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Introducao — Por que investigar a alfabetizacao das
camadas populares?

A universalizagdo do ensino € um reclame que vem de longa data no
Brasil. Desde meados da Primeira Republica, com a crescente expansao
do setor industrial-urbano, a educagdo tem servido de bandeira de luta
para diversos grupos cujo interesse na recomposicao politica fazia dela
instrumento para sua consecu¢do. Embora Dermeval Saviani (1991) ar-
gumente a autonomia da educagdo e da politica em um nivel conceitual,
Vanilda Paiva (1987) analisa em perspectiva historica que a pratica do
discurso politico no Brasil, ao longo de diferentes periodos, langou so-
bre a educagdo um papel preponderante, em qualquer ideologia politico-
partidaria que seja.

O fato mais surpreendente € que, em mais de oito décadas desse
discurso, e da implementacdo de programas oficiais para as diferentes
séries escolares, os indices de exclusdo social na escola atualmente ap-
resentados indicam ser essa questdo ainda um desafio para politicos,
educadores, economistas, especialistas em Linguistica Aplicada e out-
ros profissionais cuja drea seja correlata a educacdao. Um ponto central
na relagdo politica e educacio € que, no Brasil, ndo obstante os esfor¢os
dessas pessoas no reconhecimento pelos governos, tanto federal como
estadual e municipal, de sua responsabilidade pela difusao de um ensino
de qualidade para todos os brasileiros, ainda héd divergéncias quanto a
esta questdo, haja vista o modelo das ultimas décadas que instaurou
a alternancia entre ensino publico e privado na carreira escolar. No
Capitulo 1 deste livro, exponho em detalhe o desenvolvimento histérico
desse discurso sobre a educagdo e as politicas que culminaram com essa
alternancia entre publico e privado nas séries escolares.

Magda Soares (1991) aponta que a democratizacdo do acesso ao
ensino para as camadas populares nio representou efetivamente uma
permanéncia desses setores na escola. Conforme a autora, essa democ-
ratizacdo do acesso nao se fez acompanhar de uma transformacao da
propria escola, que a habilitasse para servir aqueles que vém conquis-
tando seu direito a ela, de modo que a investigacdo do fracasso escolar
na alfabetizagdo e a busca de alternativas para sua reversao vém se con-
figurando como uma questdo prioritdria na drea educacional do pafs,
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4 Guilherme Rios

uma vez que tal fracasso representa uma ameaca a democratizacao do
saber e da cultura.

O Brasil apresentou em 1995 um indice de 15,6% de pessoas nao-
alfabetizadas na idade de 15 anos ou mais, conforme o IBGE-PNAD.
Em 2001, esse indice teve uma pequena redugdo para 12,4%, nessa
mesma metodologia, e os estados da Bahia, Sdo Paulo, Minas Gerais,
Pernambuco e Ceard responderam pela metade dessa populacdo (Mapa
do Analfabetismo no Brasil, 2003). De acordo com o censo educa-
cional de 2005, realizado pelo INEP/MEC, a escola brasileira aprovou
no Ensino Fundamental 26.316.971 alunos (as) e reprovou 4.301.062,
configurando um percentual de 14% de reprovagdo dentre aqueles (as)
que efetivamente permaneceram matriculados (as). No Ensino Mé-
dio foram aprovados (as) 6.468.517 e reprovados (as) 1.014.913, ou
seja, 13,52% de reprovacdo sob permanéncia na matricula. Ao mesmo
tempo, houve crescimento do nimero de matriculas - 55.265.848 em
26.03.2003 (Censo Escolar 2003) e 55.942.047 em 29.03.2006. Esses
dados sdo evidéncia satisfatéria para se dizer que, se hd milhares de
brasileiros (as) marginalizados (as) da escola é porque essa escola ou
ndo chega até eles (as), ou chega mas nao os (as) mantém. De tal
maneira que, a existéncia de tantas pessoas jovens e adultas excluidas
da escola paralelamente ao crescimento da oferta de vagas, demonstra o
vinculo estreito entre a alfabetizacdo de jovens e adultos e a alfabetiza-
cdo de criangas das camadas populares: o fracasso da escola brasileira
em alfabetizar as criancgas resultou em iniciativas a posteriori de alfa-
betiza¢do do adulto que o sistema escolar ndo manteve na idade regular.

Conforme Soares (1994), a questdo do fracasso escolar, que ndo
¢ exclusividade do contexto brasileiro, surgiram explicacdes como a
“caréncia cultural”, a “diferenca cultural”, o “sistema de ensino como
reprodugdo da desigualdade social” e a “linguagem como capital cul-
tural”. Essas explica¢cOes influenciaram, de alguma forma, especialistas
em Linguistica Aplicada, que atentaram para a questdo, chegando a pro-
mover estudos linguisticos e de aprendizagem linguistica nas camadas
populares, a fim de contribuir para a superacdo do problema. Esses
estudos, no entanto, nao se aprofundaram numa abordagem linguistico-
discursiva das relagdes sociais de poder na escola que contribuem para
a reproducao e manutencdo desse quadro de exclusdo.

Especificamente em relag@o a quarta explicacao, a “linguagem como
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capital cultural”, Bourdieu (1992) propde um papel reprodutor da es-
tratificacdo social para a linguagem, que resulta no fracasso escolar das
camadas populares. O autor se refere a um “capital linguistico esco-
larmente rentdvel” dominando a comunicacido pedagdgica na escola e
a linguagem que deverd ser ensinada. E conclui que o “rendimento”
da comunicagdo pedagdgica €, consequentemente, baixo nas camadas
populares, pois estes individuos ndo vivenciaram o processo de famil-
iarizac@o do capital linguistico escolarmente rentdvel. Com base em
Bourdieu, Soares afirma que a escola colabora com a perpetuacio da
divisdo de classes ao fracassar na funcao de levar as camadas populares
a aquisicdo dos bens simbdlicos que constituem o capital cultural e lin-
guistico, condenando essas camadas a permanecerem na condi¢do de
“dominadas”. Essas explicacdes tedricas sobre o fracasso escolar sdo
detalhadas no Capitulo 2.

Partindo desse contexto e do reconhecimento da alfabetiza¢do como
um campo prioritario, devido ao nimero de publicagdes académicas de
diversas areas do conhecimento, dentre as quais a Linguistica, a Psi-
colinguistica e a Sociolinguistica, € que empreendi esta pesquisa de
etnografia de sala de aula, em um projeto de alfabetizacdo de jovens e
adultos, de iniciativa comunitdria - Projeto de Alfabetizacdo de Jovens
e Adultos do Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranoa (cidade
satélite de Brasilia, Distrito Federal) - orientada pelos principios da teo-
ria de Consciéncia Linguistica Critica (Clark et al., 1987; Fairclough
(ed.), 1992), durante os anos de 1996 a 1998. Essa teoria reconhece o
jogo de poder na legitimacdo da lingua oficial e na estigmatizagdao dos
outros usos linguisticos e defende a conscientizagdo de que o uso de lin-
guagem pode contribuir tanto para a reproducdo como para a transfor-
macao social. A teoria de Consciéncia Linguistica Critica pretende mu-
nir, preferencialmente, professores (as) e alunos (as) de grupos sociais
marginalizados de uma reflexao do papel da linguagem tanto na repro-
ducdo das relacdes sociais de domina¢do como na possibilidade de con-
testacdo e criacdo sobre tais relagdes. E uma teoria atrelada 2 Andlise
de Discurso Critica (Fairclough, 2001a; 2001b; 1995b), a pedagogia
critica (Freire & Macedo, 1990) e ao Modelo Ideoldgico de Letramento
(Street, 1984; 1993; 1995; 2001). A discussao da teoria de Consciéncia
Linguistica Critica, em contraponto ao movimento de Consciéncia Lin-
guistica, surgido no inicio da década de 1980 na Gra-Bretanha, € feita
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no Capitulo 3, e as teorias de Anélise de Discurso Critica e dos modelos
de letramento sdo discutidas no Capitulo 4.

O objeto de estudo desta pesquisa, a luz da teoria de Consciéncia
Linguistica Critica, sdo os momentos em que o uso de linguagem em
sala de aula contribui para a manuten¢do de relagdes de dominagdo e
para a contestacdo e criagdo sobre essas relagdes. A linguagem em sala
de aula aparece de duas maneiras: na intera¢do verbal e ndo-verbal en-
tre alunos (as) e professores (as), e como objeto de ensino. Focalizo o
papel da linguagem na reproducdo e na contestacdo das relacdes soci-
ais de dominacao nessas duas maneiras, tratando na interacdo apenas
da dimensdo verbal. Para a investigacdo do objeto de estudo formulei
duas questdes-chave, as quais orientam a andlise dos dados (no Capitulo
5), realizada com base nas categorias analiticas da Andlise de Discurso
Critica: 1) Como a linguagem em sala de aula, sendo mediadora e con-
stitutiva das relagdes nos contextos socioinstitucionais, contribui para
excluir as camadas populares da escola? 2) Se a linguagem contribui
para excluir as camadas populares da escola, ela ndo poderia, por outro
lado, ser veiculo de mudanca nesse estado de coisas, nos momentos de
resisténcia e criatividade em sala de aula tanto por parte dos (as) alfa-
betizandos (as) como da alfabetizadora?

Os objetivos tracados para a pesquisa foram os seguintes: a) recon-
hecer quais identidades s@o constituidas para os sujeitos alfabetizandos
por meio do discurso no contexto investigado; b) reconhecer quais iden-
tidades os sujeitos alfabetizandos constituem para si; ¢) reconhecer a na-
tureza das praticas linguisticas na sala de aula, testando a classificacio
em praticas reprodutoras das relagdes sociais de dominacdo e préticas
criticas ou criativas sobre tais relacdes; d) em uma dimensdo mais am-
pla, contribuir para a alfabetizacdo de jovens e adultos dentro de uma
perspectiva critica e ideolégica sobre o letramento'.

Meu propésito na pesquisa de campo, conforme a etnografia critica
(Thomas, 1993), a pesquisa fortalecedora (Cameron et al., 1992; Ma-
galhdes e Gieve, 1994) e a pesquisa colaborativa (Hamilton, Ivanic &

! Considero Letramento aqui conforme a discussio de Magda Soares (2004): a
capacidade de usar a leitura e a escrita em praticas sociais que constituem as novas
demandas aos individuos deste periodo da modernidade tardia, a distin¢do de Alfa-
betizacdo - processo que leva o individuo a, minimamente, poder ler e escrever um
pequeno texto.
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Barton, 1991; Ivanic, 1994) era ndo sé observar a sala de aula, mas tam-
bém participar e introduzir os objetivos e estratégias da abordagem de
Consciéncia Linguistica Critica, com vistas ao fortalecimento da iden-
tidade dos (as) alfabetizandos (as), € a mudanca de préticas linguisticas
reprodutoras para préticas criticas. Esse propdsito duplo apresenta vali-
dade, conforme o que se expde na Secdo “A Metodologia de Pesquisa”
do Capitulo 4.

Embora a teoria de Consciéncia Linguistica Critica seja proposta
aqui como uma alternativa para a superacao do fracasso escolar, fago
advertir que ela estd sendo aplicada em combinacdo com o conceito
de “pratica de letramento”, que se diferencia de uma abordagem da
leitura e escrita como uma tecnologia neutra, a qual informou a maior
parte das campanhas de alfabetizacdo funcional (UNESCO, 1975). As-
sim, ndo defendo a introducdo da abordagem linguistico-pedagdgica de
Consciéncia Linguistica Critica (CLC) em um modelo de campanha de
alfabetizacdo de massas, porque dificilmente terd sustentabilidade. En-
fatizo, neste ponto, que a contribuicdo da CLC se faz em contextos de
luta social e, desse modo, destina-se preferencialmente a projetos asso-
ciados aos movimentos sociais, o que, por outro lado, ndo exclui sua
adogdo por 6rgaos dos governos aos curriculos oficiais de ensino de lin-
guagem no sistema de educagio formal.

Por fim, ao investigar o papel da linguagem na exclusado escolar e em
sua reversdo, pretendo considerd-lo como mediador de préaticas sociais
que contribuem ou nao para essa exclusdo. Dessa forma, esse papel
nao deve ser sobrevalorizado no quadro de evasdo e repeténcia escolar,
pois este se estabelece mesmo antes do processo de escolarizagdo, por
meio da desigual distribuicdo de renda no pais, que obriga as pessoas
a ocuparem o tempo de estudo com trabalho para complementagdo de
renda.

2 A questiio que se pde hoje no debate sobre CLC e ensino é que as transformacdes
ocorridas dentro do processo de globalizacdo trazem demandas a individuos de quais-
quer grupos sociais, de tal modo que, mais do que nunca, uma abordagem critica da
linguagem nos curriculos de educacdo formal faz-se urgente e preciso (ver Fairclough,
1999 e Wallace, 1999).
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1 A funcao ideoldgica das politicas de educacao de
adultos no Brasil e suas alternativas criticas

1.1 A educacao regular

Neste capitulo, a existéncia de uma considerdvel populacdo de jovens
e adultos ndo-alfabetizada no Brasil € apresentada como um problema
que resulta do préprio modo como ocorreu a ampliagdo do sistema de
ensino formal para as criancas das camadas populares. Para tanto, faco
uma sintese da histéria da educagio regular e de jovens e adultos, abor-
dando desde o periodo do final da Primeira Reptblica até o inicio da
década de 1990, focalizando os ideais que orientaram a educagdo nesse
periodo e seus efeitos em termos das politicas promovidas pelo Estado
para a educacdo. Essa sintese é predominantemente feita com base em
Vanilda Paiva (1987), Barbara Freitag (1978), Celso Beisiegel (1974),
entre outros, de quem utilizo alguns comentérios uteis para a argumen-
tacdo deste texto.

Conforme Vanilda Paiva, no final da Primeira Republica predomi-
nava uma “concepg¢io de educacao-panaceia”, orientada por ideais hu-
manitaristas, em contraste com as décadas anteriores, nas quais poucas
vozes se levantaram a favor da difusdo do ensino elementar, a exem-
plo de Rui Barbosa, que em 1882 propds a criacdo de um Fundo Na-
cional destinado a instrucdo publica. Entretanto, nesse mesmo periodo,
surgem os primeiros “profissionais da educag@o” (entre os mais desta-
cados estao Fernando de Azevedo, Lourenco Filho, Anisio Teixeira e
Paschoal Lemme), os principais responsdveis pelas reformas educativas
da década de 1920 nos Estados de Sao Paulo, Ceara e no Distrito Fed-
eral. Esses “profissionais da educa¢ido” inauguram a tradi¢c@o brasileira
do “tecnicismo’ educacional”, contestando a concep¢do dominante na
época. Entre outras coisas, essa concep¢do de educacgdo trazia a ideia
do (a) analfabeto (a) como um individuo incapaz.

Primeiramente, ocorre uma verdadeira cruzada contra os altos indi-
ces de analfabetismo, a qual estava ligada ao servigo militar obrigatério,
a nacionaliza¢c@o do ensino nos Estados do sul e a pressao dos politicos
e diletantes da educag@o em prol do auxilio da Unido aos Estados a
fim de possibilitar a difusdo do ensino elementar. Essa cruzada repre-
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sentava as pretensdes do grupo industrial-urbano de recompor o poder
por meio da ampliacdo das bases eleitorais, uma vez que as pessoas
nao-alfabetizadas estavam impedidas de votar (em 1882, a Lei Saraiva
estabelecia, pela primeira vez, a restricdo ao voto do analfabeto). Dessa
maneira, como uma das forcas sociais dominantes, o grupo industrial-
urbano, que se encontrava em luta com a aristocracia agréria pela hege-
monia politica e econdmica no pais, enxergou a educagdo como fator
decisivo para sua estratégia de alcamento ao poder politico.

