita... A utilizagdo dessas formas esta intrinsecamente vinculada 3
formulagio dos dois planos de composicio do desenvolvimento: na indugio e apelacdo
ao interlocutor (fungdo apelativa da linguagem, de acordo com Jakobson, 1988). Apela ao
interlocutor que imagine, isto €, crie imagens, evoque em sua mente a cena construida por
ele, locutor, num plano alegérico, metaforico, para que, em seguida, o interlocutor reflita
a partir da construgio de um quadro de imagens dentro de um plano do simbdlico.

A construcdo textual, arquitetada numa visdo dialética de mundo, focalizada na
antitese ROSA/MELANCIA, pragmaticamente, remete a reflexdo sobre a desigualdade

t#0 marcante nesse mundo:

ROSA <> MELANCIA
y U
*grande por¢do de terra *potinho de danone
*s0, espacosa e livre *aperto e desesperu
*terra de sobra *necessita desesperadamente de espaco
*necessidade de menos *urgente necessidade
*Vida normal *impedida de uma vida normal

Nessa perspectiva, no texto de CEV, marcado pela aproximacio entre o simbdlico
e o real, ecoam comentarios e falas persuasivas, manifestacdes subjetivas diante do objeto

de sentido ROSA/MELANCIA/DESIGUALDADE
Assim, 0 juizo de valor assumido pelo sujeito falante é marcado pela oposi¢io

entre as categorias:
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2 (14

> 113 M ¥ by . 3 7
* supérfluo versus essencial (rosa = “mais bela”, “mais importante™, virtudes

de flor e de enfeite / melancia = ‘menos bela’, ‘menos importante’, ‘fruto sem virtudes

ornamentais’

0T, 4k

* desnecessario versus necessario (rosa = “espacosa’ , “livre”; “terra de sobra”,
“necessidade de menos”/ melancia = “necessita desesperadamente de espaco”, “urgente
necessidade “ [“aperto e desespero”]

normal versus anormal (rosa = ‘vida normal’ / melancia = “aperto e desespero

que lhe impedem uma vida normal”

De um lado, os desprivilegiados melancias (monte de gente) em _aperto e

desespero, espremidos em favelas - necessita(m) desesperadamente de espaco para

sobreviver. (Note-se, na seqiéncia, a constru¢do de uma fortissima imagem para

caracterizar o aperio_e desespero _gque lhes(s) impedem uma vida normal - (12}

dependurados em morros), amontoados debaixo de ponfes.

Por outro lado marca a oposigio de espaco e de protagonistas. Aqui, agora sdo as
rosas (a metafora para uns poucos privilegiados ¢ marcada pelas aspas) - (13) um “garw
pingado” de “rosas” que tem tanta terra que nem sabe quanio (=Terra de sobra,
necessidade de menos).

A manifestacfio do tema, figurativizado e “parabolizado” num episddio concreto,
por meio de uma “historinha”, desenvolve-se a partir de estratégias de formulagio
direcionadas para um tom conversacional que se estende pelo texto todo, marcado por
uma relagio dialogica entre o “falante” enunciador e um enunciatério, em que aquele visa

a um objetivo: envolver seu enunciatério, “amarra-lo”/ “ata-lo” nos fios de sua trama, em
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sua historinha pra entender / Vocé vai enredando a pessoa. envolvendo no assunto,

deixando ela curiosa’~.

Nesse fluxo discursivo revela-se a presenca de marcadores discursivos envolvidos
“no ‘amarramento’ textual progressivamente liberadas ao longo da fala, e no
encaminhamento de perspectivas assumidas em rela¢fo ao assunto” (cf.Risso et al, 1996),
como Olhe a melancia (06); Agora olhemos (11); Bem (22), que podem ser considerados
como elementos pragmatico-textuals no papel de veiculos de segiiencializagdo no ato
preparatorio de novas informagdes, mecanismos que contribuemn para a progressiao
textual e “asseguram a ancoragem pragmdtica [do] conteudo, ao definirem, entre outros
pontos, a forca ilocutdria com que ele pode ser tomado, as atitudes assumidas em
relagdio a ele [...[, a orientacdio que o falante imprime & natureza do elo seqiiencial entre
as entidades textuais”™ (Risso et al 11996:56).

O texto todo € atravessado por um tom de dialogo do locutor com o interlocutor,
assemelhando-se a uma conversa face a face e, através do marcador conversacional
(Bem...), em (22) Bem, mas vamos finalizar com chave de ouro... prepara o interlocutor
para a conclusdo através da expressdo do senso comum com chave de ouro.

A conclusio com chave de ouro € constituida pela intertextualidade com um texto
biblico, explicitada pela forma remissiva demonstrativa em fungfio cataforica - aquele
mandamento: (24) “Amards ao teu préximo como a ti mesmo...” Mas chave de ouro,
expressdo do senso comum, remete a um outro discurso, num movimento interdiscursivo
com um discurso de carater religioso e de comprometimento ideolégico do enunciador,

revelando o seu pertencimento a uma determinada formac#o discursiva.

L&,

52 As expressdes grifadas e intercaladas no texto do aluno referem-se 4 “voz” do aluno. audiogravada em
entrevisia a0 sujeito-professor P, manifestando-se sobre o processo de construgio de seu “fazer .
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(P) - Como é que vocé construiu essa imagem da melancia e da rosa? E a chave de ouro?
Como é que vocé elaborou isso?

(CEV) - Tipo analisando vida de artista, vida de gente rica que vive numa mansgo que
tem 500 comodos, vive uma pessoa...vai falar demora trés horas pra chegar do outro
lado da casa ¢ numa favelinha moram 135 pessoas num cémodo de dois por trés
melros...vocé tira uma idéia de uma coisa grande, de uma coisa esbanjando espago [...]
Ey tentei puxar o assunto pro texto “Jodo sem terra”, pra deixar a coisa mais no
ambiente do que tava tratando: falta de terra, terra, sujo de terra, ndo tem terra, na
coisa ali mais pra agricultura...vocé tenta encaixar como se fosse uma paribola, como
Cristo usava na Biblia...vocé tenta encaixar no contexto em que o pessoal td envolvido
ali, vocé acaba fazendo uma historinha pra tentar do jeito assim [...J vocé exagera um
pouquinho na percepgGo e vocé far uma historinha pra entender...vocé acaba
transferindo a idéia, ela acaba entendendo num sentido mais facil.

\

(P)- Gostaria que vocé me explicasse 0 uso de algumas expressdes aqui no seu texto. O
que significa pra vocé “finalizar com chave de ouro™?

(CEV) - Dar um desfecho mais valioso, vocé acabar, terminar com um pinguinho de
gloria, vamos dizer assim yocé da uma entonacdo de valor, o ponto mais importante do
texto... Tentei trabalhar com o texto pra conseguir chegar no fim pra transmitir essa
idéia. Vocé vai enredando a pessoa, envolvendo no assunto, deixando ela curiosa, ai
depois vocé pega e joga o assunto principal.a hora que ela ti interessada e
consegue...td aberta pra receber o que vocé td querendo dizer...

Tem-se aqui um discurso religioso, que para CEV constitui o assunio principal, o
ponto mais importante do texto, através do qual, pragmaticamente, procura enredar o
outro para que este receba aquilo que tem a dizer. Um discurso com forte tom
apocaliptico, que ndo vé solugdo para os problemas temporais tdo prementes quanto o da
desigualdade social: (25) Ndo adianta, faca quem quizer, 0 que bem entender para
resolver (o problema da desigualdade social?), finalizado com chave de ouro: a solugio
para os problemas temporais estd em Deus: enguanto ndo entregarmos a Deus nosso
mundo;, enquanto o homem ndo ouvir Deus fudo vai continuar do Jeito que esta, e vai
piorar!

Mas... (26) 0 homem é cabecga dura! E coracdo também ... Entdo?!
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Estabelecendo inferéncias, dialogando com outros textos e, evocando um
acontecimento que ja foi objeto de discurso, ressuscitam ro espirito dos ouvinles ¢
discurso no qual este acontecimenio era alegado, com as ‘deformagbes’ que a situagdo
presente introduz e da qual pode tirar partido (Pécheux, 1993:77),

Na perspectiva de Certeau (1990), os usudrios produzem uma bricolagem com e
na cultura dominante, usando inumeras € infinitesimais metamorfoses da lei, segundo
seus interesses e suas proprias regras (p.40), em praticas que, segundo o autor, € como
se organiza um outro saber, ou seja, um saber da cultura popular. Essa cultura popular se
formula essencialmente em “artes de fazer” isto ou aquilo, isto €, em consumos
combinatorios e utilitarios. Fssas praticas colocam em jogo uma ratio popular, uma
maneira de pensar investida numa maneira de agir, uma arte de combinar indissocidvel
de uma arte de utilizar (p.42).

Essa arte de combinar indissociavel da arte de utilizar parece ser a referéncia do
trabalho de bricolagem pelos sujeitos usuérios da linguagem outra que manuseiam
segundo seus interesses e regras, como se pode perceber no processo de tessitura do
tecido textual, nas palavras de CEV:

[.-.] Vocé tem uma bagagem, vocé estd de frente com uma situacio: tenho que fazer
isso, tenho esse material e aquilo que eu jd tenho de bagagem, vocé pega o que te deran:
de ferramenta nova ¢ a bagagem que vocé tem, entdo vocé comeca a trabalhar, comeca a
montar, comeca a parar, a raciocinar...ah, isso aqui parece que nio encaixa bem, entio
vamo tentd fazer uma outra ferramentinha que encaixa as duas, pri poder trabalhar
melhor, pra transferi as idéias e vai montando. Vocé tem a sua idéia, as suas proprias
conclusdes, ai vocé recebe um texto que trabalhar. Dependendo do ambiente em que
vocé td vivendo, o ambiente em que td vivendo a sociedade, a situacio politica do pais, o
assunto que td no auge da midia, entio vocé td vivendo um certo ambiente. Entdo tudo
aquilo acaba influenciando vocé na hora de trabalhar as idéias, vocé acaba misturando

tudo e vai trabalhar do jeito que fica bem claro e vocé vai tirando suas conclusies
daquele mundo que vocé ta vivendo, entendeu?
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A perspectiva de um ‘fazer para’ (vocé estd de frente com uma situacdo: tenho
gue fazer isso) (im)pde-the a mobilizagdo de mecanismos de seu arsenal cognitivo -
‘como fazer (comegt a montar, comeca 4 parar, a raciocinar...) num movimento de
criacdo e reelaboragio - ‘fazer com’ (ah, isso aqui parece que nio encaixa bem, entio
vamos tentar fazer uma outra ferramentinha que encaixa as duas, pra poder trabalhar
melhor, pra transferi as idéias e vai montando), numa arte de fazer (“moitw”™) que se
processa em consumos combinatorios e utilitarios.

Ensina Bakhtin que

Compreender é cotejar com outros texios e pensar num confexto nOVo (no meu
contexto), no contexto contempordneo, no contexto futuro). Contextos presumidos do
futuro: a sensagdo de que estou dando um novo passo (de que me movimentei). Etapas da
progressdo dialogica da compreensdo; o ponto de partida - o texto dado, para tras - 0s
contextos passados, para frente - a presungdo (e o inicio) do contexto fituro (1992:404).

Nessa dimensdo dialogica, observe-se o posicionamento assumido por CEV, em
sua fala diante da cena enunciativa do ‘fazer textual’:

Interessante, vocé recebe idéias, compara com as suas e tem possibilidade de formar
-HITAS. Al vocé vai criando um mundo. wma idéia; vocé vai aprendendo a formar as
coisas ¢ formar uma idéia completa [...] vocé vai trabalhando, pensando, aprende a
raciocinar, vocé aba(sic) tendo que parar, refletir, entdo é uma coisa de andlise, vocé vai
tendo um crescimento proprio, acaba evoluindo.