A eclosdo da Primeira Guerra Mundial gera um forte sentimento
nacionalista, que resgata os ideais republicanos e democraticos de uni-
versalizacdo do ensino elementar e de ampliacdo de oportunidades ed-
ucacionais para o povo. Assim, sdo criadas as “Ligas”, vinculadas a
mobiliza¢do militar e justificadas nos pontos apresentados acima: a na-
cionalizacio do ensino, a integracdo nacional por meio da instru¢cdo no
servico militar obrigatério e a luta pela hegemonia politica do grupo
industrial-urbano.

Uma preocupagdo geral, nessa época, € a criacdo de uma coorde-
na¢do nacional do movimento educativo e uma politica nacional de ed-
ucagdo, pois a descentralizagdo do movimento nos estados resultava em
esfor¢os educativos muito variados. Dessa maneira, diante da pressao
nacionalista durante a Primeira Guerra, o Governo Central fechou as
“escolas estrangeiras” no sul do pais e estabeleceu por decreto auxilio
federal para a manutencdo de escolas nacionais em municipios consti-
tuidos por antigas colOnias de europeus. Até 1919, os recursos necessa-
rios para a nacionaliza¢do do ensino nos Estados do Parand, Santa Cata-
rina e Rio Grande do Sul foram incluidos no Or¢amento Geral da Repti-
blica. Em 1921, o ministro Alfredo Pinto Vieira de Melo enviou ao
Presidente da Reptblica um relatério no qual se afirmava que 90%
das criangas do pais estavam privadas de ensino e que “a Constitu-
i¢do ndo impedia a interferéncia da Unido para dar combate ao anal-
fabetismo, propondo o auxilio do governo central aos Estados por meio
de um Fundo Escolar para a difusdo do ensino elementar, sob fiscal-
izacdo federal. A Unido deveria ndo apenas nacionalizar o ensino, mas
tornd-lo obrigatério e homogéneo; deveria impor a obrigatoriedade da
lingua verndcula e a uniformizagcdo dos métodos pedagdgicos” (Paiva,
1987:101). Em resposta a esse relatdrio, o presidente Epitacio Pessoa
convocou a Conferéncia Interestadual do Ensino Primario, que se posi-
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cionou a favor da intervencdo da Unido para a difusdo do ensino elemen-
tar, a fim de “desanalfabetizar” o pais. Tal interven¢ao foi amparada em
uma nova interpretacdo do artigo 35 da Constitui¢do Republicana (“ao
Congresso caberia animar, no pais, o desenvolvimento das letras, artes
e ciéncias ... sem privilégios que tolham a acdo dos governos locais,
criar institui¢des de ensino superior e secundario nos Estados e prover a
instrucao secundéria no Distrito Federal), pela qual seria compromisso
da Unido decretar a obrigatoriedade do ensino e criar escolas primarias
federais (alfabetizantes e profissionais), além da sugestdo de as empre-
sas particulares e industriais que empregassem menores de 10 a 16 anos
ministrarem a alfabetizacdo a estes (as). Também foi defendida a orga-
nizacao de escolas noturnas com cursos de um ano para adultos (as).

Embora as iniciativas dessa conferéncia tenham se originado de um
clima criado pelo “entusiasmo pela educagdo” (educacdo-panaceia) que
a precedeu, elas ndo foram traduzidas em programas concretos, dev-
ido a alegada falta de recursos da Unido. Somente no Governo Arthur
Bernardes, frente a uma pressao pela organizacao do ensino elementar,
houve um amplo debate sobre a questdo. Como resultado, foi decre-
tado uma reforma educativa em 1925, que criava o Departamento de
Educacao, vinculado ao Ministério da Justica e substituia o Conselho
Superior de Ensino pelo Conselho Nacional de Ensino, a fim de co-
ordenar os esfor¢os nacionais em favor do ensino em todos os graus.
A Unido ficava autorizada a colaborar com os Estados para a difusdo
do ensino primadrio, especificamente o ensino rural. Ficaria também in-
cumbida do pagamento dos (as) professores (as), reservando-se o direito
de fiscalizar o funcionamento das escolas subvencionadas. Os Estados
deveriam fornecer os prédios escolares, a residéncia do (a) professor (a)
e o material escolar, comprometendo-se a aplicar, no minimo, dez por
cento da receita na instrucao primaria e normal.

Contudo, o Congresso nao aprovou a dota¢do or¢amentdria para a
efetivacdo da Reforma de 1925, uma vez que a modificacio da interpre-
tacdo constitucional (consolidada agora em lei), frente a efervescéncia
politica da época, poderia representar uma ameaca as oligarquias rurais,
que, cabe lembrar, estavam em luta politica com os grupos industrial-
urbanos. Igualmente, ja em 1925, a educacdo ndo constava como uma
area decisivamente importante na luta politica, pois se tornava cada vez
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mais uma 4rea “técnica” onde a qualidade do ensino passava a ser mais
importante que a sua difusao.

Dessa forma, a partir das reformas educativas nos estados, na dé-
cada de 1920, a educagdo passa a ser considerada como uma questao
de eficiéncia, rendimento e qualidade, dando-se énfase a administragao
das escolas, a formacao de professores e a elaboracdo de curriculos e
métodos para a organizacdo dos cursos. Dois fatores, principalmente,
contribuiram para essa passagem da visao de educacdo articulada a
luta politica para a visdo técnica: 1) a emergéncia dos profissionais
de educagdo, que combatem o “entusiasmo pela educacdo” dos anos
1910 e fundam, em 1924, a Associagdo Brasileira de Educacdo (ABE),
instaurando-se, pela acdo desses profissionais, o “otimismo pedagdgi-
co”. Este, por sua vez, preconizava a eficaz preparacdo da pessoa para
as tarefas sociais; 2) o avanco dos estudos de psicologia no inicio do
século, que trouxe consequéncias para a pedagogia, por meio das ideias
da Escola Nova. Essa passagem do “entusiasmo pela educacdo” para
o “otimismo pedagdgico” dificultou aos educadores perceber o carater
ideoldgico das decisdes educacionais e sua vinculagdo com o conjunto
da sociedade. A énfase sobre fatores internos ao processo educacional
acarretava menor consideragdo dos problemas gerados pela introdugdo
do sistema educacional numa determinada sociedade e sua vinculagdo
aos ideais propostos pelos grupos politicos hegemonicos.

No inicio da Segunda Republica, é retomado o “entusiasmo pela
educacdo”, com a preocupagdo crescente da difusdo quantitativa do en-
sino, a qual se manifesta em grupos que assumem dire¢des bastante
distintas. Entre estes, estdo aqueles elementos conservadores com uma
visdo humanitarista da educacdo, remanescentes dos anos 1910, os
quais acreditavam que a educagdo rural pudesse conter a migragao do
campo para as cidades e que o ensino técnico-profissional, ao qualificar
os trabalhadores urbanos, solucionaria o problema das agitacdes sociais
nas cidades. Pensavam, em suma, que a drea educativa seria determi-
nante para a “questdo social”. Porém, o governo ndo pensava assim,
fato que resultou em uma tardia aplicag¢do de iniciativas para a difusdo
do ensino. De qualquer forma, em fun¢ao da mobilizacao desencadeada
desde a década de 1910, os pronunciamentos de politicos em favor de
uma educagdo publica tornaram-se cada vez mais frequentes, ao ponto
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de se criar formalmente, pela primeira vez, em 1930, um Ministério de
Educacao e Satde, conforme Freitag.

A partir de 1930 intensifica-se nos meios técnicos a reivindicag@o
de medidas em favor da democratizagdo do ensino e da responsabil-
idade da Unido pela educacdo em todos os niveis por meio de uma
politica nacional. Tal reivindicacdo promove o acirramento da luta entre
renovadores e conservadores, estes ligados ao ensino particular e con-
fessional. Em 1932, o movimento renovador, representado pela ABE,
publica o “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nacional”, que vem a
obter o apoio do governo por meio de um pronunciamento de Getulio
Vargas, no qual afirmava o ineditismo da sistematiza¢do da educacio
nacional. Vargas defendia a cooperacdo dos poderes publicos federais,
estaduais e municipais a fim de alcancar os recursos para um projeto
de “salvacdo nacional”, restando apenas atribuir a Unido o direito de
organizar e superintender, fiscalizando todos os servigos da educagdo
nacional. Mais tarde, com a Constituicao de 1934, viria a complemen-
tacdo da responsabilidade da Unido sobre o ensino elementar.

De acordo com a Constituicdo de 1934, deveria ser elaborado um
Plano Nacional da Educacdo para coordenar e supervisionar as ativi-
dades de ensino em todos os niveis. Sdo estabelecidas quotas fixas para
a Federacdo, Estados e Municipios, visando ao financiamento da rede
oficial de ensino, além de se fixar as competéncias entre os niveis ad-
ministrativos e seus respectivos niveis de ensino. Implanta-se a gratu-
idade e obrigatoriedade do ensino primdrio, extensivas a educagdo de
adultos, conforme Beisiegel.

Segundo Paiva, a legitimidade das ideias propagadas pelos “profis-
sionais da educag@o” em relacdo ao governo era tdo visivel que Vargas
adota varias posi¢oes defendidas por estes, solicitando-lhes mesmo que
determinassem o “sentido pedagdgico” da Revolucdo. Sao realizadas
as Conferéncias Nacionais de Educacao e o Convénio Estatistico entre
a Unido e os Estados, deliberado na IV Conferéncia, medida que cen-
traliza, pela primeira vez, as informacdes educacionais no pais. Com o
agravamento da situacdo politica e a crise das institui¢des liberais, em
1935, o prestigio dos educadores comega a declinar, exigindo-se sua
defini¢ao ideoldgica, até entdo encoberta por meio da “atuagdo técnica”.
De tal modo que, embora as decisdes no ambito da educacao ndo depen-
dessem mais dos “profissionais da educacdo”, sua posi¢do conquistada
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desde a década anterior estava consolidada, amparada na aceitacdo da
educacdo como uma drea “técnica”’. Essa ideia se mantém no Estado
Novo por meio da criagdo do Instituto Nacional de Estudos Pedagogi-
cos (INEP), em 1938, e da influéncia que os técnicos exerceram na reg-
ulamentac¢do do Fundo Nacional do Ensino Primario (FNEP), no final
do periodo getulista. Além disso, proliferaram duas iniciativas: 1) a
qualificacdo do magistério primdrio, por meio da promog¢ao de cursos
de formacao e aperfeicoamento de professores (as), de responsabilidade
dos estados, municipios e entidades privadas voltadas para o problema
educacional; 2) a fundagdo de sociedades privadas para atender a edu-
cacdo rural, por meio de programas de Desenvolvimento Comunitério.

No Estado Novo, esses dois eixos se mantém, a diferenca que agora
serdo implementados pela Unido. A rede de ensino elementar cresce no
meio rural e nas cidades € introduzida a educagdo técnico-profissional.
Em 1938, foi criada uma Comissao Nacional do Ensino Primario com a
finalidade de desenvolver estudos que trouxessem propostas para a ori-
entacdo de politicas para o ensino neste nivel, além de estabelecer um
plano de combate ao analfabetismo. Nesse mesmo ano, o governo cen-
tral auxilia financeiramente os estados com grande contingente de imi-
grantes, em continuidade ao esfor¢o nacionalizador do ensino nos anos
anteriores. Contudo, os objetivos do governo, mais do que a capaci-
tacdo de mao-de-obra e democratizacao do ensino elementar, estavam
centrados na defesa da ordem social. Com o declinio do prestigio dos
educadores, a educacao € novamente “pensada em conexao com os de-
mais problemas da sociedade. Antes, como instrumento para recom-
posicdo do poder politico; agora, como fator capaz de contribuir para
a sedimentacdo desse poder recomposto, como instrumento de difusdao
ideoldgica” (Paiva, 1987:131). Freitag, a respeito de tal difusdo ide-
olégica, comenta que a criacdo das escolas técnicas profissionalizantes
deveu-se as mutagdes ocorridas na infra-estrutura econdmica, com a
exigéncia de maior qualificacdo e diversificacdo da for¢a de trabalho na
inddstria, em contraste com o trabalho na produgdo agucareira ou do
café. Dessa maneira, a Unido se propds a assumir o treinamento da
for¢a de trabalho que as empresas privadas necessitavam.

De acordo com Paiva, ocorre, nesse periodo, uma modificagdo ide-
oldgica, no sentido da substitui¢io do liberalismo da Segunda Republica
pelo autoritarismo do Estado Novo. Em consequéncia, os esfor¢os do
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governo federal em relagdo ao problema educacional serdo marcada-
mente favorecedores de uma integracdo da massa nos quadros politi-
cos do Estado Novo, evitando assim o uso do ensino para a “propa-
ganda subversiva”. A Conferéncia Nacional de Educacdo de 1941 foi,
dessa maneira, orientada para o ensino elementar em conexdao com o
ensino técnico profissional e a criagdo da “Juventude Brasileira”, des-
tinada ao ensino pré-militar e a educagdo moral e civica. Assim, “pela
primeira vez a luta ideoldgica através dos canais da educagio torna-se
realidade clara no pais, realidade essa que estard presente na vida educa-
tiva brasileira até nossos dias, permeando - mais que o ensino elementar
destinado a infancia - o ensino dos adultos, que adquire cada vez mais
importancia” (Paiva, 1987: 132).

A tdo reclamada responsabilidade do Estado no auxilio a educagdo
elementar nos estados so vai se efetivar em agosto de 1945 com a cri-
acdo do Fundo Nacional do Ensino Primario, o FNEP, por meio do qual
a Unido arcava com as despesas de construcdes escolares e de quali-
ficacdo do pessoal técnico, restando aos estados a manutencdo do sis-
tema. Além disso, conforme Beisiegel, vinte e cinco por cento dos re-
cursos de cada auxilio aos estados deveria ser aplicado em um plano
geral de ensino supletivo destinado a adolescentes e adultos (as) anal-
fabetos (as). Segundo Paiva, tal medida teve em grande parte a co-
laboracdo de estudos do INEP, que demonstraram a precariedade da
situacdo em que se encontrava o ensino elementar. Em 1946, com a
Lei Organica do Ensino Primério, estabeleceram-se as condi¢des de or-
ganizagdo e funcionamento do ensino elementar como orientagdo para
todo o pais (introdu¢do de um curriculo fixo), uniformizando o ensino
primdrio em quatro anos, com um ano complementar, e reafirmando a
obrigatoriedade escolar. A partir de entdo, com vistas a amplia¢do do
sistema de ensino, os educadores iniciam o debate sobre a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagdo Nacional, que serd sancionada em 1961.
No entanto, devido a interferéncia do poder politico local nos estados
e municipios, somente a ajuda federal ndo logrou solucionar o prob-
lema da difusdo do ensino. Por outro lado, os educadores identificaram
varios problemas de ordem qualitativa, o que resultou na criagdo da
Campanha Nacional de Erradica¢do do Analfabetismo e de métodos de
planejamento educacional, em meados da década de 1950.

Nesse periodo, a difusdo do ensino elementar ja ndo representava
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a ampliacdo das bases eleitorais, nem tampouco instrumento de propa-
ganda ideoldgica, mas sim

um ideal educativo com valor intrinseco. E a educacio
dos (as) adultos (as), entretanto, que passa a ser fortemente
percebida como instrumento para a consecu¢do de obje-
tivos politicos-ideoldgicos. J4 ndo bastam os tradicionais
sistemas de ensino supletivo e os recursos do FNEP destina-
dos a uma campanha de educacao de adolescentes e adultos
possibilitam uma atuacido macica sobre a populacdo analfa-
beta e esta atuagdo se vincula diretamente a vida politica
e aos ideais da democracia liberal no imediato pds-guerra.
(Paiva, 1987:143).