Diante de textos dados, o ponto de partida - contextos passados. /nteressante,

vocé recebe idéias, compara com as suas e tem possibilidade de formar outras; contexto
presumido de future: A/ vocé vai criando um mundo, uma idéia; vocé vai trabalhando,

pensando, aprende a raciocinar, vocé acaba tendo que parar, refletir, entdo é uma coisa
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de andlise; o devir — ¢ contexto future: o movimento a indiciar um posicionar-se,
caminho para a constituicdo de uma identidade, a construcio de autoria: vocé vai
aprendendo a formar as coisas e formar uma idéia completa [..];vocé vai tendo wum
crescimento prdprio, acaba evoluindo.

E por que nfio trazer aqui uma outra imagem, a do araucano Sexta-feira no mundo
de Robinson Crusoe a indiciar essa poiésis (roincig), esse fazer com/para, num
movimento de (des)construcio?

O “selvagem” representa para Robinson {Crusoe) uma ameaca para a integridade
da ordem estabelecida na itha Speranza; leva uma vida a margem dessa ordem duramente
fincada por Robinson. Suas acdes e intervengdes desestruturam a “doxa’ estabelecida por
Robinson, constituindo uma ameaga para a integridade da itha administrada. Os sinais de
sua passagem eram indicios de uma vida & margem da ordem. O que dizer de pequenos
arbustos desenraizados e replantados com os ramos enterrados e raizes voltadas para o
céu que, a partir dai, criam novas formas e, metamorfoseando-se, acomodam-se a nova
forma? Ou ainda, o que dizer entdo que entre as flores de mandragoras, cultivadas com
grande atengio por Robinson, rigorosamente classificadas em suas cores, surja uma nova
flor, uma nova variedade com uma cor raiada, listrada, que até ha poucos dias ali na ilha
ndo existia? “Nunca se deitara no sitio onde floriu a mandragora listrada...” E a terrivel
descoberta: ao espalhar sua negra semente em copula com flores de mandragora, Sexta-
feira produz novas mandragoras raiadas, listrada ... outras mandragoras ... as suas
mandragoras -para espanto de Robinson. (cf. Tournier, 1985).

Da mesma forma que Sexta-feira, nesse contexto, representa um interventor no

“cosmo” organizado, “a pedra negra que se opde ao sistema” (cf. Certeau, 1990), o
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invasor, que armado com armadilhas e estratagemas, faz o seu jogo, um jogo “diferente”
no jogo do outro, os sujeitos falantes aqui mobilizados, trabathadores em atividade
lingiiistica, na realizagio do jogo de produgdo textual-discursiva, usam e manipulam
estrategicamente recursos lingiiisticos internalizados construidos socialmente, a partir da
compreensdo dos signos lingliisticos de sua propria lingua, ou conforme Bakhtin
(1992:301) assimilando as formas da lingua somente nas formas assumidas pelo
enunciado e juntamente com essas _jormas.

Esse posicionamento do sujeito diante do ‘fazer textual’ constitur uma das
regularidades subjacentes manifestadas nesse percurso discursivo: um sujeito agindo,
manobrando, mesmo gue ndo saiba que manobra (Possenti, 1998:115), posiciona-se e,
decididamente, dispde-se, propde-se a escrever 0 que pensa, 0 que sabe e,
pragmaticamente, determinado em sua manobra, mesmo que sua manobra ndo produza o
efeito por ele eventualmente intencionado (idem, idem). Nio € outra a posigio de EVM,

AG e AJSC, respectivamente, diante do ato de enunciar:

“(...) 0 aluno comega a pensar por si s6, sem um amuleto que é necessdrio segurar para

realizar algo. Isso é muito vdiico” .

“(...) pois sou livre para escrever o que penso, o que sei, o que determinarei, sem ter que

seguir uma regra ou esquema pré-estabelecido”.

“(...) porque assim o aluno tem o direito de se expor diante do que esta acontecendo no

dia a dia de cada um de nos”.

Um ato de enunciar que para o mesmo Possenti, mais adiante, pode ser encarado

como uma atividade parcialmente comsciente do sujeito (..} que tem um certo
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conhecimento sobre seus ouvinfes, gue sabe, eventualmente, que empregar cerios
enunciados em certas ocasides provoca efeitos mais ou menos previsiveis(op.cit.).

‘Pensar por si’, ‘escrever o que pensa’, ‘o que sabe’, ‘o que determinar’, o direito
de se expor, sem a necessidade de amuleto em que se apoiar, em atividades com a
escrita, para ALB estimula o aluno a pensar no problema, analizando-o (sic), criticando
e muitas vezes apontando solugbes, o que significa assumir posigdes através de um
fazer’, de uma “poiésis”: pensar, saber, determinar, (ndo) seguir, expor, analisar, criticar,
apontar, expressa, realizar...intervir para um devir - o contexto futuro - pratica (sic) essa
que serd aproveitada pelo resto de nossas vidas.

Esse € o devir de uma minoria/maloria. Resta a busca do intervir ... de um porvir...

Assim... talvez ndo seja este o lugar de terminar, mas pode ser o lugar de comegar...

(Bhabha, de um outro lugar para este outro).
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10

UM OLHAR (IN)CONCLUSIVO

Este ¢ um texto atravessado por conflitos, tensdes, contradigdes, constituido por
sujeitos imersos em conflitos, tensdes, contradicdes, num percurso marcado por conflitos,
tensdes, contradicdes, num universo social e discursivo constitutivamente heterogéneo - 0
espaco escolar - “arena agonistica” - paradoxalmente, instituido sob a égide de sentidos
aparentemente sempre ja constituidos, fechados e transparentes, em que se digladiam, de
forma desigual, saberes em posigdes “antagonisticas”.

(Des)construir  para  (re)construir.  Desnaturalizar  posi¢Ses  arraigadas,
estabilizadas, tidas como verdades imutaveis. Sem a pretens3o nem a inten¢do de propor
uma metodologia de ensino, pretendo com este trabalho questionar/polemizar posigdes ¢
verdades dadas como estaveis e transparentes, paradoxalmente estabelecidas num
universo constitutivamente heterogéneo como o espago escolar, sobretudo no universo da
rede publica de ensino, “arena agonistica e antagonistica”, marcada por diferencas
culturats e lingiiisticas, em que se digladiam diferentes saberes construidos por diferentes
pessoas.

Posicbes e verdades consagradas ideologicamente sob o verniz da
homogeneiza¢io lingiistica, presentificaciio ad eternum de um passado sob a égide de
uma “Lingua Geral”, investidas sob o manto togado do poder, contribuem para o
apagamento e invisibilizagio de uma “maioria”/“minoria”, discriminada e estigmatizada
em/por seus saberes culturais manifestados através de uma variante de uma mesma
lingua, uma variante funcional ndo reconhecida e legitimada socialmente. E porque

discriminada € estigmatizada € essa “maioria”/“minoria” impedida de construir posi¢des,
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de se constituir sujeitos e, portanto, de se constituir identitariamente (Lingua twa
manifestum te_facit).

Ao desmi(s)tificar posi¢bes e verdades paradoxalmente estaveis, “desdoxificar”
sentidos pré-construidos, pré-instituidos, espero que esta minha reflexdo contribua para a
busca de caminhos que permitam que vozes apagadas institucionalmente se visibilizem e
sejam visibilizadas socialmente, construindo-se identitariamente, ndo pelo retorno de uma
imagem do lugar do Outro, mas que posicionando-se com e por meio de sua propria
lingua, constituam-se intersubjetivamente, no espago escolar e do espago escolar para sua

realidade social.

“Ndo pode haver auséncia de boca nas palavras: nenhuma fique desamparada do ser
que a revelou” (Maneel de Barros.



164

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABAURRE M.BM, et al. A relevincia teérica dos dados singulares na aquisicio da
linguagem escrita. Campinas-SP: Instituto de Estudos da Linguagem-Unicamp
{Projeto integrado de pesquisa-CNPq), s/d.

. Consideragdes sobre a utilizagciio de um paradigma indiciario na analise
de episodies de refaccio textual. Trabalhos de Lingiistica Aplicada, Campinas:
Unicamp, n. 25, p.5-33, 1995,

AMORIM, M. O pesquisador e seu outro: Bakhtin nas ciéncias humanas. S3o Paulo:
Musa Editora, 2001,

AUROUX, H.A. Pedagogy and the politics of hope: theory, culture, and 2 critical
reader. Westview Press, 1997.

AUTHIER-REVUZ, J. Heterogeneidade(s) enunciativa(s). Cademmo de Estudos
linggisticos, Campinas:Unicamp, n.19, p.25-42, 1990

BAGNO, M. Dramatica da lingua portuguesa: tradicio gramatical, midia &
exclusio social, Sdo Paulo:Loyola, 2001.

BHABHA, HK. O local da cultura. Belo Honzonte-MG: Ed. UFMG, 1998.

. The third space. In. RUTHERFORD, J. (org). Identity: community, culture,
difference. London, Lawrence and Wishart, 1990.
. The vernacular cosmopolitan. In: DENNIS, F KHAN (org.). Voices of the
crossing. Serpent’s Tail, 2000.
BAKHTIN, M. Marxismeo e filosofia da linguagem. S3o Paulo: Hucitec, 1995 (original

russo de 1929).



165

. Estética da criacdo verbal. S0 Paulo: Marting Fonte, 1992 {original de 1953).
Questdes de literatura e de estética: a teoria do romance. Sio Paulo,
Unesp/Hucitec, 1988 (original, 1975}
. The dialegic imagination. Austin, University of Texas Press, 1981.
BARBAUD, P. A lingua do estado — o estado da lingua. BAGNO, M. (org.). Norma
lingiiistica. Sdo Paulo: Edigdes Loyola. 2001.
BARBU, Z. Society, Cultare and personality. Basil Blackwell. England. Oxford, 1971.
BARROS, M.C.D.M. et al. A Lingua Geral como identidade construida. In: Revista de
Antropologia, Sdo Paulo: v. 39-1,1996.
BENJAMIN, W. Migica, técnica, arte e politica: Ensaio sobre literatura e historia da
cultura. Sio Paulo: Brasiliense, 1987,
BERGER, P. & LUCKMAN, T. The social construction of reality: a treatise in the
sociology of knowledge. Penguin Group. London, England, 1974.
BORTONI-RICARDO,S. The urbanization of rural dialect speakers: a sociolinguistic
study in Brazil, Cambridge: CUP_ 1985,
. Problemas de comunicacie interdialetal. Tempo Brasileiro, 78-79, p.9-32,
1984,
BOSI, A. Dialética da colonizacio. Sfo Paulo: Companhia das Letras, 1992.
BOURDIEU, P. & PASSERON, J. C. A reproducio. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1975.

BOURDIEU, P. A economia das trocas simbélicas. Sio Paulo: Perspectiva, 1992,

(original: 1977).



166

. Outline of a theory of practice. Cambridge University Press, UK, 1995.

BRANDAQ, C.R. identidade e etnia: construciio da pessoa e resisténcia cultural. Séo
Paulo: Brasiliense, 1986.

CALVINO, I. Palomar. Lisboa: Teorema, 1983,

CASTELLS, M. The rise of the network society. Blackwell Publishers Ltd. Oxford
England, 2000.

CAVALCANTI, M.C. Estudos sobre educaciio bilingiie e escolarizacio em contextos
de minorias lingiiisticas no Brasil. Revista DELTA, n. 15, p.385-418, 1999.

CAVALCANTI, M. A pesquisa em sala de aula I: metodologia de investigacio
cientifica e a formacao do professor. Texto apostilado em: PREPES VIRTUAL
PUCMINAS. Curso: Ensino do Portugués: a formagio do professor-leitor, autor e
analista de sisternas, 2000,

. Consideracdes sobre alguns cendries sociolingiiisticamente complexos no
contexto brasileiro: o andamento do projeto “Vozes na escola”. Linguas ¢
Letras,v.2, n. 2, p.43-66, jul./dez.2001.

CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas da Secretaria de Educacio do
Estado de S&o Paulo). Proposta curricular de lingua portuguesa para o 1° grau.
Séo Paulo: SE/CENP, 1992

CERTEAU, M. de. 4 invengdo do cotidiano. Petropolis: Vozes, 1990.