O periodo de 1945 a 1964, no nivel politico, caracterizou-se, de
acordo com Freitag, por uma polarizacdo entre o “Estado populista-
desenvolvimentista”, representante de uma alianca relativamente insta-
vel entre um empresariado nacional e setores populares. Ao final deste
periodo, tal polarizacdo sofre um remanejamento com a introdu¢do do
capital estrangeiro, sendo os setores populares representados, até certo
ponto, pelo Estado e por alguns intelectuais de classe média, de um lado,
e de outro, uma massa heterogénea que compreendia grandes parcelas
da classe média, da chamada burguesia nacional, do capital estrangeiro
monopolista e das antigas oligarquias. Conforme Freitag, “a politica ed-
ucacional que caracteriza esse periodo reflete muito bem a ambivalén-
cia dos grupos no poder. Essa politica se reduz praticamente a luta em
torno da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e a Campanha
da Escola Publica” (1978: 49). Dois projetos-de-lei espelham essa luta
entre os dois grupos: o primeiro, que remonta a 1948 (que por sua vez
provém do movimento renovador e escolanovista, representado por Fer-
nando de Azevedo, Anisio Teixeira e Paschoal Lemme), encaminhado
a Camara pelo entdo Ministro da Educagdo, Clemente Mariani, propde
a extensdo da rede escolar gratuita para o nivel secunddrio e a criagdao
da equivaléncia dos cursos de nivel médio; o segundo, apresentado a
Camara pelo deputado Carlos Lacerda, em 1959, chamado de “substi-
tutivo Lacerda”, tencionava uma reducio do controle do Estado sobre
o ensino, propondo a preponderancia das institui¢des privadas, cabendo
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ao Estado sua complementacdo. Aprovada em 1961, a Lei 4.024, Di-
retrizes e Bases da Educag@o Nacional, que acabou por juntar ambos
os projetos-de-lei, estabeleceu o direito, tanto do setor ptiblico como do
setor privado, de ministrar o ensino em todos os niveis (Art.2), omitiu
a gratuidade do ensino fixada na Constituicdo de 1946 e prop0ds a sub-
vencdo pelo Estado de escolas particulares, em casos especificos (Art.
95, §1,¢).

A partir do golpe militar de 1964, os rumos da educacio sdo rever-
tidos para o controle da ordem social e politica, sendo as primeiras di-
retrizes formuladas no inicio do governo de Castello Branco. Em suas
declaracdes aos Secretarios de Educacdo dos Estados, em meados de
1964, Castello Branco afirma que o objetivo do seu governo era restab-
elecer a ordem e a tranquilidade entre estudantes, operarios e militares.
A legislag@o educacional desse periodo abrange a Constitui¢ao de 1967,
na qual se reafirma o estabelecido na Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cacdo Nacional de 1961 a respeito do ensino particular, assegurando-lhe
agora ajuda técnica e financeira do governo, inclusive bolsas de estudo,
e o prolongamento da obrigatoriedade e gratuidade do ensino priméario
de 4 a 8 anos, a ser ministrado integralmente pela rede oficial de en-
sino (Art. 168, §3, III). O Estado promove uma reforma do ensino
superior, em 1968, pela Lei 5.540; institucionaliza o MOBRAL (Movi-
mento Brasileiro de Alfabetizacao) por meio dos Decretos-lei 5.379, de
1967, 62.484 e pela legislagcao de seu financiamento, em 1970; promove
uma reforma do ensino de 1° e 2° graus (Lei 5.692 de 1971); e institu-
cionaliza o “ensino supletivo” pelo Decreto-lei 71.737. Nesse periodo,
o governo fortalece uma pratica pouco usual na histéria da educagdao
brasileira, a implantacdo do planejamento educacional, atribuindo a si
um cardter “cientifico-tecnocratico”. Esse planejamento era ndo mais
que o reflexo na drea educacional do planejamento econdmico global.
Assim, foram elaborados o plano decenal de 1967/76, o plano trienal de
1972/74 e o plano quinquenal de 1975/79.
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1.2 A educacao de adultos

De acordo com Paiva, a educag@o dos (as) adultos (as) passa a ser um
problema independente da educagdo geral a partir de 1935, com a ex-
periéncia do Distrito Federal, e dos debates motivados pelo Censo de
1940, que indicou a existéncia de 55% de iletrados (as) nas idades de
18 anos e mais. Desse modo, € lancada em 1946 a Campanha de Ed-
ucacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), com um objetivo politico
explicito de fortalecimento da democracia liberal. Surge, em seguida,
a Campanha Nacional de Educacao Rural, na qual se reflete a reorien-
tacdo dos organismos internacionais em relacdo a educagao dos adultos
analfabetos. E convocada pelo Ministério da Educagiio uma reuniéo
com delegados estaduais para tratar de problemas relativos a CEAA.
Nessa reunido, decidiu-se pela realizacdo do I Congresso de Educacio
de Adultos, em 1947, em que predominaram as teses do ‘“entusiasmo
pela educacdo”, embora houvesse uma ou outra experiéncia ligada a
técnicas de trabalho comunitario.

Em 1956, em virtude da influéncia da economia da educacao, ideia
que advoga um papel central da educacdo para o desenvolvimento do
pais, € criada a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo
(CNEA). Em 1958, em vista dos insucessos de tal Campanha, € con-
vocado o II Congresso Nacional de Educacdo de Adultos. Neste Con-
gresso, varias tendéncias estdo presentes, desde as ideias remanescentes
que vinculavam o funcionamento da democracia liberal a expansdo
quantitativa do ensino elementar, até as propostas pedagdgicas de Paulo
Freire, orientadas pelas teorias do Instituto Superior de Estudos Brasi-
leiros (ISEB) e pelo pensamento filoséfico cristdo europeu mais recente.

Paulo Freire (1980a) pensava no inicio da década de 1960 que a so-
ciedade brasileira vivia um processo de transi¢cdo de uma ‘“sociedade
fechada” para uma “sociedade democrética”, em que o povo emergia
de uma consciéncia ingénua para uma consciéncia critica da realidade
socio-politica de que € parte. E uma educagdo critica e conscienti-
zadora, realizada com base no didlogo com o outro, seria para ele 0 mo-
tor desse processo de “democratizacdo fundamental”, ou seja, a partic-
ipacdo popular no processo de desenvolvimento econdmico brasileiro.
Dessa maneira, Freire conduziu experiéncias de educacdo de adultos
(as) como coordenador do “Projeto de Educagao de Adultos”, do Re-
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cife, langando duas institui¢des basicas: o Circulo de Cultura e o Centro
de Cultura. Em vez de escola, o Circulo de Cultura; em lugar do pro-
fessor (a), o coordenador (a) de debates; em lugar de aula expositiva, o
didlogo; em lugar de aluno (a), o (a) participante de grupo; em lugar dos
“pontos” e de programas alienados, programagdo compacta, “reduzida”
e “codificada” em unidades de aprendizado. Em 1962, funda o Movi-
mento de Educac@o Popular com a experiéncia realizada na cidade de
Angicos, Rio Grande do Norte, cujos resultados - 300 trabalhadores (as)
alfabetizados (as) em 45 dias - fizeram o presidente Jodo Goulart aplicar
o método para todo o territorio nacional (1980b). Essa contribui¢do de
Freire tornou-se conhecida mais tarde como o ‘Sistema Paulo Freire’.

No inicio da década de 1960, a alfabetizacdo de jovens e adultos
(as) torna-se uma bandeira de luta, defendida tanto por udenistas (par-
tidarios da UDN - Unido Democratica Nacional), como pelas esquerdas
em geral. Proliferam os movimentos ligados a promog¢do da cultura
popular, como os Centros Populares de Cultura (CPC) da Unido Na-
cional dos Estudantes (UNE), o Movimento de Cultura Popular (MCP)
e 0 Movimento de Educacao de Base (MEB) da Conferéncia Nacional
dos Bispos do Brasil (CNBB). Tais movimentos pretendiam promover
a participacao politica do povo, por meio da valorizacao da cultura pop-
ular, e atuavam em comunidades tanto urbanas como rurais. Os CPCs
da UNE se engajaram na alfabetizacdo de adultos somente no final de
1963, pois até entdao priorizavam o teatro de rua e a exibicdo de pro-
dugdes artisticas cujo tema se referia aos problemas sociopoliticos do
pais. Os MCPs se originaram do MCP do Recife (criado em maio de
1960), ligado a prefeitura, do qual Paulo Freire foi um dos fundadores.
O movimento pretendia encontrar métodos para a prética educativa con-
dizentes com a realidade nacional, ligados as artes e a cultura do povo,
e suas atividades estavam voltadas para a conscientiza¢do popular por
meio da alfabetizacdo e da educacdo de base. O MEB, por meio de
transmissao radiofonica, pretendia oferecer a populacdo rural educacio
de base ligada a sua preparacdo para reformas bésicas, como a reforma
agraria. Esses movimentos, ao lado de varios outros, reuniram-se no [
Encontro Nacional de Alfabetizac¢do e Cultura Popular, realizado no Re-
cife entre 15 e 21 de setembro de 1963, que deliberou pela organizacdo
de uma coordenagdo nacional dos movimentos, apoiada pelo Ministro
da Educacio Paulo de Tarso.
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A partir de 1964, a efervescéncia politico-ideoldgica do momento
anterior sofre intenso refluxo, Paulo Freire € preso e sai para exilio
no Chile, e os movimentos de alfabetizacdo diversificados em varias
tendéncias sdo esvaziados pelo regime militar, salvo o MEB, que per-
siste, mas ao custo de uma revisdo de seus pressupostos teéricos. Em
contrapartida, crescem os movimentos de desenvolvimento comunitdrio
e os programas de extensdo universitdria voltados para a educacdo de
adultos. Em 1966, o Estado subvenciona a cruzada ABC (Acao Bésica
Cristd), entidade norte-americana de apoio a programas comunitarios
fundada no Recife, sendo esta sua principal medida em relagdo a al-
fabetizacdo de adultos até 1970, com a implementacdo do Movimento
Brasileiro de Alfabetizacio (MOBRAL).

O Movimento Brasileiro de Alfabetizacao foi criado em 15 de de-
zembro de 1967, e em 1969 foi criada a Fundagado MOBRAL, entidade
que asseguraria a manutencdo do programa. A criacio do MOBRAL
surge no momento em que a cruzada ABC recebia criticas dos movi-
mentos de educacdo popular a seu material didatico, a concepcao do
analfabeto como incapaz, além da acusagdo de improbidade na apli-
cac¢do dos recursos subvencionados pelo Estado. Apos o estudo de lev-
antamento de fundos para o Plano de Alfabetizacdo Funcional e Edu-
cacdo Continuada de Adultos, anexado ao projeto de criagdo do MO-
BRAL, decidiu-se que o atendimento cobriria a populacdo de 15 a 30
anos, com prioridade aos municipios com maiores possibilidades de de-
senvolvimento socioecondmico. A inten¢do do programa era descen-
tralizar a agdo sistemadtica por meio de convénios com entidades publi-
cas e privadas e integrar a alfabetizacdo a programas mais amplos de
educagdo para a sadde, ao trabalho, ao lar, a religido, ao civismo e a
recreacdo, além da instalacdo de centros de integracao social e civica.
Sua meta era atingir a onze milhdes e quatrocentos mil nao-alfabetiza-
dos entre 1968 e 1971, para que se pudesse pensar na extin¢ao do anal-
fabetismo até 1975.

O MOBRAL deve ser visto no contexto mais amplo do conceito
de “alfabetizacdo funcional” proposto pela Unesco (Organizacao das
Nagdes Unidas para a Educagao, a Ciéncia e a Cultura), criada em 1945.
Segundo Soria (1968: 59, apud Beisiegel, 1974: 83),

a “alfabetizacdo funcional”, na concepcao da Unesco, con-
stitui um processo global e integrado de formagao técnica
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e profissional do adulto, realizado em funcdo da vida e das
necessidades do trabalho; um processo educativo diversifi-
cado, que tem por objetivo converter os alfabetizados em
elementos conscientes, ativos e eficazes na produgdo e no
desenvolvimento em geral. Do ponto de vista econdmico,
a alfabetizagdo funcional tende a dar aos adultos iletrados
0s recursos pessoais apropriados para trabalhar, produzir
e consumir mais e melhor. Do ponto de vista social, a
facilitar-lhes sua passagem de uma cultura oral a uma cul-
tura escrita, a contribuir para sua melhoria pessoal e do

grupo.

Conforme Paiva, a primeira etapa do MOBRAL utilizou as me-
todologias da Unesco. Contudo, devido as criticas do técnico da Unesco
aos problemas organizacionais do programa e as discussdes em torno da
experiéncia-piloto de Quatis, o governo brasileiro ndo renovou a solic-
itacdo de seus servicos e passou entdo a executar uma campanha de
massa. O programa pretendia a mudanga sem alterar a ordem vigente:
sedimentacdo das estruturas com modernizacdo. O material didatico ve-
iculava o incentivo ao esforco individual para vencer na vida aliado ao
estimulo a adaptacdo a padrdes de vida modernos, por meio da difusdao
de novas possibilidades de consumo. Um aspecto crucial no material
didatico € a ideia subjacente de responsabilidade pessoal pelo éxito ou
fracasso na consecucao dos novos objetivos. Essa ideia funcionava ide-
ologicamente no sentido de diminuir os riscos de uma contestacdo das
estruturas socioecondmicas e politicas por parte dos que nao conseguis-
sem realizar suas novas aspiragdes.

O programa de alfabetizacio do MOBRAL foi lancado em oito de
setembro de 1970, buscando entusiasmo popular. A campanha teve uma
justificacdo econdOmica, pois alguns documentos consideravam que o
analfabetismo era a causa do desemprego. Entretanto, sua implemen-
tacdo foi realizada por meio da improvisacdo, sem um planejamento
da continuagdo das atividades educativas para os novos alfabetizados,
outro fato que evidencia o carater ideoldgico do programa. De modo
que, a justificagdo do MOBRAL se deu pela ideia geral de que a edu-
cacdo traz beneficios, sobretudo econdmicos, por meio de uma relagao
“custo-beneficio” desejdvel, que vinha sendo a base do planejamento
educacional do pais.

www.bocc.ubi.pt



Linguagem e Alfabetizacdo de Adultos 21

Esse ideal de educacdo como fator de desenvolvimento econdmico
¢ instaurado ideologicamente apds o golpe militar de 1964, como se
observa no documento Educacdo de Adultos no Brasil (Brasil/MEC,
1971 1-3):

a partir de 1965, a educagdo de adultos passa a ser con-
siderada como investimento rentdvel para os projetos de de-
senvolvimento e objetivos econdmicos, sociais e culturais.
(...) Os objetivos basicos fixados para a década de 1970,
dentro do plano global do governo sdo, entre outros: 1)
aceleracdo do desenvolvimento econdmico, mantendo-se a
inflacdo sob controle; 2) progresso social; 3) expansao das
oportunidades de emprego de mao-de-obra; e 4) estabili-
dade politica e segurancga nacional. Essa formulacao, fun-
dada numa visdo integrada do desenvolvimento, atribui a
Educacgdo papel do maior alcance para a consecugdo orga-
nica daqueles objetivos econdmicos, sociais e politicos.