CLARK, R. & IVANIC, R. The politics of writing. London: Routledge, 1997.

CORACINI, M.JRF. Um fazer persuasivo: o discurso subjetivo da ciéncia. Campinas

(SP): Pontes, 1991.



167

CORREA. M.L.G. O modo heterogénec de constitui¢io da escrita. Campinas-SP. Tese
(Doutorado em Lingaistica). Universidade Estadual de Campinas, Instituto de
Estudos da Linguagem, 1997.

. Letramento e heterogeneidade da escrita no ensino de portugués. In:
SIGNORINI I. (org). Investigando a relagdo oral/escrito. Campinas-SP: Mercado
de Letras, 2001,

CUNHA, M.C. da. Negros, estrangeiros: os escravos libertos e sua volta a Africa. Sio
Paulo: Brasiliense, 1985,

DUCROT, O. O dizer e o dito. Campinas (SP): Pontes, 1987.

ECKERT-HOFF, B.Processos de identificacio do sujeito-professor de lingua materna
a costura e a sutura dos fios. In: Coracim, M.J. (org.). Identidade & discurso:
(des)construindo subjetividades. Campinas:Editora da Unicamp; Chapeco:Argos
Editora Universitaria, 2003.

FAIRCLOUGH, N. Discourse and social change. Cambridge: Polity Press, 1992.

. Discourse in late modernity. Edinburgh University Press, 1999
. Language and peower. Longman, 1989.

FARACO, C.A. Norma-padrio brasileira: desembaracando alguns nés. In: BAGNO,
M. (org.). Norma linggistica. Sdo Paulo: Edi¢bes Loyola, 2002.

FERREIRA, A B. de H. Nove dicionario da lingua portuguesa. Rio de Janeiro: Editora
Nova Fronteira, 1975.

FIORIN, J.L. Tipelogia dos textos, in: SAO PAULO (Estado) Secretaria da Educacio
Coordenadona de Estudos e Normas Pedagogicas. Lingua portuguesa: curriculo e

compreensdo da realidade. S3o Paulo: SE/CENP (Projeto Ipé), 1991.



168

FOUCAMBERT. J. A leitura em questio. Porto Alegre: Artes Meédicas, 1994.
FOUCAULT, M. A erdem de discurso. Tradugdo de Sirio Possenti. (mimeo), 1971.
. Microfisica do poder. Edicdes Graal Ltda,RJ, 1979.
FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1982,
. Pedagogia da esperanca - um reencontro com a pedagogia do oprimide.
Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1992,
GADOTTI, M. Educacdo e poder: introducdo a pedagogia do conflite. Sio Paulo:
Cortez Editora, 1991.
GEE, J.P., HULL, G. & LANKSHEAR, C. The new work order: behind the language
of the new capitalism. Allen & Unwin, 1996.
GEERTZ, C. O saber local: novos ensaios emt antropologia interpretativa. Petropolis:
Editora Vozes, pp.106-107, 1997.
GERALDI, JW. O texto na sala de aula. S3o Paulo: Atica, (1984) ed. 2001.
. Portos de passagem. Sio Paulo: Martins Fontes. (1991), 2° ed. 1993.
. Linguagem e ensino: exercicios de militincia e divulgacio. Campinas:SP,
ALB/Mercado de Letras, 1996,
. Convivio paradoxal com o ensino da leitura e escrita. Caderno de Estudos
Lingtisticos, Campinas-SP, v.31: 127-144, Jul/Dez, 1996.
GIDDENS, A. The constitution of seciety. Cambridge: Polity Press, 1984.
GINZBURG, C. O queijo ¢ os vermes: o cotidiano e as idéias de um moleiro
perseguido pela inquisi¢io. S3o Paulo: Companhia das Letras, 1987.
. Sinais: raizes de um paradigma indicidrio. In: Mitos, emblemas,sinais. Séo

Paulo: Companhia das Letras, 1990.



169

GNERRE, M. Linguagem, escrita e poder. Sio Paulo: Martins Fontes, 1991,

GOFFMAMN, E. Estigma: notas sobre a2 manipulacdo da identidade deteriorada. RJ:
Zahar, 1963,

GRAMSCI, A Selections from the prison notebooks. London, Lawrence and Wishart,
1971,

GRIGOLETTO, M. A resisténcia das palavras: discurso e colonizaciio britinica na
India. Campinas, SP: Editora da Unicamp. 2002.

HALL, S. Representation: cultural representations and signifying practices. London:
Sage Publications. Press, 1997.

HALLIDAY, M.AK. and HASAN, R. Language, context and text: aspects of
language in a social semiotic perspective. Victoria: Deakin University, 1985

HEATH, S. Ways with words. Cambridge: Cambridge University Press, 1983.

HELLER, M. Legitimate language in a Multilingual Scheel: Linguistics and
Education, Vol 8, n° 2, Ablex Publishing Corporation, New Jersey, 1996.

HICKS, D.W. Minorities. London: British Library, 1981.

HUGMAN, R. Social welfare and social value. MacMillan Press, 1998.

IVANIC, R. Writing an identity: the discoursal construction of identity in academic
writing. John Benjamins Publishing Co. Amsterdam/Philadelphia, 1997.

JOLLES, A. Formas simples, Sio Paulo; Cultnix, 1997,

KLEIMAN, AB. O letramento na foermacio do professor. In: Anais do VI Encontro
nacional da ANPOLL. Porto Alegre, 1992, Goiénia, ANPOLL, 1991.

. (org). Os significados do letramento: uma nova perspectiva sobre a

pratica social da escrita. Campinas-SP: Mercado de Letras, 1995,



170

KRESS, G. Linguistic processes in sociocultural practice. Oxford. Oxford University
Press, 1988.

LABOV, W. Estagios na aquisicio do inglés Standard. In: FONSECA, M. e NEVES,
M. {(orgs.), Sociolingiiistica. Rio de Janeiro: Eldorado, 1974.

LAHIRE, B. Homem plural: os determinantes da agéo. Petropolis-RJ: Vozes, 2002.

LANDOWSKI, E. Presencas do outro. S3o Paulo: Editora Perspectiva. 1997.

MAHER, T M. Sendo indio em portuguds. In. Lingua(gem) e identidade: elementos
para discussdo no campo aplicado. Inés Signornint (org.), Campinas, SP: Mercado
de Letras, 1998,

MAINGUENEAU, D. Novas tendéncias em analise do discurso, Campinas-SP: Pontes,
1963,

MANACORDA, M. A Historia da educacio - da Antigiiidade aos nossos dias. Sdo
Paulo: Cortez Editora, 1995,

MARCUSCHI, L .A. Da fala para a escrita: atividades de retextualizacio. Sio Paulo:
Cortez, 2001,

MERQUIOR, J.G. O véu e a mascara: ensaio sobre cultura e ideologia. Sdo Paulo:
T.A. Queiroz, 1997.

MEY, J.L. As vozes da sociedade: seminarios de pragmatica. Campinas-SP: Mercado de
Letras, 2001

MOITA LOPES, L. P. Discursos de identidade em sala de aula de leitura de L1: a
construcio da diferenca. In: Lingua(gem) e identidade: elementos para
discussdo no campo aplicado. Inés Signorini {(org.). Campinas, SP: Mercado de

Letras, 1998,



171

ONG, W.J. Orality and Literacy. The technelogizing of the weorld. Londres, Meuthen,
1982.

ORLANDI, E. As formas do siléncio: no movimento dos sentides. Campinas; Editora
da Unicamp, 1992.

OSAKABE, H. Consideracées em torno do acesso ao mundo da escrita. In: Zilberman
R. (org.). Leitura em crise na escola: as alternativas do professor. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1982.

PECHEUX. M. Andlise automatica do discurso (AAD-69). In: Gadet, F.e Hak, T.(orgs.)
Por uma analise automatica do discurso: uma introdugdo a obra de Michel
Pécheux. Campinas (SP): Editora da Unicamp, 1993,

PEIRCE, C. Semiética. S3o Paulo: Perspectiva, 1990.

PENNA, M. O que faz ser nordestino: identidades sociais, interesses e o “escindalo”
Erundina. Sdo Paulo: Cortez, 1992

POSSENTI, S. Discurso, estilo e subjetividade. Sio Paulo: Martins Fontes, 1988.

. O sujeito fora do arquivoe. In: As multiplas faces da linguagem, Magalhdes, 1.
(org.). Brasilia: Ed. UNB, 1996.

. O “eu” no discurso do “outro” ou a subjetividade mostrada. In: Alfa, Sio
Paulo, 39: 45-55, 1995.

POSSENTI, S. et al. Discurso do outro: Ii onde o sujeito trabalha. In: Alfa, Sdo Paulo,
42:113-131, 1998,

RAJAGOPALAN K. O conceito de identidade em lingiiistica: ¢ chegada a hora para

uma reconsideracio radical. In: SIGNORINI, I {org). Lingua(gem) e



172

identidade: elementos para discussio no campo aplicado. Campinas, SP: Mercado
de Letras, 1998.

RAMA, A. A cidade das letras. S3o Paulo: Brasiliense, 1985

REY, A. Usos, julgamentos e prescricdes lingiiisticas. In: BAGNO, M. (org }. Norma
lingtiistica. Sdo Paulo: Edi¢des Loyola, 2001,

RISSO, M.S. et al. Marcadores discarsivos: tracos definidoresIn: KOCH, LGV.
Gramatica do portugués falado. Campinas-SP: Editora da Unicamp, 1996.

RODRIGUES. J.A. Emile Durkheim: sociologia. Sio Paulo: Atica, 1984.

ROJO, RH.R. Concepcoes nio-valorizadas de escrita: a escrita como “um outro
modo de falar”. In. KLEIMAN, A (org.). Os significados do letramento.
Campinas-SP: Mercado de Letras, 1995,

RUTHERFORD, J. (org). Identity: community, culture, difference. London, Lawrence
and Wishart, 1990.

SCHERER, A E. et al. Palavras de intervalo ne decorrer da vida ou per uma politica
imagindria da identidade e da linguagem. In. CORACINI, M.J. (org).
Identidade & discurso: {des)construindo subjetividades. Campinas: Editora da
Unicamp, Chapecd: Argos Ed. Universitaria, 2003.

SIGNORINI, 1. Letramento e (in)flexibilidade comunicativa. In: KLEIMAN, AB.
{org.). Os significados do letramento. Campinas-SP: Mercado de Letras, 1995.

. Do residual ao maultiplo e ao complexo: o objeto da pesquisa em
Lingiiistica Aplicada. In: Signorini, I. e Cavalcanti, M.C. (orgs.). Lingiiistica
aplicada e transdiscplinaridade: questdes e perspectivas. Campinas, SP: Mercado

de Letras, 1998.



173

. Construindo com a escrita “outras cenas de fala”. In. SIGNORINIL 1
Investigando a relagio oral/escrito. Campinas-SP: Mercado de Letras, 2001.
. Por uma teoria da desregulamentacio lingiiistica. In: BAGNO, M. (org.).
Lingtistica da Norma. S&o Paulo: Edigdes Loyola, 2002.
SILVA, E. T. da. Magistério e mediocridade. Sdo Paulo: Cortez Editora, 1992.
SMYTH, J. et al. Teacher’s work in a globalizing economy. Faimer Press, London,
2000.
SNYDERS, G. Para onde vio as pedagogias nao-diretivas? Lisboa: Moraes Editores,
1978.
SOARES, M. B. Linguagem e escola - uma perspectiva social. Sio Paulo: Atica, 1992.
. Letramento: um tema em trés géneros. Belo Horizonte: Auténtica, 1998.
SOUZA, LM. T M.de. Hibridisme e traducie cultural em Bhabha, In: ABDALA, JR.
(ed.). Margens da cultura. Sfo Paulo: Boitempo, 2004,
. Para uma ecologia da escrita indigena: a escrita multimodal kaxinawi.
In: SIGNORINI, 1. (org.). Sdo Paulo; Mercado de Letras, 2001,
STREET, B.V. Sccial literacies: critical approachest to literacy in development,
ethnograohy and education. London and New York: Longman, 1995.
SZACKI. J. As utopias ou a felicidade imaginada. Rio de Janeiro: Paz ¢ Terra, 1972
(Original, 1968).
TAYLOR, C. El multiculturalisme y “la politica del reconocimiento”. México
D F :Fondo de Cultura Econémica, 1993.