De acordo com Freitag, a partir de 1973, o MOBRAL ¢€ vinculado
ao Departamento de Ensino Supletivo (DSU), uma vez que a clientela
atendida pelo MOBRAL formava a grande clientela do ensino suple-
tivo. Porém, o ensino supletivo ndo logrou os objetivos de treinamento
das camadas populares para o trabalho e de transmissdo do instrumen-
tal (leitura, escrita, aritmética) necessario para serem mais eficazes no
processo produtivo. Como a maior parte da clientela do supletivo fre-
quentava os cursos com a finalidade de obten¢do de um diploma formal
para tentar posteriormente um vestibular, proliferaram os cursos suple-
tivos particulares, que desviaram a intencao original do governo.

No decurso da campanha do MOBRAL, a referéncia ao “método
Paulo Freire” passa a constar em alguns documentos do programa. Essa
incorporacdo indébita tornou-se motivo de polémica entre educadores
populares, que seguiam a metodologia do Sistema Paulo Freire, e téc-
nicos oficiais, que tentavam assim confundir o confronto que se esta-
beleceu entre o “Sistema Paulo Freire” e 0 MOBRAL na década de
1970. Desse modo, a concepgdo alfabetizadora exposta na Educagdo
como Prdtica da Liberdade e na Pedagogia do Oprimido, extraida de
seu contexto filoséfico e politico, foi recontextualizada como pratica
ndo de liberdade, mas de integracio ao “Modelo Brasileiro”.
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Januzzi (1979) apresenta este confronto entre o Sistema Paulo Freire
e o MOBRAL em relacdo a concep¢do de educacdo e finalidade, aos
métodos, as técnicas de preparacdo de material de alfabetizacdo e as
técnicas de alfabetizacdo propriamente. De acordo com a autora, ‘“Paulo
Freire concebe educagdo como conscientizagdo, que € praxis social, isto
¢, reflex@o sobre a realidade existencial, procurando capti-la na causal-
idade auténtica, nas causas mais profundas dos acontecimentos vividos,
procurando sempre inserir os fatos particulares na globalidade das ocor-
réncias da situacdo”. O MOBRAL, por sua vez, “assume a educacio
como investimento, preparacdo de mao-de-obra para o desenvolvimento
econdmico. A atividade de pensar proposta é direcionada para moti-
var e preparar o mobralense para o desenvolvimento segundo o Modelo
Brasileiro em vigor”. De maneira que, ndo pode “visar a reflexdo rad-
ical da realidade existencial do (a) alfabetizando (a), porque € por em
perigo seus objetivos. [...] A discussdo conjunta € desnecessdria para
o MOBRAL, porque parte para a situacdo pedagdgica com as metas
definidas. Coerentemente, s6 coloca a discussido ao nivel dos meios
para atingi-las” (Januzzi, 1979: 69-70).

A pedagogia de Paulo Freire implica mudanca de atitude da elite e
do povo, por meio da qual ambos passardo a construir juntos a histdria
do pais. Para o MOBRAL, somente os individuos da elite sdo su-
jeitos transformadores, capazes de critica auténtica, enquanto que, em
Paulo Freire, todo homem € capaz de critica. O MOBRAL concebe o
mundo como predeterminado, caminhando sempre para o desenvolvi-
mento dentro dos moldes prescritos pela elite. Ja Paulo Freire parte da
visdo de um mundo “em aberto”, isto €, a ser transformado em diversas
direcdes pela acdo dos homens.

Paulo Freire introduz o didlogo como meio de participa¢do na pra-
tica educativa, enquanto o MOBRAL procura conquistar o (a) adulto
(a) ndo-alfabetizado (a) por meio do convencimento de que o fato de
ser iletrado (a) € a causa de ndo ter acesso ao mercado de trabalho e,
consequentemente, ndo gozar de bem-estar social.

Quanto as técnicas de preparacdo do material didatico, no sistema
Paulo Freire a equipe profissional e representantes da comunidade que
se vai alfabetizar participam conjuntamente de toda a preparagcdo do
material. Assim, o primeiro trabalho da equipe profissional ¢ levantar
o pensamento e a linguagem da comunidade a partir da realidade conc-
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reta. J& o MOBRAL ndo executa essa etapa, pois prepara um unico
material diddtico para o Brasil inteiro, elaborados em um centro de de-
cisao, o MOBRAL/CENTRAL.

Como técnica de alfabetizacdo, Paulo Freire usa a “descodificagao”,
a andlise critica da situagdo codificada, isto é, decompde-na em seus el-
ementos constitutivos pelos sujeitos do didlogo, que ao proceder assim,
vao percebendo as relagdes entre os elementos codificados e os fatos de
sua vida real. Na descodificacio problematiza-se a realidade em que os
educadores e educandos vivem. O MOBRAL usa a “decodifica¢ao”, da
o significado da palavra geradora. A preocupacdo fundamental é com a
palavra geradora, com a sua assimila¢do, com os significados adequa-
dos das palavras geradoras.

Atualmente, no debate educacional brasileiro, Paulo Freire perma-
nece como uma referéncia obrigatdria entre as tendéncias pedagdgicas
modernas. Silva e McLaren (1993) discutem a atualidade do pensa-
mento de Freire para o desenvolvimento de uma teoria e pratica ed-
ucativa emancipatdria, a0 mesmo tempo em que criticam a proposta de
Saviani (1991) de uma “Pedagogia Histérico-Critica” (conhecida como
“Pedagogia Critico-Social dos Conteudos”), por adotar uma visdo ndao
conflitiva da escola, onde professores (as) e aprendizes estariam em
busca da “verdade”, o que implica uma concepc¢do de conhecimento
ndo-problematizadora e independente da prética politica, ideoldgica e
de relagdes de poder.

Conforme Haddad (1994), a educacdo de jovens e adultos (as) no
Brasil do final do governo militar até os primeiros anos da década de
1990 tem passado por um momento de retracdo de politicas publicas.
Em 1986, no governo Sarney, O MOBRAL foi transformado em Fun-
dacdo Educar, que almejava descentralizar as a¢des do Estado por meio
do apoio as iniciativas de educagao de adultos (as) da sociedade civil or-
ganizada. No governo Collor, a Fundacdo Educar foi fechada, predom-
inando neste periodo um esvaziamento das a¢des no ambito federal, se
considerarmos que o Programa Nacional de Alfabetizacdo e Cidadania,
langado em setembro de 1990 e abandonado um ano depois, constituiu-
se em uma resposta improvisada ao decreto da ONU do ano de 1990
como Ano Internacional da Alfabetizacdo. Em 1993, o Plano Decenal
de Educacdo para Todos (Ministério da Educacdo e Cultura) contem-
plou a educacgdo bésica de jovens e adultos (as) com a meta de oferecer
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oportunidades de educacdo bésica equivalente a quatro séries para 3,7
milhdes de adultos (as) ndo-alfabetizados (as) e 4,6 milhdes de adul-
tos (as) semi-alfabetizados (as). Contudo, ndo estabeleceu claramente
a proveniéncia dos recursos € 0s instrumentos com os quais pretendia
alcancar as metas estabelecidas.

1.3 Conclusao: o projeto de alfabetizacao de jovens e
adultos do Centro de Desenvolvimento e Cultura
do Paranoa (DF)

Esta sintese historica das politicas publicas para a educag@o do povo até
o inicio da década de 1990 permite reconhecer que o Estado brasileiro
agiu quase sempre movido pela pressao de grupos na sociedade brasilei-
ra que, ou defendiam a responsabilidade do Estado pela difusdo do en-
sino ou o avan¢o do setor privado na educacdo. Esse estado de coisas
reflete nos dias de hoje a dualidade do ensino no Brasil, que remonta
a Constitui¢do de 1937, em que o ensino secunddrio privado € a ponte
que conduz os (as) filhos (as) da classe média e da elite para a Uni-
versidade, enquanto as classes populares € oferecido ensino de menor
qualidade na escola publica, reproduzindo assim a cléssica divisdo do
trabalho e a desigual distribuicao de renda, entre setores com menor e
maior atribuicdo intelectual. Dessa forma, € inegdvel reconhecer uma
contribui¢do do Estado brasileiro para a questdo do fracasso escolar.
Conforme Paiva (1984), um dos efeitos dessa contribui¢do € o cresci-
mento da drea ndo-formal de educacdo no pais, promovida por enti-
dades da sociedade civil. Basicamente na educacdo de adultos (as), es-
sas iniciativas visam a aprendizagem de conteudos diversos, vinculados
aos anseios e iniciativas da populacdo e a sua educagdo politica, rela-
cionada a diferentes formas de luta social: luta pela terra, pelos terrenos
urbanos para habitagdo, luta sindical, além de outras. O projeto de alfa-
betizacdo de jovens e adultos do Centro de Cultura e Desenvolvimento
do Paranoa4, onde este trabalho foi desenvolvido, € uma dessas iniciati-
vas de educagdo politica visando a formacao cidada consciente dos (as)
moradores (as) do Paranod, em suas lutas por melhores condi¢des de
vida.
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A motivacdo inicial desse projeto partiu do fato de as liderancas
comunitdrias vislumbrarem na alfabetizacdo dos (as) moradores (as) a
estratégia que desse sustentagdo a luta social pela fixagao da moradia no
local de origem do assentamento. Em 1985, um censo promovido pela
Associacdo dos Moradores do Paranod, que atualmente é uma cidade-
satélite de Brasilia no Distrito Federal, mostrou que metade da pop-
ulacdo da comunidade era ndo-alfabetizada. Em virtude desse dado,
a Associacdo dos Moradores solicitou apoio junto a Universidade de
Brasilia, por meio da Faculdade de Educac¢do, o que culminou na cri-
acdo do Centro de Desenvolvimento e Cultura do Paranod, o CEDEP,
em 1987.

Com a criacdo do CEDEP e do Projeto “Formacao em Processo de
Educadores/Alfabetizadores de Jovens e Adultos das Camadas Popu-
lares, da Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, teve
inicio o Projeto de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos do CEDEP. Esse
projeto foi coordenado por uma parceria entre o CEDEP, que incenti-
vava a participacao de pessoas da comunidade com até o primeiro grau
completo, em linha descendente, a atuarem como alfabetizadores (as);
a Universidade de Brasilia, por meio de uma equipe de professores (as)
e estudantes da Faculdade de Educacao e do Departamento de Linguis-
tica, Linguas Classicas e Verndcula, além de outros, que colaboraram
para a organizacdo da dindmica e da metodologia do curso, ao lado
do desenvolvimento de pesquisas; € a Fundacdo Educacional do Dis-
trito Federal, que por sua vez, cedeu o espago fisico para as aulas e
eventuais bolsas para as alfabetizadoras. A época da pesquisa, 0 curso
contava com a estrutura fisica de trés escolas (Escolas Classe 1, 3 e
4 do Paranod) e cada escola tinha uma coordenadora, geralmente al-
guém com bastante experi€ncia no projeto, alfabetizadores (as), alfa-
betizadores (as) - auxiliares e alfabetizandos (as), e estudantes da Uni-
versidade de Brasilia, que acompanhavam os (as) alfabetizadores (as)
em sala de aula.

Meu argumento neste trabalho é o de que a educagao popular, con-
struida nesses setores de movimentos comunitdrios e suas liderangas,
pode e deve contribuir para a emancipacado de grupos tradicionalmente
marginalizados nas estruturas sociais de poder. No entanto, € preciso ter

3 Este projeto foi inicialmente coordenado pela prof*. Maria Alice Pitaguary e
posteriormente pelo prof. Renato Hildrio dos Reis.
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atencdo a linguagem que se ensina € ao seu uso nesses contextos, pois
¢ substancialmente por ela que as praticas sociais reproduzem padrdes
de dominagao na sociedade, ou buscam transforméa-los. Mais do que a
propria linguagem como objeto de ensino, pois mesmo a linguagem das
camadas populares ensinada em praticas que estabelecam relagdes de
dependéncia e subalternidade estd fadada a sedimentar ainda mais essas
relacdes, conforme serd discutido no Capitulo 3. No recorte do projeto
de alfabetizacdo do CEDEP, que analiso no Capitulo 5, as praticas soci-
ais em que a linguagem cumpre papel fundamental ora contribuem para
sustentar relacdes de dominag¢do mais amplas na sociedade ora atuam
no sentido de desconstruir nas interagdes situacionais essas relacdes. A
principal licdo destas pdginas estd na reflexdo sobre essa coexisténcia de
praticas de dominagao e transformacgao, olhando-as com um distancia-
mento necessario para que nds, atores do processo de educacao popular,
avancemos nesse processo sem comprometé-lo em suas instancias mais
corriqueiras.
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2 O fracasso escolar e algumas explicacoes

Ao compararmos o indice de 55% de pessoas na idade de 18 anos ou
mais nio-alfabetizadas no Brasil, de acordo com o censo de 1940, com
o indice do censo de 1980, de 25, 5% de pessoas ndo-alfabetizadas na
idade de 15 anos ou mais (Atlas da educacdo no Brasil. FAE, 1985),
podemos constatar um decréscimo percentual de 29,5%. E este ul-
timo, comparado com o indice de 15,6%, na faixa etdria de 15 anos
ou mais, de 1995 (IBGE/PNAD 1995), representa um decréscimo de
9,9%. E para 12,4%, em 2001 (IBGE/PNAD 2001), uma reducao de
3,2%. Esses nimeros, embora parecam significar uma diminui¢ao pro-
gressiva das taxas de analfabetismo no Brasil, ainda precisam ser avali-
ados nos seguintes termos: 1) O que € uma pessoa alfabetizada? 2)
Esses nimeros consideram a regressao da aprendizagem da leitura e da
escrita?

Conforme Haddad (1994: 92), embora a taxa de analfabetismo tenha
decrescido no Brasil, “o nimero bruto de analfabetos tem crescido®, o
que demonstra a insuficiéncia das agdes produzidas. Mesmo que essa
tendéncia de crescimento bruto venha a ser gradativamente revertida, o
caminho percorrido tem sido muito lento, colocando o Brasil entre os

“Haddad (1994: 92) apresenta a seguinte tabela:

Tendéncias do analfabetismo no Brasil entre
pessoas de 15 anos e mais a partir de 1920

Ano | Fonte Total Analfabetos %

1920 | censo 17.557.282 11.401.715 64,9
1940 | censo 23.709.769  13.269.381 56,0
1950 | censo 30.249.423 15.272.632 50,5
1960 | censo 40.278.602 15.964.852 39,6
1970 | censo 54.008.604 18.146.977 33,6
1980 | censo  73.541.943 18.716.847 25,5
1982 | PNAD 76.534.782 17.685.987 23,1
1984 | PNAD 81.140.959 17.273.309 21,3
1986 | PNAD 86.554.036 17.320.725 20,0
1987 | PNAD 88.816.170 17.456.384 19,7

Fonte: IBGE
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paises com maiores taxas percentuais e com elevado nimero de analfa-
betos”.

Se, por um lado, as estatisticas sdo meios facilitadores de obser-
vagdo quantitativa dos fendmenos, por outro lado, é mister investigar o
fendmeno educativo como parte da realidade sécio-histérica em que se
desenvolve, a fim de obtermos uma compreensao do que seja o “fracasso
escolar”, quem dele é vitima e promotor, e como alguns educadores e ci-
entistas sociais estrangeiros trataram o problema desde seu surgimento.
A constata¢ao de um “fracasso da escola” na tarefa de educar e manter a
maioria da populagdo brasileira em seu interior por um periodo de oito
anos, no minimo (conforme desde a Constitui¢do de 1967), € apontada
por vérios (as) estudiosos (as) da educacio brasileira’.

A producdo do fracasso escolar, de Patto (1993), é um estudo que
tem por objeto essa realidade. A autora trata o problema a partir das
concepcoes das elites que, orientadas por sua visao de mundo, oferece-
ram explicacdes ao fato de haver diferencas de rendimento escolar de
criancas de diferentes origens sociais.