TODOROV, T. A conquista da América: a questio do outro. Sio Paulo: Martins

Fontes, 1983,



174

TOURNIER, M. Sexta feira ou os limbos do Pacifico. SZo Paulo: Difel, 1985,

URRY, J. Globalization and citizenship (draft). Paper given to World Congress of
Sociology. Montreal, July 1998. Published by the Department of Sociology,
Lancaster University,

VERMES, G.& J. BOUTET (org.) Multilingiiismo. Campinas: Editora da Unicamp,
1989

VYGOTSKY, L.S. A formacio social da mente. Sido Paulo: Martins Fontes, 1984.

WALD, P. Lingua materna: produto de caracterizacio social. In: VERMES,

G. & BOUTET, J. (org.) Multilingtiismo. Campinas-SP: Ed. da Unicamp, 1989.



. CEETPS L¥
Centro Estadual de Educacdo Tecnolégica Paula Souza
Vinculado ¢ Asgociado 2 UNESP
ETE “PROF. ARMANDO BAYEUX DA SILVA %

AvSnMS Tel.: (0195) 24-2330 - Cep 13500-380 - Rio Clare - SP

PLANO DE ENSINO - 1995

HABILITAGAO: ELETRO - ELETRONICA - PERIODO: NOTURNO/DIURNO SHERIE:
COMPONENTE CURRICULAR: LINGUA PORTUGUESA
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leiturn e na eacrita.
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X (MODULO) 38
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OBJETIVOS - AULAS [,
. FREV, I
1° BIMESTRE : “Lingus™ v/~ Levar o aluno a perceber que
a lingua ¢ um fendmenc 33
teméticn através dos textos: sociocultural, um organismo

- “Nascer do Cairo ser f8mea de cupim” vivo que elo deve manipular

= “0) moodernismo e a concepglo de lingua”™ como instramento de ago ¢

- “Para que servem as aulas de Portugués « | interag¥o em seu meio social

- “[Jitima floc da Lécio™

- “ Vicio na fxla™

Hil8las “Lingus” - Catiane ¥eioew

“Cuitelinho™( Recolhimento de folclore)

REDAGCAO L
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- A copstrugio do parigrafo no texto parrativo dmﬂuwdamgmmgﬂoe
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textos jomalisticos.

GRAMATICA : o6 tépicos gramaticais sexilo estudados a -Levar o ahmoa:
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dos quatro bimestres. estroturas;-sempre focaltzando
as combinagBes o relacSes
entre as palavras;
b) utilizar cs concertos
gramaticais para aprimorar sua
capacidade de expreas¥o e
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“Pais - filbos™ formas de enfrentamento pars
“Pais de criancas / pais de adolescentes™ oproblema,
“Diez coafffer dogrmmyto®
“O filbo prodigio™
“Meu pai”
MUSICA ”Como nosso pais™ i
REDACAO
- Construgio do paragrafo nog texios descritivos e - Poagibilitar 80 aluno ¢
dissertativos. domimo da orgamzaclo e
estruturacfo de idéias em
segmentos { pardgrafos)
- Atividades com jormal : estudo semidtico ( a linguagern |- dar 1Oee a0 ahuno:
jornalistica); criacko de textos. a) pam congpreender ¢
interpretar os fatos na
GRAMATICA linguagem jorvalisticas;
b) comnparsr a mesma noticia
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“Escapando com a bols™ conhecimento e conhecimento
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“Maritm Cerer8™ T
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The condices pasa a produghio
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“Cants & rmrgressc £ phizla - Ooenld b Andmde Habipdan:
“Cangiio do exilio” Murilo Mendes b) pars frasear ¢/ ou parodiar
“Canglio do exilio 43 avessas™- YO Soarve outroe texios.
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REDACAO |
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3- METODOLOGIA:

- Aulas expositivas

- Trabalhos em grupo

- Audig®o de misicas E
- Filmes em video

- Trabalhos ¢ leituras exira - classe

4- AVALIACAO/RECUPERACAO:
Instromenios: Provas escritas e orais

. Recuperaciio Paraleis; Destinsas & alanie oo obidvieen, po blmezls, moos¥o infarior o 23 Daversn raals:
atividades complementares, em classe e etn casa, orientados pelo professor.
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3- ATIVIDADES COMPLEMENTARES:

- Mfgicas

« Filmes

- Teatro ( de acordo com a programacio da cidade)
- Visita ao Jomal Cidade de Rio Claro

6 - BIBLIOGRAFIA:
Adotada para o shma : Textos compilados para os ahinos a pertir de temas
Recomendada pars o ahme: Gramética - José de Nicola

Utilizada pelo professor : Comunicagao em pross Moderna - Othon Garcia

Portugués através de textos - Magda Soares
Trabalhando a namag¥o - Faraco e Mours
Trabathando a dissertagiio - Faraco e Moura
Jomal na sala de aula - Maria Alice

Proposts Curricular de Lingua Portuguesa - Secretaria da Educaglio - CENP
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7- ATIVIDADES INTERDISCIPLINARES:

COMPONENTES CURRICULARES ENVOL VIDOS: | CONTEUDO DESENVOLVIDO:
- Educagiio Artistica - Charges, teatro, historia da arte
- Historia = O Homem e seu tempo
% PROFESSOR: ) — ASSINATURA,
REGINA TERESA V. BRUMATTI : Mm,éwx
PAULO ROBERTO DE ALMEIDA » H Natn,
Deacocdo [/  / Yo
OMdisscns
Coordetiador de Aea Assistente Pedagog
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Tuca

Quando o Tuca saia da escola ele ia direto ajudar um amigo a
tavar carro.