Conforme a autora, o século XIX configura-se como a era em que se
consolidam as revolucdes burguesas, que trazem a crenga no progresso,
na riqueza, na racionalidade cientifica e no controle sobre a natureza.
Essa crenga, ou ideologia, cuja origem se filia ao [luminismo, é propa-
gada pelas pessoas que dela se beneficiam, ou seja, os fabricantes e
empresarios, e instaura um novo modelo de individuo, racional, ativo
e bem-sucedido devido a habilidades e méritos individuais. Essa € a
visdo de mundo predominante nesse periodo, no qual o sucesso depen-
dia fundamentalmente do individuo, sendo a divisdo social de classes
explicada por essa visdo.

As revolucdes burguesas do final do século XVIII na Europa sdo
o germe de um nacionalismo que ird encontrar uma expressao pratica
no advento dos sistemas nacionais de ensino, na segunda metade do
século XIX, os quais sdo implantados de acordo com o idedrio liberal-
democratico de abolicdo dos privilégios de nascimento, da servidao,
e da construcdo de uma nova ordem social, na qual condi¢des iguais
de oportunidade propiciariam a emergéncia de capacidades individu-

5 Para um maior detalhamento ver o artigo de Brandao et alii (1983), O estado
da arte da pesquisa sobre evasdo e repeténcia no ensino de 1° grau no Brasil (1971-
1981).
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ais independentes de classe social. Contudo, a principal razdo para a
implantacdo desses sistemas de ensino foi a necessidade de unificagdo
territorial e linguistica para a sustentacdo dos novos governos.

Concomitante a esse processo de difusdo nacional do ensino nos
novos Estados Nacionais europeus, cresce no meio cientifico a psicolo-
gia e a biologia evolucionistas, que irdo fornecer as bases do biologismo
social, defendido pelo filésofo inglés, Herbert Spencer (1820-1903). A
psicologia, que tem como marco histérico a fundagdo do laboratério
de Wundt, em 1879, na Alemanha, vem trazer as primeiras explicacdes
para um fendmeno que se deflagrou em consequéncia da expansao do
ensino para todas as classe sociais: o alto indice de reprovagdes ao tér-
mino de um periodo escolar. Tais reprovacdes escolares, se compreen-
didas dentro de uma vis@o de mundo em que as desigualdades sociais
eram creditadas ao sucesso logrado pelo mérito pessoal, seriam objeto
de estudo para se obter a explicacdo e a mensuracdo das diferencas
individuais. O biologismo social, por sua vez, adotou o conceito da
evolucdo das espécies em geral para uma teoria da evolucdo da espécie
humana, no sentido de se considerar os individuos bem-sucedidos da
nova ordem social como os mais dotados de sua espécie, ou seja, € o bi-
ologismo social de Spencer que inaugura uma tentativa de legitimagao
cientifica das teorias racistas ja antigas.

A psicologia diferencial, aliada ao biologismo social, vao juntos
oferecer legitimidade cientifica ao estudo das diferencgas individuais co-
mo determinantes do fracasso escolar, a partir de entdo. Contudo, du-
rante os primeiros trinta anos do século XX, a tese da determinacdo
racial do comportamento e dos padrdes de interacdo ja estava enfraque-
cida, devido aos recorrentes resultados de pesquisa nos Estados Unidos
que apontavam ndo somente 0s negros, mas também os pobres como
os individuos submetidos a diagnostico psicolégico das dificuldades
de aprendizagem escolar. Dai, a explicacdo passa de racial para cul-
tural, no sentido de que ndo se trata “de racas inferiores ou individuos
constitucionalmente inferiores, mas de culturas inferiores ou diferentes
- 0 que d4d no mesmo, segundo argumentacdo de Chaui (1981), - de
‘grupos familiares patolégicos’ e ‘de ambientes sociais atrasados’, que
produziriam criancas desajustadas e problemadticas” (Patto, 1993: 45).
Dessa maneira, muda-se a nomenclatura, de “deficiéncia” para “difer-
enga”’, mas o preconceito se mantém.
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De acordo com Patto, a maior influéncia da psicologia diferencial
nas ideias sobre a educagdo foi o surgimento da Escola Nova, cor-
rente de ideias identificadas com a classe burguesa, com as quais se
pretendia rever os principios e as préticas da educacdo, a fim de fazer
da escola uma instituicdo a servico da paz e da democracia. A Es-
cola Nova trouxe uma nova abordagem ao ensino em termos das re-
lagdes professor (a) - aluno (a), defendendo a introduc@o no processo
de ensino-aprendizagem do conhecimento sobre o desenvolvimento in-
fantil, alcancado pela psicologia. Assim, ao verbalismo do (a) professor
(a) dever-se-ia contrapor a participacao ativa do (a) aluno (a).

Com todas as mudancas introduzidas na drea educacional pelas i-
deias da Escola Nova, os indices de reprovacdo escolar se mantiveram
crescentes nos paises que tomaram a iniciativa de expansao do ensino
para os grupos socioeconomicamente em desvantagem. A é€nfase nas
diferencas individuais, pela Psicologia, e nas desigualdades sociais co-
mo base da natureza da espécie humana, pelo biologismo social, criou
as condi¢des para o surgimento da teoria da “caréncia cultural”, na dé-
cada de 1960, fundamentada pelo professor de sociologia e antropolo-
gia da Universidade de Chicago Loyd Warner, e pelos pedagogos Robert
Havighurst e Martin Loeb. A teoria da “caréncia cultural” assume que o
fracasso dos individuos pertencentes a grupos socialmente marginaliza-
dos se deve ao ambiente precdrio de estimulos em que vivem, inclusive
nas interacdes em familia, e a distancia de seus valores e crencas aos
das classes dominantes. Como consequéncia, surgiram 0s programas
educacionais pré-escolares para as criangas das camadas populares, que
buscavam interferir o mais cedo possivel nas relacdes familia-crianca, a
fim de “compensar” as “falhas” de sua socializa¢do no contexto famil-
iar.

Conforme Soares (1994), a teoria da “caréncia cultural” deve ser
vista como a “ideologia da deficiéncia cultural”, que surgiu no contexto
de luta das minorias étnicas nos Estados Unidos contra a desigualdade
econdmica a que foram submetidas. A discriminacdo no mercado de
trabalho e no sistema de ensino causou a eclosdo de movimentos reivin-
dicatdrios, que por sua vez, levaram o governo a implementar medidas
de integracao social desses grupos. Na drea da Educacdo e da Psicolo-
gia, buscou-se analisar “cientificamente” o problema das dificuldades
da aprendizagem e do fracasso na escola das criancas “pobres” por
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meio da aplicacdo de testes, da realizacdo de entrevistas e da obser-
vacdo do comportamento no contexto escolar. Esses estudos tomavam
como modelo implicito ideal o comportamento da classe socioeconomi-
camente privilegiada, em comparagdo com o qual as criancas das ca-
madas populares eram avaliadas. Assim, os resultados apresentaram
essas criangas como portadoras de caréncias afetivas, deficiéncias per-
ceptivas e motoras e privacgao cultural.

Em decorréncia de sua “privacdo cultural”, as criancas das camadas
populares chegariam a escola com uma linguagem deficiente, o que as
impediria de obter sucesso nas atividades de aprendizagem. Essa ex-
tensdo da teoria da “caréncia cultural” para o dominio da linguagem
tornou-se conhecida como a “hipétese do déficit linguistico”. De acordo
com essa hipdtese, as criancas das classes populares seriam portadoras
de um vocabulario pobre; usariam frases incompletas, curtas, monos-
sildbicas; sua sintaxe seria confusa e inadequada a expressdao do pen-
samento 16gico; cometeriam “erros” de concordancia, de regéncia, de
prontncia; comunicariam muito mais por meio de recursos nao-verbais
que de recursos verbais.

Para Soares, Bernstein contribuiu involuntariamente para a teoria
da deficiéncia linguistica por duas razdes. Primeiro, porque seu pen-
samento passou por mudancas desde os primeiros escritos da década
de 1960. E, segundo, porque foi mal-interpretado. A teoria de Bern-
stein afirma a existéncia de diferentes tipos de linguagem, determinados
pela origem social, e propde uma relagdo causal entre a classe social a
que pertence a crianca, sua linguagem e seu rendimento escolar. Dessa
maneira, o uso da linguagem depende do sistema de relacdes sociais: a
forma de relagdo social atua seletivamente sobre o que, quando e como
¢ falado, regulando as op¢des do falante nos niveis 1éxico, sintédtico e
semantico. Em uma sociedade dividida em classes haveria dois “c6di-
gos” determinados pela forma de relacdo social: o “cédigo elaborado”
e o “codigo restrito”, ligados aos diferentes processos de socializagdao
das classes sociais. O processo de socializa¢do das criancas da classe
média levaria a aquisi¢do dos dois cédigos, o elaborado e o restrito,
enquanto o das criancas da classe trabalhadora daria acesso apenas ao
cddigo restrito.

Bernstein caracterizou inicialmente o “cédigo elaborado” por meio
de aspectos 1éxicos e morfossintdticos, como estrutura gramatical com-
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plexa, o uso de oracdes subordinadas adverbiais, de preposi¢des, de
verbos na voz passiva, de adjetivos e advérbios; e posteriormente, por
aspectos semanticos, tais como o uso de sentencas cujo significado se-
ria universal e independente do contexto. O “codigo restrito” foi carac-
terizado, nos aspectos morfossintaticos, por estruturas gramaticalmente
simples, uso frequente de ordens e perguntas, de afirmacdes categoricas,
repeticao de pronomes pessoais, de conjungdes, uso limitado e rigido de
adjetivos e advérbios, pouca frequéncia de oragdes subordinadas adver-
biais e de verbos na voz passiva, frequente substituicdo da expressao
verbal por recursos ndo-verbais; e, no aspecto semantico, pelo uso de
oracgdes cujo significado seria particular e dependente do contexto.

Para Bernstein, conforme Soares, as dificuldades de aprendizagem
da crianca da classe trabalhadora se devem ao confronto entre cédi-
gos no contexto da institui¢cao escolar. Contudo, sua teoria possibilitou
uma justificac@o para os defensores da “hipétese do déficit linguistico”,
principalmente pelo sentido pejorativo do termo “restrito” em oposi¢ao
a “elaborado”, além “do uso que Bernstein fez de termos como ‘pobre’,
‘limitado’, ‘rigido’, para descrever o cddigo restrito, bem como a sua
sugestdo de que este codigo ndo permitiria o uso de formas de pensa-
mento “universalistas”, mais complexas e abstratas” (1994: 30).

Tendo em vista a desigualdade que os sistemas de ensino impuseram
aos (as) alunos (as) das classes populares, a ideologia da ‘“deficién-
cia cultural” contribuiu para dissimular a verdadeira causa da discrim-
inacdo - a desigual distribui¢do da riqueza numa sociedade capitalista
- 0 que representou uma solucdo comoda a ameacga que a desigualdade
do sistema vinha constituindo ao ideério liberal de “igualdade de opor-
tunidades”. Dessa forma, a ideologia da “deficiéncia cultural” atribui o
fracasso na escola a deficiéncias culturais e linguisticas da crianca das
camadas populares.

A solucdo proposta pelos defensores da teoria da “deficiéncia cul-
tural” constituiu-se na oferta de programas especiais as criangas das
camadas populares que “compensassem’ suas deficiéncias geradas pela
“privacdo cultural” de seu meio familiar e social. Tais programas torna-
ram-se conhecidos como “educag¢do compensatéria”. O que € discutivel
a respeito dessa solucdo encontrada é o fato de se reconhecer a causa
do fracasso nas caracteristicas do contexto social da crianca, mas op-
tar pela “compensacao” dos seus efeitos sobre ela, em vez de se pensar
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na transformacao desse contexto. Algumas pesquisas sobre os resulta-
dos dos programas de “educacdo compensatéria” nos Estados Unidos
evidenciaram que a melhoria no desempenho escolar, quando ocorria,
nao tinha longa duracdo. O fracasso dos programas de educa¢cdo com-
pensatoria foi explicado de trés maneiras: 1) sem discutir a ideologia
da deficiéncia cultural, o fracasso se atribui a intervencdo educacional
tardia, o que impede a reversao dos efeitos da “privagao cultural”; 2) o
fracasso se deve a ideologia da defici€ncia cultural, porém atribui-se a
responsabilidade a escola, em vez de se considerar a estrutura social de
relacOes de dominacdo; 3) o fracasso se deve a ideologia da deficiéncia
cultural, compreendida dentro de uma estrutura social mais ampla de
relacdes de dominagdo.

A ideologia da deficiéncia cultural chegou no Brasil na década de
1970. A esse respeito, um dado significativo, observado por Patto, €
o levantamento do objeto de relatos de pesquisa educacional brasileira,
feito por Gouveia (1976), entre 1970 e 1976, em trés fontes: os su-
plementos da revista Ciéncia e Cultura (publicacdo dos resumos dos
trabalhos apresentados nas reunides da Sociedade Brasileira para o Pro-
gresso da Ciéncia), as pesquisas financiadas pelo INEP e os Cadernos
de Pesquisa (revista da Fundacdo Carlos Chagas). Entre as categorias
estabelecidas nessas pesquisas consta “Caracteristicas dos alunos e/ou
do ambiente de que provéem” e “Caracteristicas dos alunos e/ou do am-
biente de que provéem, focalizadas em funcdo do desempenho escolar
(como varidveis independentes)”. A utilizagcdo de varidveis psicoldgicas
na caracterizacdo das criancas oriundas de grupos sociais marginaliza-
dos tinha por finalidade a elaboracdo de programas e curriculos esco-
lares, ou seja, a “educacdo compensatdria”. Esse dado mostra como a
teoria da “caréncia cultural” esteve em relevo na primeira metade da
década de 1970 nos estudos da educacio no Brasil.

Por outro lado, de acordo com Patto, “nem s6 da teoria da ‘caréncia
cultural’ se fez o pensamento educacional sobre o fracasso escolar nos
anos 1970. Desde a primeira metade desta década, a teoria do sistema
de ensino de Pierre Bourdieu e J.C. Passeron, ausente da RBEP®, j4
circulava entre filésofos e pesquisadores da educacdo no Brasil. Este
foi, sem dudvida, um marco na histéria dos referenciais tedricos que
nortearam as formas de conceber o papel da escola numa sociedade

6 Revista Brasileira de Estudos Pedagdgicos, publicacdo do INEP.
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dividida em classes” (1993: 113). De acordo com essa teoria, a escola
ndo deveria ser vista como um instrumento de promog¢do social, mas sim
de dominacdo cultural, de violéncia simbdlica das classes dominantes
para com as classes dominadas. Tal violéncia simbdlica se materializa
no “privilegiamento de estilos de pensamento e de linguagem carac-
teristicos dos integrantes das classes dominantes, o que faria do sistema
de ensino instrumento a servi¢co da manuten¢do dos privilégios educa-
cionais e profissionais dos que detém o poder econdmico e o capital cul-
tural”” (p. 114). Entretanto, Patto considera que a apropriacdo dessas
ideias pelos (as) pedagogos (as) brasileiros (as), em sua maioria, ndo se
voltou para a pesquisa do fracasso escolar, ficando concentrada mais em
ensaios de anélise e divulgacdo da teoria, o que resultou em uma con-
vivéncia entre a teoria da “caréncia cultural” e a teoria da “reproducdo”.
Isto pode ser observado na compreensdo do conceito de “dominagdo”
com um sentido a-histdrico, ou seja, como um desencontro entre dois
segmentos culturais distintos que resultava na segregacdo dos grupos e
classes mais pobres. Como nessa compreensdao os fatores sociais de-
terminantes das diferentes condi¢des de vida ndo eram considerados, a
“violéncia simbdlica”, denunciada por Bourdieu e Passeron, perdia seu
significado de instrumento ideoldgico para transformar-se em processo
de socializacao.

Em um outro momento, Bourdieu (1992) aborda de outro modo a
teoria da “reproducdo” do sistema de ensino, aplicando suas ideias a
respeito de uma “economia de trocas simbdlicas” para a linguagem,
considerada nesse corpo de ideias como um bem simbdlico. Para o au-
tor, “aceitar o modelo de Saussure e seus pressupostos € tratar o mundo
social como um universo de trocas simbdlicas e reduzir a agdo a um
ato de comunicagdo, que, assim como o conceito de parole de Saus-
sure, destina-se a ser decifrado como uma criptografia ou um cédigo,
linguagem ou cultura” (p. 37). Entretanto, Bourdieu considera que
“apesar de ser legitimo tratar as relacdes sociais - até mesmo relacdes
de dominacgdo - como interacdes simbdlicas, ou seja, como relagdes de
comunicacao que implicam a cogni¢ao e a re-cogni¢do, nao se deve es-
quecer que as relacdes de comunicagdo par excellence - trocas linguis-

7 O capital cultural corresponde ao conjunto de valores, usos, costumes, lin-
guagem, obras artisticas e literdrias relativo ao grupo social dominante.
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ticas - também sao relagdes de poder simbdlico nas quais as relacdes de
poder entre falantes ou seus respectivos grupos sao realizadas” (p. 37).

Bourdieu aponta a discussao que Saussure faz no Curso de Linguis-
tica Geral entre lingua e espaco para mostrar como os linguistas sim-
plesmente incorporaram em sua teoria um objeto pré-construido, igno-
rando suas leis sociais de constru¢ido e mascarando sua génese social.
Saussure, conforme Bourdieu, ao tentar provar que ndo € o espago que
define a lingua, mas a lingua que define o espaco, observa que nem 0s
dialetos nem as linguas conhecem limites naturais, de modo que, sdao
as inovagdes fonéticas que determinam sua propria area de difusdo, por
meio da forca de sua légica autonoma. Assim, Bourdieu argumenta que
tal filosofia da histéria, que faz das dinamicas internas de uma lingua
o principio unico dos limites de sua difusdo, esconde os processos pro-
priamente politicos de unificagdo, por meio dos quais um determinado
grupo de “sujeitos falantes” € conduzido na pratica a aceitar a lingua
oficial.

Esse processo de unificacdo € o que se observa no momento da
implantacdo de sistemas de ensino pelos Estados Nacionais europeus
emergentes, na segunda metade do século XIX, com o objetivo politico
de unificacdo linguistica e, consequentemente, territorial, a fim de as-
segurar a estabilidade dos novos governos. Desse modo, a escola rep-
resenta uma institui¢ao decisiva por onde passa a politica de unificacdo
linguistica.

Nesse sentido, Norman Fairclough (2001b) discute a relacdo entre
a centralizacio do poder no estado-nac¢do e o processo de padronizagdo
da lingua, na Inglaterra. Neste contexto, a padronizagdo linguistica fez
parte de um processo mais amplo de unificacdo econdmica, politica e
cultural no fim do periodo medieval, em que a comunicacao nas ativi-
dades econOmicas exigia a compreensao da lingua-padrao pelos sujeitos
envolvidos, ainda que estes ndo a usassem produtivamente.

Para entender essa relagdo entre unificagdo politica e linguistica,
Bourdieu sugere que, assim como existe no sistema econdmico-politico
um mercado de bens materiais, também existe um mercado de bens
simbdlicos (lingua, religido, arte, literatura etc), determinado pela legit-
imidade de uma ordem social, em que prevalece a cultura dos grupos
socioeconomicamente dominantes.

Conforme a leitura de Soares (1994) sobre Bourdieu, toda situacio
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linguistica funciona como um mercado linguistico, em que os bens que
se trocam sdo palavras; o falante coloca seus produtos nesse mercado,
prevendo o prego que lhes serd atribuido. O preco do produto linguistico
depende ndo s6 das mensagens que veicula, mas também da posicdo e
da importancia que tem, na estrutura social, o grupo a que pertence
seu produtor. Como o sistema escolar é gerido pelos grupos socioe-
conomicamente dominantes, seus produtos, ou seu capital cultural, é
o que deve prevalecer nela, em detrimento dos produtos dos grupos
socioeconomicamente em desvantagem. Assim, pode-se falar em um
“capital linguistico escolarmente rentdvel”, dominando a comunicacao
pedagégica na escola e a linguagem que deverd ser ensinada. Ocorre
que o “rendimento” da comunicagdo pedagdgica €, consequentemente,
baixo nas camadas populares, pois estes individuos ndo vivenciaram o
processo de familiarizacdo do capital linguistico escolarmente rentdvel.
Soares conclui que,

dessa forma, a escola colabora com a perpetuagdo da
divisdo de classes: fracassando na fun¢do de levar as ca-
madas populares a aquisi¢ao dos bens simbdlicos que con-
stituem o “capital cultural e linguistico”, condena essas ca-
madas a permanecerem na condi¢cdo de “dominadas”. Cer-
tamente, um dos instrumentos mais eficientes para que a
escola cumpra essa funcao de perpetuagdo da estratificacao
social € o uso da linguagem “legitima” e a exigéncia de seu
uso, na comunicacao pedagdgica. (p. 61).

Assim, conforme Bourdieu (1982: 128), “a desigual distribui¢io
do capital linguistico escolarmente rentdvel entre as diferentes classes
sociais constitui uma das mediacdes mais bem dissimuladas pelas quais
se instaura a relacdo entre a origem social e o éxito escolar”.

Em suma, a “economia das trocas linguisticas” fornece uma expli-
cagdo para o fracasso escolar das camadas populares, ndo se ampara-
ndo em deficiéncias genéticas ou clinicas, mas investigando o papel da
linguagem na interagcdo professor (a) - aluno (a) e como objeto de en-
sino. A linguagem ai é considerada como valor, no sentido das ciéncias
econdmicas, dentro de um mercado de bens simbdlicos, em concorrén-
cia desigual entre os estratos sociais, o que faz com que os individuos
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das camadas populares, detentores de um capital desvalorizado em re-
lacdo aos grupos dominantes, sejam obrigados a praticar na escola o
capital cultural socialmente legitimado, sem ter as mesmas condi¢des
de partida que os (as) aprendizes dos grupos dominantes.
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3 A Consciéncia Linguistica e a Consciéncia
Linguistica Critica

Com base na constatacdo de um fracasso da escola na alfabetizacdo
das criancas das camadas populares, apresentei no capitulo anterior al-
gumas teorias psicoldgicas e socioldgicas que intentaram explicar esse
fracasso, bem como apresentaram propostas para sua superagdo. A par-
tir dai, diferentes dreas do conhecimento lancaram suas propostas. Entre
aquelas da Linguistica, discuto em detalhe a de “Consciéncia Linguis-
tica”, derivada do “modelo de adequagdo”, que tem suas bases na Soci-
olinguistica Variacionista, e a de “Consciéncia Linguistica Critica”, que
surgiu no inicio da década de 1990 em contraposicao a primeira.

De acordo com Soares (1991), o reconhecimento da alfabetizacio
como uma drea prioritdria pode ser observado pelo nimero de publi-
cacOes académicas de diversas ciéncias sobre esse tema, entre as quais
a Linguistica, a Psicolinguistica e a Sociolinguistica. Nesse sentido,
Aryon Rodrigues (1966) langou a alfabetizagdo como uma das tarefas
basicas para os estudos de Linguistica no Brasil, e na década de 1970
surgem as primeiras publicacdes na drea de Linguistica: o artigo de
Leda Bisol (1974), Fonética e Fonologia na Alfabetizagdo, e a disser-
tacdo de mestrado de Myrian Barbosa da Silva (1974), O ensino da
leitura segundo perspectivas de uma andlise ortogrdfico-fonolégica.

Na década de 1980, varios textos com orientacdo sociolinguistica
sdo publicados. A maior parte desses textos levantam a inadequacao dos
procedimentos de alfabetiza¢do e das cartilhas, que ndo levam em conta
a realidade social dos (as) alunos (as) e seu uso da lingua. Outros textos
abordam a presenca na escola de atitudes preconceituosas para com as
variedades linguisticas faladas pelos (as) alunos (as), a influéncia so-
ciocultural sobre a alfabetizag¢ao das criangas marginalizadas, as difer-
encas de fungdes das linguagens escrita e oral e suas implicacdes para
o processo de aquisi¢do de lingua escrita, e a necessidade de renovar a
formacgdo do (a) alfabetizador (a) e os procedimentos de alfabetizacdo
para lidar com as novas compreensdes das dreas até entdo recentemente
envolvidas na alfabetizacao.

Soares apontou que a producdo académica da Linguistica para os
problemas da alfabetizagcdo, durante a década de 1980, confirmava a
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atualidade de sua colaboracdo para essa drea, que, conforme a autora,
ndo pode ser ignorada pelas ciéncias que t&€m uma contribuicdo a dar na
busca de solugdes.

Contudo, em vista da complexidade do fendmeno do fracasso es-
colar das camadas populares, em paises com grandes disparidades so-
ciais, penso que tais contribui¢cdes ainda estdo distantes de trazer al-
guma solucdo em termos de emancipacao social desses grupos. Uma
razdo crucial para tal afirmacdo é que a Sociolinguistica fundada por
William Labov (1972), ao afirmar o estatuto de legitimidade das lin-
guagens praticadas em comunidades de fala especificas em relacdo a
lingua padrio, negligencia as relagdes sociais de poder que concorrem
para a legitimacdo dessa linguagem, que assim se torna normatizada
pela gramadtica e passa a ser reconhecida como oficial. A consequéncia
disso é que, como veremos adiante, a Sociolinguistica Variacionista, em
ultima andlise, redunda em reproduzir o status da lingua-padrao como
a cultura legitima, sem conseguir conter o efeito de marginalizacdo das
variedades linguisticas.

O avanco das ideias da Sociolinguistica Variacionista para a edu-
cac¢do resultou na reivindicagdo de um ensino de linguagem que con-
duzisse os (as) alunos (as) a uma “consciéncia linguistica”, no sentido
de fazé-las compreender a legitimidade das linguagens nao-padrdo em
funcdo de seu contexto de uso. Dessa maneira, surge 0 movimento de
“Consciéncia Linguistica” como aplicacdao do conhecimento produzido
pela Sociolinguistica nos programas escolares de linguagem. Tal movi-
mento defendeu o conceito-chave de “adequacao”, ou seja, para difer-
entes variedades linguisticas, diferentes propdsitos e contextos.

De acordo com Fairclough (1992, ed.), especificamente na Inglater-
ra, esse conceito se fez presente em discussdes a respeito do ensino de
inglés nas escolas, do ensino pré-vocacional e de materiais e programas
de “Consciéncia Linguistica”. O autor aponta como o conceito de ad-
equacgdo perpassa um relatério oficial sobre o ensino de inglés padrao
(Relatério Cox, 1989). De acordo com o relatdrio, o ensino de inglés
padrdo deveria acompanhar o ensino de outras variedades da lingua, ou
até mesmo outras linguas, em contextos bilingues, com vistas a ampliar
a “competéncia”’ dos (as) aprendizes no uso de linguagem em difer-
entes contextos. Isso deveria acontecer por meio do “acréscimo” do
inglés padrdo ao repertdrio linguistico dos (as) aprendizes, € ndo de
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substituicdo dos dialetos e variedades praticados por ele (as), de modo a
respeitd-los. Para Fairclough, ha nesse ponto um “paradoxo”. Segundo
ele, ao exemplificar os contextos de uso das variedades do inglés, o re-
latdrio aponta aqueles identificados com o dominio particular e familiar,
excluindo os dominios publico, formal e a escrita, 0os quais t€m maior
prestigio social. Desse modo, se o objetivo € mostrar que todas as var-
iedades sdo legitimas em algum contexto, como seria possivel esconder
dos (as) aprendizes que em determinados contextos essas mesmas var-
iedades sdo “marginais e irrelevantes”?

Fairclough afirma que os modelos de adequacdo estdo firmados nos
seguintes pressupostos da Sociolinguistica Variacionista:

1. Hd uma relagdo de 1:1 entre variedades de lingua e contextos/pro-
positos aos quais essa variedades sdo adequadas;

2. essarelagdo caracteriza todas as partes da ordem sociolinguistica;

3. essarelacdo existe para todos os membros de uma comunidade de
fala;

4. adistin¢do entre linguagem adequada e inadequada € nitida; e

5. as variedades de uma lingua, contextos e propdsitos sdo entidades
bem definidas e claramente demarcadas.

Segundo o autor, tais pressupostos ainda ndo foram examinados
cuidadosamente, pois em algumas dreas especificas da variagdo soci-
olinguistica contemporanea, como a comunicacdo entre géneros soci-
ais em organizacoes, eles se afastam da realidade. Nessa drea tem-se
observado uma indeterminag¢do em relacdo ao pressuposto 1, uma vez
que a problematizac¢do de convencdes na conversagcao entre mulheres e
homens em determinados contextos (universidade, industria) torna in-
sustentdvel qualquer no¢do de convengdes de adequacdo na comuni-
cacdo entre géneros sociais. Tal indeterminacao invalida os pressupos-
tos 2 e 3. O pressuposto 4 é contestado a medida que tal distingdo é
objeto de negociagdo entre os (as) interlocutores (as), ou seja, nem to-
das as pessoas compartilham das normas de adequagdo em um dado
contexto. Em consequéncia, o pressuposto 5 torna-se invalidado.
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Do mesmo modo, no contexto educacional, ndo se pode afirmar
categoricamente em que propdsitos € momentos particulares o inglés-
padrao deve ser usado e em que propdsitos € momentos particulares as
outras variedades devem ser usadas, pois essa questdo estd no dominio
da luta sociolinguistica.

Portanto, os modelos de adequag@o baseiam-se na consideracdo das
linguagens padrdo e ndo-padrao (cf. a terminologia da sociolinguistica)
como se existissem em distribuicdo complementar nos diversos con-
textos de uso, que € o mesmo de dizer que tanto uma como outra sao
boas e legitimas, porém a linguagem padrao deve ser usada nas ocasides
publicas e formais e as linguagens ndo-padrdo nos contextos familiar e
particular.

Deborah Cameron (1995) oferece uma critica ao modelo de ade-
quagdo tomando por base a dicotomia prescrigao/descricdo de lingua-
gem. Os (as) linguistas, em geral, tendem a ver a prescri¢do linguistica
como algo negativo, que ignora a natureza variacional e mutante da lin-
gua. Porém, segundo a autora, o argumento da “natureza variacional e
mutante da lingua”, dirigido contra a prescri¢ao, oculta o juizo de valor
que se confere ao que € natural na lingua. Se o natural da lingua € sua
existéncia em variedades, o que permite dizer que essas variedades sdao
naturalmente compartilhadas pelas pessoas nas diferentes institui¢des
modernas a que elas corresponderiam? Dessa maneira, subjacente a
critica ao prescritivismo existe uma vontade de grupos sociais em regu-
lar e manter convengdes discursivas sob o rétulo da variedade adequada
ao contexto. Cameron cita exemplos como os manuais de estilo or-
ganizados por editores (as) de jornais, o ensino de gramdtica inglesa
nas escolas, os movimentos prd e contra o “politicamente correto” e
a proliferacdo de recomendacdes as mulheres com vistas a um uso de
linguagem eficaz. Portanto, os modelos de adequacdo redundam em
prescrever o uso de linguagem, da mesma forma que a gramética tradi-
cional, contribuindo dissimuladamente para a desigual distribui¢do do
éxito escolar.