Quer dizer, ndo era bem um amigo, era mais um patrio.
Ou melhor, ndo era bem um patrio, era mais um sé¢io. *

Quer dizer, ndo era bem um séc¢io... Um momentinho; vamos
comegar outra vez: quando o Tuca saia da escola ele ia direto ajudar
um cara a lavar carro. O cara era faxineiro de um edificio 12 na rua
Sao Clemente. Ganhava salério minimo. Entdo, pro dinheiro nio
ficar assim tdo minimo, ele lavava os carros dos moradores do edificio
e ganhava em dobro.

Um dia o Tuca passou por ali procurando um biscate j& que
emprego ele ndo encontrava mesmo. Conversa vai conversa vem o

faxineiro perguntou se o Tuca ndo queria fazer sociedade naquele
nnm‘mln de javar raren

— Sociedade como?
— Vocé pega ai um ou outro carro pra lavar ¢ eu te dou 10%

de tudo que eu ganho. R
O Tuca achou 6timo. E naquele dia mesmo comegou a trabalhar. .

Mas ai foi acontecerido o segiinte: mal o “Tuca chegava, o
faxineiro ia pro botequim da esquina tomar umas € outras; quando
voltava se ajeitava num escurinho da garage; logo depois ’tava
roncando.

E o Tuca ficava lavando sozinho tudo que é carro que tinha
pra lavar,

Um dia o Tuca achou que estava trabalhando sozinho demais,
e que entdo a tal matemética dos 10% ndo estava bem certa: reclamou.

O faxineiro ndo gostou:

- Escuta aqui, meu irmdo, tem pelo menos 100 moleques que
passam todo o dia ai .na rua.querendo pegar esse emprego que eu te
dei. Entdo vocé j& viu: td te fazendo um bruto dum favor. Nao
precisa ficar toda a vida me agradecendo. — Fechou a cara, — Mas
também nio quero reclamagfo, N#o t4 contente pode-dar o fora.
E ja. T&?

Os trocados que o Tuca recebia 14 na garage bem que ajudavam
pra ir levando comida pra casa. Entdo o que que era melhor, quer
dizer, pior: continuar de matemética esquisita ou perder o biscate?

E o Tuca continuou lavando carro.

Lygia Bojungs Nunes. Tchau. Rio de Janeiro,
Agir, 1985,

\w.?u.
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A teceld

Toca a sereia na fabrica

e o apito como um chicote
bate na manhd nascente

e bate na tua cama

no sono da madrugada

Ternuras da &spera lona
pelo corpo adolescente,

£ o trabalho que te chama.
As pressas tomas o banho,
tomas teu café com pao,
tomas teu lugar no bote

no cais do Capibaribe.

Deixas chorando na esfeira
teu filho de mae solteira.
Levas ao lado a marmita,
contendo a mesma ragdo
do meio de todo o dia,

a carne seca e o feijdo.

De tudo quanto ele pede

dés s6 bom dia a0 pafréo,
e recomegas a luta

na engrenagem da fiagdo.

Teces tecendo a ti mesma
na imensa maquinaria,
como se entrasses inteira
na boce do tear e desses

"a cor do rosto e dos olhos

e o tey sangue & estamparia.

Os fios dos teus cabelos
entrelagas nesses fios

e outros fios dolorosos

dos nervos de fibra longa.

tay
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Vestes as mogas da tua
idade e dos teus anseios,
mas livres da maldicdo
do teu salédric mensal,

com o desconto compulsério,

com os infaliveis cortes

_de uma tedrica assisténcia,
que ndo chega na doenca
Hem nega na lua morte,

Com essa policromia

de fazendas, tode dia,

luminas os passeios,
;brilhas nos corpos alheios.

Toca a sereia da fébrica

e o apito como um chicote
bate neste fim de tarde,
bate no rosto da lua.
Vais de novo para o bote.
Navegam fome e cansaco
nas dguas negras do rio.

Ha muita gente na rua,
parada no meic-fio.

Nem liga importancia & tus
blusa rota de operdria.
Vestes o Recife e voltas
para casa, quase nua.

Maure Mota. Cante ao meio,

Rio de Janeiro, 1984,

\\‘b



PRIMEIRO DE MAIO

Hoje a cidade estd parada

E ele apressa a caminhada

Pra acordar a namorada,

Logo ali, e vai sorrindo

Vai aflito pra mostrar

Cheio de si

Que hoje ele é senhor

das suas mios

E das ferramentas

Quando a sirene ndo apita

Ela acorda mais bonita

Sua pele é sua chita, seu fustio

Ly wEuk Ol TGE&L, © v dcu YEIMGO

E o tafeti que Deus Ihe deu

E € bendito o frute do suor

Do trabaltho que é s6 seu T
Hoje eles hiio de consagrar -
O dia inteiro pra se amar, tanto
Ele, o artesfo, faz dentro dela

A sua oficina '

E ela, a teceld, vai fiar nas malhas
Do seu venire

O homem de amanbha.

(Milton Nascimento e Chico Buarque.
Primeiro de maio. Simone face a face.
Emi-Odeon)
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Jodo sem terra

Viajar para a lua?

Complexo de quem gostaria de nio ter

nascido

na Terra.

Nio dele, para quem a lua é rural.

Tem a forma de uma foice ou de um fruto.

Nio dele, Jodo sem terra
mas sujo de terra,

Procurar outra terra?

Mas em outrs terra a mesma lua, a mesma

foice
0 mesmo coice,

a mesma condigdo de Jodo sem terrs
e — paradoxalmente ——
Jodo sujo de terra, sub-Jodo.

Enterro e desterro
palavras que sb se escrevem na Terra
com terra.

Poderia ter nascido em outro planeta.
por exemplo:
onde nao houvesse terra.

Onde ndo vivesse tio sujo de terra.
Mas nio;
nasceu na Terra.

No fundo do latifiindio os c@es latindo.

Jodo sem terrs mas sujo de terra.
Corroido pelo pé da terra.

Vestido de chuva e de sol

(sirassol que erra de terra em terra.

30 0 seu suor em flor mas para

o senhor feudal da terra.

Sem terra mas na Terrs.
Sem terra mas sujo de terra.
Nio o Jode Sem Terra

35 da loura Inglaterra.

Cassiene Ricardo, [feremias
Sem-chorar. Rio, José Olympio, 1976.
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