Em relagdo a escola, os modelos de adequagdo reafirmam a necessi-
dade do aprendizado da lingua normatizada para a consecugao dos obje-
tivos de promogao social tracados pelos programas educacionais. Mas
tal reafirmacgdo € relativizada por uma orientacdo ndo-preconceituosa
quanto aos diferentes usos de linguagem dos diversos grupos sociais e
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étnicos. Entretanto, o maior problema se verifica quando essa forma de
representacdo da realidade sociolinguistica negligencia o fato da legit-
imac¢do do status quo, reproduzido por uma aprendizagem a-critica da
linguagem normatizada, o que gera o efeito da sobredeterminagdo dessa
linguagem em relacdo as demais e da exclusdo social e escolar daqueles
que ndo a praticam.

Em contraposicao a proposta de “Consciéncia Linguistica”, adoto a
perspectiva da “Consciéncia Linguistica Critica”, segundo a qual os (as)
aprendizes deveriam ser levados (as) a compreender as relagdes sociais
de poder subjacentes ao uso de linguagem e os processos sociopoliti-
cos de unificacdo linguistica, de modo a optar entre conformar-se a
lingua normatizada, tolerd-la estrategicamente ou contestd-la oportuna-
mente, fortalecendo a identidade dos grupos socioeconomicamente em
desvantagem. Porém, ndo se trata aqui de uma contribui¢cao ao modelo
de alfabetizacdo funcional de jovens e adultos (as), mas sim, de uma
contribuicdo as iniciativas comunitdrias de alfabetizacdo, dentro de um
“modelo ideoldgico de letramento”, conforme discutido no Capitulo 4.

Embora a teoria de Consciéncia Linguistica Critica tenha sido for-
mulada por um grupo de linguistas britanicos (Clark et al., 1987) nesse
contexto de critica as diretrizes de politica de educagdo para a lingua-
gem do inicio da década de 1980, no Reino Unido, um esboco de suas
premissas ja vinha sendo desenvolvido nos escritos de Paulo Freire a
partir da década de 1970 (Freire, 1972). Conforme Fairclough (1992:
2), “a teoria de Consciéncia Linguistica Critica pressupde e se edifica
sobre o que é variavelmente denominado de ‘Estudo Critico de Lin-
guagem’, ‘Linguistica Critica’ ou ‘Andlise de Discurso Critica’. Tam-
bém pressupde uma concepgao critica de educagio e escolarizacdo”. De
acordo com o autor,

O Estudo Critico de Linguagem (ECL) ndo significa um
ramo de estudos de linguagem, mas uma orientacdo em di-
recdo a linguagem (e pode ser um embrido de uma nova teo-
ria da linguagem) com implicagdes em varios ramos. Tal
estudo pode esclarecer como as convencdes e prdticas de
linguagem sdo investidas de relacdes de poder e processos
ideoldgicos, dos quais os individuos sdo frequentemente in-
conscientes. Critica as correntes dominantes nos estudos de
linguagem por considerar as convencdes e praticas em seu
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valor superficial, como objetos a serem descritos, de modo
a obscurecer seu investimento politico e ideoldgico. (Fair-
clough, 1992: 7).

A critica referida acima se centrou nos postulados de “Conscién-
cia Linguistica” (Hawkins, 1984) e nas propostas curriculares para a
educacdo linguistica no Reino Unido (NCLE, 1985), bastante influ-
enciadas por aqueles postulados, que por sua vez se originaram dos
estudos desenvolvidos sobre variacdo em Sociolinguistica. Conforme
Clark et al., (1987), a visdo de linguagem subjacente aos textos analisa-
dos (Hawkins, 1984; NCLE, 1985) é descritiva (variacionista) e desfa-
voravel a modelos idealizados de competéncia linguistica: 1) identifica
um papel para as linguas verndculas das criancas no curriculo de lin-
guagem, tratando-as ora como um “problema” ora como uma “fonte
de enriquecimento”; 2) estabelece relagdes de adequacao entre a lingua
padrdo e as linguas verndculas, considerando as avaliagdes negativas
sobre as variedades linguisticas no plano individual, e ndo como uma
desvalorizacdo socialmente legitimada.

Na visdao de Clark et al., estes dois aspectos, aliados a uma con-
cep¢ao da escola como vanguarda no desafio a desvalorizagao das var-
iedades linguisticas ndo-padrao, demonstram que o teor do que se crit-
icava era a apresentacdo de praticas linguisticas naturalizadas como
préticas naturais, dentro de um senso comum e de uma realidade dada,
em que se obscurecem as origens sociais dessas praticas linguisticas.
Dessa maneira, os (as) aprendizes teriam uma falsa visdo “résea” de
seu mundo sociolinguistico, de modo que o propdsito de consciéncia
critica desse mundo sociolinguistico estaria entdo comprometido.

Em suma, Fairclough aponta a ilus@o da premissa do conceito de
adequacdo segundo a qual as variedades linguisticas coexistem em dis-
tribui¢do complementar entre contextos diferenciados. Conforme dis-
cutido acima, o argumento dos proponentes do conceito de adequagdo
consiste em que haveria um consenso entre todos os falantes e escritores
(as) circunscritos sob a mesma variedade linguistica, o que pressupde
a inexisténcia de desacordos no uso de linguagem pelos falantes da
mesma variedade. Como esse ultimo pressuposto nao se sustenta, uma
vez que os participantes da interacdo podem negociar as formas e senti-
dos no uso de linguagem, a representacdo da realidade sociolinguistica
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neste modelo também tende a ser falseada. Ademais, sua aplicacao ed-
ucacional assume que a lingua padrao possui naturalmente um prestigio
social, devendo ser aceita como tal, em contraste com as variedades
nao-padrdo, que se tornam socialmente estigmatizadas, o que resulta na
reproducdo de uma dominagdo linguistica. Dessa maneira, o conceito
de adequacdo camufla a desigualdade em diversidade, configurando-se
como um cinismo, pois teria como objetivo o desafio e a superacao das
relacdes linguisticas de dominagao.

O Estudo Critico de Linguagem (ECL) propde que esta seja estu-
dada levando-se em consideragdo as relagdes de poder entre os inter-
locutores em interagdo verbal. Fairclough caracteriza o ECL em termos
de cinco proposi¢des tedricas:

1. O uso de linguagem - “discurso” - molda e € moldado pela so-
ciedade;

2. O discurso contribui para constituir (e mudar) o conhecimento e
seus objetos, as relagdes sociais e a identidade social,

3. O discurso é moldado pelas relacdes de poder e investido de ide-
ologias;

4. O amoldamento do discurso € um marco definidor nas lutas de
poder;

5. O ECL desenvolve-se no sentido de mostrar como a sociedade e
o discurso moldam um ao outro. (Fairclough, 1992: 8).

A teoria de Consciéncia Linguistica Critica pode propiciar a peda-
gogia da linguagem um arcabougo para o desenvolvimento de préticas
alternativas que visem a mudanca das relagdes pedagdgicas. Muito se
tem escrito a respeito da reproducao social das relagdes de poder na
escola (cf. Cap. 2), mas pouco se tem debatido sobre uma funcao da
linguagem em tal reproducdo. Em vista disso, a proposta linguistico-
pedagogica de Consciéncia Linguistica Critica toma como ponto de par-
tida o uso de linguagem nas interagdes verbais concretas, o que aplicado
ao contexto educacional significa relevar a capacidade e experiéncia lin-
guistica dos (as) aprendizes. Em contrapartida, os (as) educadores (as)
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proporcionam aos (as) aprendizes meios de construcdo de uma abor-
dagem aberta e sistemadtica dessa experiéncia. O conhecimento resul-
tante dessa abordagem torna-se entdo um objeto de conscientizacdo das
causas sociais do amoldamento de seu préprio discurso e do discurso
dos outros.

A proposta de Consciéncia Linguistica Critica, para tornar-se efe-
tiva, deve considerar os propdsitos reais dos usos de linguagem dos (as)
aprendizes nos grupos sociais a que pertencem, caso contrario, podera
gerar aceitacdo das relagdes de poder na linguagem, além de provavel-
mente oferecer apenas a alguns individuos uma melhora de vida dentro
de uma estrutura de dominagdo que € legitimada por ndo ser referida.

A conscientizagdo critica da linguagem destina-se ao desenvolvi-
mento de capacidades coletivas de grupos dominados com vistas a ob-
jetivos emancipatdrios, que nao necessariamente estejam restritos ao in-
terior da escola, pois o (a) educador (a) nem sempre € um (a) professor
(a). E € nesse ponto que os modelos populares de letramento (conforme
Street, 1993) podem se articular a pratica de uma consciéncia linguistica
critica.

Assim, uma meta a se atingir nas praticas linguisticas por meio da
proposta de Consciéncia Linguistica Critica € a pratica de um “discurso
emancipatério”. Janks e Ivanic (1992: 305) apontam que o “discurso
emancipatdrio” € parte integrante das priticas emancipatdrias e “sig-
nifica usar a linguagem, paralelamente a outros aspectos da pratica so-
cial, para servir na busca de maior liberdade e respeito para com to-
das as pessoas, inclusive ndés mesmos”. As autoras concentraram-se
na questdo de como as préticas, especialmente as prdticas linguisticas
que mantém e reproduzem padrdes de dominacdo e subordinagcdo na
sociedade, podem ser contestadas, examinando o significado de ler e
escrever a partir de posi¢des de sujeicao nas institui¢des educacionais,
a fim de mostrar que o discurso torna-se emancipatdrio quando rompe
o ciclo de reproducao dos padrdes de dominacao.

Dessa maneira, o uso da linguagem pelos participantes quando rep-
resentam seus interlocutores, suas falas, ou quando se dirigem a eles
manifestam formas que os “fortalecem” ou “enfraquecem”. Janks e
Ivanic apontam dois sentidos para uma pratica fortalecedora dos partic-
ipantes que ocupam a posi¢do de desvantagem e de vantagem na inter-
acao:
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1. tomada da palavra para resistir ao enfraquecimento dirigido a si
préprio (a), o que exige uma atitude de sinceridade em relacdo a
linguagem e ao grupo com o qual nos identificamos. Para reverter
a consciéncia de linguagem em acdo € necessario compreender a
razdo de uma variedade linguistica tornar-se a variedade padrao
e reconhecer o valor de outras variedades, defendendo o uso de
padrdes proprios de interacdo; lutar pelo turno de fala, mesmo
que a pessoa se considere na posicdo de dominada; pratica de
leitura opositiva e critica, conscientizando-se da intencionalidade
do falante ou escritor (a) em fazer-nos aceitar seu ponto de vista.

2. cautela em nosso uso linguistico de modo a evitar o enfraque-
cimento dirigido aos nossos interlocutores, ou as pessoas sobre
quem falamos. As selecdes que fazemos de sequéncias linguis-
ticas constroem posi¢des de sujeito para os outros. Por exem-
plo, ao qualificarmos como “analfabetos” os milhdes de cidadaos
brasileiros que nao praticam o letramento formal, inevitavelmente
produzimos um sentido depreciativo para essas pessoas. Uma vez
que optamos pela atitude de responsabilidade em relacdo as pes-
soas, nosso uso linguistico pode recorrer a algumas estratégias,
como a hesitacdo ao tratarmos das maiorias excluidas e a so-
brelexicalizag¢do, que significa a oferta de varias opcdes lexicais
ao referirmos as pessoas.

Um outro modo de evitar o enfraquecimento do outro € o reconhec-
imento do poder investido no falante ou escritor (a), assumindo atitudes
de fala e escrita que sejam menos impositivas em relagdo as pessoas
com quem falamos. Essas atitudes implicam menos interrup¢ao da fala,
maior permissao de turnos de fala e mais tempo para que os outros falem
e sejam ouvidos.

O trabalho de conscientizagdo critica da linguagem pretende desper-
tar os atores do processo de ensino-aprendizagem de linguagem para
as relacdes hegemonicas da sociedade subjacentes na linguagem. Tal
atitude nao implica medidas de rejei¢do absoluta das marcas mais ev-
identes de relacdes de poder na linguagem, ou seja, as normas, de es-
tilo e gramaticais. Tampouco se trata, de forma simplista, de se fazer
um levantamento pela média dos interesses do (a) aluno (a) em relacdo
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a linguagem. Em suma, os (as) participantes do processo de ensino-
aprendizagem de linguagem devem apropriar-se das regras linguisticas
e ter conhecimento da relagdo norma linguistica e poder na sociedade.
ApOs esta etapa, e de acordo com 0s propositos especificos na comu-
nidade em que vivem, os (as) alunos (as) poderdo arbitrar sobre que
posicdo escolher em relacdo a norma linguistica: conformar-se a ela,
contesta-la ou tolera-la estrategicamente.

Para o desenvolvimento de um trabalho exploratério de Conscién-
cia Linguistica Critica, € necessario sempre ter presentes os objetivos
criticos a que se quer chegar para uma prética emancipatdria. Abaixo,
apresento um resumo com alguns objetivos criticos para a aprendiza-
gem de linguagem (conforme Ivanic, s/d) e algumas estratégias para
seu alcance (conforme Janks & Ivanic, 1992):

Objetivos Criticos para
a aprendizagem de linguagem

Estratégias

1- Reconhecer como as pessoas que
detém o poder selecionam a lingua-
gem que € usada para descrever as
pessoas, coisas e eventos.

2- Compreender como muitos tipos
de linguagem, especialmente a lin-
guagem escrita, foram moldados por
grupos sociais de maior prestigio e
parecem excluir os outros tipos. E
isto que os faz dificeis de entender,
dificeis de usar confiantemente ou
dificeis de escrever.

3- Compreender como o status rela-
tivo dos participantes envolvidos na
interagdo afeta 0 modo como usamos
a linguagem (por exemplo, a intera-
cdo médico-paciente).
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1- Pratica de andlise de entrevistas
pela TV e observagdo das relacdes
de poder em acio.

2- Consciéncia do processo de le-
gitimacdo da variedade padrio,
defesa do seu préprio uso linguis-
tico e insisténcia no direito de u-
sé-lo, por meio de publicacdes
inclusive.

3- Consciéncia da dominacao da
conversacdo por determinados
grupos.
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4- Reconhecer que quando as rela-
coes de poder mudam, a linguagem
muda também — tanto historicamen-
te como entre os individuos.

5- Compreender como o uso de lin-
guagem pode tanto reproduzir como

desafiar relacdes de poder existentes.

6- Valorizar a linguagem falada.

7- Reconhecer como a linguagem
pode tanto ser ofensiva quanto mos-
trar respeito - e escolher o uso de
linguagem de acordo.

8- Reconhecer quais possibilidades
de mudanca existem em circuns-
tancias correntes e as barreiras que
surgem.

4- Discussdo sobre as varias i-
dentidades sociais e seus direi-
tos e responsabilidades.

5- Pratica de andlise das vdrias
perspectivas presentes nas lei-
turas, decorrentes da heteroge-
neidade de sujeitos — desnatu-
ralizacdo de perspectivas por
meio da simulagdo de papéis.

6- Uso de padrdes alternativos
de interacdo (didlogo na escri-
ta académica).

7- Desenvolvimento de capaci-
dades coletivas de linguagem,
mais do que simplesmente ha-
bilidades individuais.

8- Escolha e prética de modos
de falar e escrever menos im-
positivos. Menos interrupgao,
permitindo mais turnos aos ou-
tros. Pratica de leitura, escrita
e conversacao com propdsitos
reais e em situagdes concretas,
com interlocutores concretos.
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9- Aprender como decidir, se for
o caso de desafiar préticas de lin-
guagem existentes em circunstan-
cias particulares e como opor-se
a préatica de linguagem conven-
cional se houver interesse.
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9- Consciéncia de que as regras
de adequacdo e apropriagcdo ndo
sdo fixas, mas sujeitas a forcas
sociais. Consciéncia dos mo-
mentos em que é mais convenien-
te a adequac@o as convencoes

da linguagem ou o seu desafio,
pesando os riscos.
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4 A Anadlise de Discurso Critica, o Modelo Ideol6gico
de Letramento e a Metodologia de Pesquisa

No referencial tedrico para a andlise dos dados proponho a integracio
entre os campos de estudo da Andlise de Discurso Critica (ADC), ou
Teoria Social do Discurso, e do Modelo Ideoldgico de Letramento. A
ADC ¢ uma abordagem tedrica dentro do campo da Andlise do Discurso
que visa ao estudo das relagdes sociais de poder na linguagem e seu im-
pacto na mudanga social®. O Modelo Ideolégico de Letramento, por sua
vez, se articula a Anélise de Discurso Critica por meio da andlise das
praticas sociais de leitura e escrita, com vistas ao reconhecimento das
matrizes sécio-histéricas que determinam as concepgdes ideoldgicas
subjacentes a essas praticas. Na dimensdo da andlise da pratica social
de letramento, Izabel Magalhaes (1995a) inclui a dimensao da pratica
discursiva, presente no modelo tridimensional de Fairclough (2001a;
2001b; 1995b), por meio do conceito de “pratica discursiva de letra-
mento”, conforme veremos adiante. A implicacdo dessas consideracoes
tedricas iniciais para o objeto de estudo desta pesquisa € que a alfa-
betizacao de jovens e adultos (as) passa a ser concebida como pratica
discursiva de letramento no contexto de ensino-aprendizagem, tal que
as praticas de leitura e escrita deixam de ser consideradas como meras
habilidades cognitivas para significarem os valores, as relagdes sociais
e as ideologias que perpassam o processo de ensino-aprendizagem na
alfabetizacdo de adultos.

4.1 Bases da Teoria Social do Discurso

Na concepgdo de Fairclough, o discurso € ndo somente um modo de rep-
resentacdo do mundo, mas principalmente um modo de acdo dos gru-
pos sociais sobre 0 mundo e entre as pessoas, por meio da construgdo de
significados; além disso, discurso e estrutura social estdo dialeticamente
relacionados: o discurso é moldado pela estrutura social e contribui para

8 Consulte-se, a proposito, o livro Andlise de Discurso Critica, de Viviane Resende
e Viviane Ramalho, o qual faz uma apresentacao geral da teoria atualizada.
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a construcdo dessa mesma estrutura, por meio do “evento discursivo”,
que € uma situacdo social concreta cujo funcionamento na pratica so-
cial se realiza pela mediacdo entre o social e o discursivo. Os eventos
discursivos guardam as marcas das contradi¢Oes e lutas sociais e podem
servir tanto para reproduzir relagdes hegemodnicas como para problema-
tizar e transformar as convencdes sociais e discursivas subjacentes a tais
relacoes.

A Teoria Social do Discurso se harmoniza com uma visdo do dis-
curso como constitutivo da pratica social, na qual os textos constituem
paralelamente sistemas de conhecimento e crenga, por um lado, e re-
lagdes e identidades sociais, por outro. Estes elementos constituidos no
e pelo texto correspondem, respectivamente, as fungdes ideacional (de
representacdo da realidade) e interpessoal (de relagdo entre atores soci-
ais), formuladas por Michael Halliday (1991) em sua proposta de se ver
os textos como multifuncionais (hd uma terceira funcdo, a fungdo tex-
tual, de concretizag@o no texto das duas fungdes anteriores). Fairclough
reelabora a no¢do multifuncional de texto de Halliday, propondo trés
dimensdes de sentido ou fungdes: a fungdo textual; a fungao relacional,
que engloba a func¢do interpessoal e uma outra denominada de funcado
de identidade, a qual corresponde aos processos constitutivos das iden-
tidades sociais; e a fun¢do ideacional, que compreende os modos pelos
quais os textos significam o mundo e seus processos, entidades e re-
lagdes. Atualmente, sua teoria vem nomeando esses sentidos textuais
de significado acional, identificacional e representacional, respectiva-
mente (Fairclough, 2003).

Conforme o autor, o discurso é tanto um modo de pratica politica
como ideoldgica. Como prética politica, o discurso estabelece, sus-
tenta e muda relacdes de poder e as entidades coletivas (classes, blocos,
comunidades e grupos) em que se instauram essas relacdes de poder.
Como pratica ideoldgica, o discurso constitui, naturaliza, sustenta e
muda significagdes do mundo. A prética politica e a prética ideolog-
ica ndo sdo independentes nessa formulacao, pois o discurso como uma
pratica politica € ndo somente o local, mas também um marco definidor
de/na luta pelo poder: a pratica discursiva recorre a convengdes que
naturalizam relacOes de poder e ideologias particulares, de tal maneira
que os modos com que tais convengdes estdo articuladas nos diversos
tipos de discurso sdao um foco de luta. Em consequéncia, os valores
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politicos e ideolégicos ndo se concentram em um tipo de discurso es-
pecifico, mas sdo os diferentes tipos de discurso que podem ser politica
ou ideologicamente investidos.

A ADC, conforme a teorizagcdo na primeira metade da década de
1990, apresenta um modelo tridimensional, composto pelo texto, pela
pratica discursiva e pela pratica sociocultural, o qual integra as tradi¢des
de andlise textual, andlise micro e macro-socioldgica (Fairclough,
1995a). Na teorizacdo da segunda metade da década de 1990 (Chou-
liaraki & Fairclough, 1999), esse modelo foi parcialmente alterado, fi-
cando a prética discursiva e a prdtica sociocultural condensadas na di-
mensdo da prética social, que por sua vez engloba elementos tais como o
discurso, as atividades materiais, as relacdes sociais e institucionais e o
poder, e os fenomenos mentais (desejos, crengas e valores). No entanto,
os pressupostos basilares da teoria ndo sofreram modificagdes substan-
ciais, apenas um aprofundamento, ndo invalidando a utiliza¢do do mod-
elo anterior. Assim, o discurso figura como constituinte da prética so-
ciocultural, mas esta nem sempre se reduz a discurso, pois existem for-
mas de prdtica sociocultural de natureza basicamente nao-discursiva.
No entanto, o foco desta pesquisa € crucialmente de natureza discursiva:
as interacOes entre alfabetizandos (as), alfabetizadora, coordenadora e
pesquisador em sala de aula.

4.2 A pratica sociocultural

A anélise da dimensdo da pratica sociocultural de um evento discur-
sivo envolve trés diferentes niveis: o contexto situacional imediato, o
contexto maior das praticas institucionais em que o evento estd anco-
rado e ainda o quadro mais amplo da sociedade e da cultura. Esses trés
niveis fornecem compreensoes relevantes do evento, pois este constitui
e reconstitui a pratica sociocultural nos trés niveis. Os principais as-
pectos da pratica sociocultural na abordagem critica sdo o econdémico,
o politico (relacionado a questdes de poder e ideologia) e o cultural
(ligado as questdes de valor e identidade). Os trés niveis mencionados
compdem uma ordem social, a qual corresponde uma ordem discursiva.
Esta se constitui pela constante articulagdo e rearticulagdo de elementos,
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tais como o tipo de discurso (por exemplo, o discurso técnico-cientifico
da medicina, o discurso feminista), o género discursivo, o estilo e o
tipo de atividade social. Tal rearticulagao manifesta no discurso as lutas
travadas na ordem social, as quais se referem ao jogo hegemonico’ na
sociedade entre grupos sociais. A sustentacao desse jogo ocorre, por sua
vez, pela prética ideoldgica - que se constitui na mobilizacdo dos sen-
tidos para estabelecer e sustentar relagdes de dominac¢do (Thompson,
1995).

De forma idealizada, existiria uma relagdo biunivoca entre géneros
discursivos e tipos de atividade. Mas, na realidade, tal relagdo se torna
complexa ao ponto de se instaurarem linhas de tensd@o em suas fron-
teiras. Um exemplo bastante geral e simples da relacdo contraditdria
entre géneros num determinado tipo de atividade é o que observamos
em duas situagdes, como por exemplo, entre o ensino baseado unica-
mente em aula expositiva e o ensino com forte apelo ao didlogo. Na
primeira situagdo, o (a) professor (a) concebe o género discursivo “aula
expositiva” como o modo mais adequado, enquanto que o género dis-
cursivo “didlogo”, praticado entre os (as) alunos (as) ou mesmo entre os
(as) alunos (as) e o (a) professor (a), toma o sentido, nesta situacdo, de
desviante e fora dos propdsitos da atividade aula. Na segunda situagao,
o didlogo entre professor (a) e aluno (a) € um género discursivo difer-
enciado na atividade de ensino, configurando-se como um contraponto
a primeira situagdo. Além disso, a ocorréncia do género “didlogo” na
aula pode ser resultado de lutas anteriores nas fronteiras entre estes ele-
mentos (tipo de atividade e género discursivo) da ordem de discurso na
institui¢do educacional.

Partindo da premissa, mencionada acima, de que as fronteiras entre
os elementos das ordens de discurso numa institui¢do podem se rela-
cionar, na realidade, como linhas de tensao, Fairclough adverte que

a escola e sua ordem de discurso podem ser consider-
adas em relacdo complementar e nio-sobreposta a domi-
nios adjacentes, como o lar ou a vizinhanga, ou por, outro
lado, contradi¢cdes percebidas entre tais dominios podem

° A nogdo de “hegemonia” é derivada de Gramsci (1974) que a caracteriza como
um equilibrio instavel na luta entre as classes sociais, o que daria margem a uma
incessante reconfiguracio entre grupos dominantes e dominados.
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virar plataforma de lutas para redefinir seus limites e suas
relacdes; lutas, por exemplo, para estender as propriedades
da relacdo pai/mae-filho (a) e suas convengdes discursivas
a relacao professor (a)-aluno (a) ou vice-versa, ou estender
as relagOes e as praticas entre amigos na vizinhanga e na
rua a escola (Fairclough, 2001: 97).

As lutas apontadas acima desembocam em rearticulacdes de ordens
de discurso, e em rearticulagdes entre elementos no nivel “local” das
ordens de discurso, como a escola, bem como entre ordens locais na
ordem societaria de discurso. As fronteiras entre os elementos da (s)
ordem (ens) de discurso se deslocam de modo intenso ou ndo, em con-
formidade com a articulag@o em jogo. Os elementos podem se manifes-
tar de forma nitida ou maldefinida, mas ndo constituem internamente
um todo homogéneo. Como consequéncia dessa luta articulatdria, os
novos elementos passam a existir como elementos constituidos pelo
remodelamento de fronteiras entre elementos ‘“pré-construidos” (Pe-
chéux, 1975). Assim, um determinado elemento pode ser vivenciado
como heterogéneo ou ndo, embora de fato o seja em sua origem, sob
diferentes circunstancias e espacos diacrénicos: quando as convencoes
discursivas s@o intensamente cristalizadas e naturalizadas, essa hetero-
geneidade histdrica ndo se torna claramente perceptivel; em outras con-
dicoes, essa mesma heterogeneidade pode ser experienciada como uma
contradicdo interna do elemento.

Para exemplificar, tomemos o cruzamento de géneros no programa
televisivo conduzido pelo humorista J6 Soares na emissora Rede Globo.
Sua classifica¢@o consiste em um programa de entrevista. Nao obstante,
o modo “conversacional” com que as entrevistas sdo realizadas desloca
a concepcao tradicional do género discursivo entrevista, sobre o qual
atuam convencdes determinadas, e por vezes rigidas, para uma con-
cepcdo hibrida, em que as convencdes discursivas de outros géneros se
mesclam aos elementos pré-construidos daquele.

Conforme o que dissemos acerca de ordem de discurso, o programa
do Jo Soares articula acdes tanto da esfera publica como da esfera pri-
vada, resultando numa pratica social permeada de agdes que possivel-
mente parecessem contraditérias a opinido publica hd algum tempo a-
trds. E tal prética social € fundamentalmente discursiva, uma vez que a
linguagem é preponderantemente constituinte dela. Assim, tem-se uma
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pratica social constituida de acdes, até um determinado ponto de vista,
contraditorias, € uma pratica discursiva correspondente com elementos
(géneros discursivos, estilos, tipos de textos, discursos), também sob
determinada perspectiva, contraditorios, configurando o género discur-
sivo entrevista de forma hibrida, que neste caso nao se pode afirmar ser
entrevista telejornalistica nem “bate-papo” televisivo. Portanto, a esta
hibridizac¢do de género discursivo subjazem as nog¢des de “intertextual-
idade constitutiva” e “ordem de discurso”.

A intertextualidade constitutiva se define, segundo Fairclough, pela
constituicao dos textos por meio daqueles elementos ja referidos, que
sdo, na verdade, tipos de convengdes de praticas discursivas. Este pro-
cesso pode ser descrito como a transformacgdo de convengdes e textos
anteriormente existentes em outras convengdes e textos, nos quais al-
guns elementos prévios a transformacdo permanecem e coexistem a
nova configuracdo de elementos. Tal processo representa uma passagem
histérica em que os tipos de discurso tomam modos particulares de se-
lec@o de convencdes e textos, tornando-os de rotina e naturalizando-os.

4.3 A pratica discursiva

O termo “prética discursiva” tem origem em Foucault (1995), que o
conceituou como a concretizagdo pelos enunciados de “um conjunto de
regras andnimas, histéricas, sempre determinadas no tempo e no es-
paco, que definiram, em uma dada época e para uma determinada 4rea
social, econdmica, geografica ou linguistica, as condi¢des de exercicio
da funcdo enunciativa” (p. 136).

Conforme a reelaboracdo desse conceito empreendida por Fair-
clough, a prética discursiva compreende os processos de produgio, dis-
tribui¢do e consumo dos textos. Tais processos t€m em parte uma na-
tureza sociocognitiva, pois estdo firmados em procedimentos interior-
izados e compartilhados pelos sujeitos sociais, denominados de “recur-
sos dos atores sociais”. Esses procedimentos, ou operacdes, sdo deter-
minados pelas estruturas e convengdes sociais.

A distribui¢do dos textos pode ser simples ou complexa. Ela é sim-
ples quando existe uma relagdo biunivoca entre locutor e alocutério e
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complexa quando tal relacdo é ndo-biunivoca, isto é, locutor e alocutdrio
sao multiplos. Um exemplo de distribuicdo complexa dos textos € o que
se pode observar na edicao da reportagem jornalistica. Na imprensa
moderna, uma série de textos produzidos pelos participantes desta in-
stituicdo precede o texto final. Esses textos vao desde a captacdo dos
fatos, passando pela editoracdo das agéncias de noticias, até sua pub-
licacdo pelos jornais locais, que também passam por um processo de
editoracdo. E a esta cadeia de producgao textual segue a multipla re-
cep¢ao que a noticia, por sua vez, pode ter entre os VArios participantes
para os quais ela se destina. Uma distribui¢do simples pode ser exem-
plificada pelo exercicio de redacio nas disciplinas escolares, em que o
texto possui um (a) destinatério (a) dnico (a), ou seja, o (a) professor (a)
que ird corrigi-la.

A dimensdo da pratica discursiva envolve determinados aspectos de
andlise como a “for¢ca” dos enunciados (o tipo de ato de fala), a co-
eréncia dos textos e sua intertextualidade. A andlise da correlacio entre
texto e pratica discursiva corresponde a interpretagdo, que € um resul-
tado do cruzamento das propriedades textuais e dos “recursos dos atores
sociais”. A “for¢a” dos enunciados refere-se ao sentido do ato de fala
(Austin, 1962), sobreposto a literalidade de sua proposi¢ado, cuja efica-
cia o contexto de situacdo contribui para constituir. Por exemplo, se
alguém diz: “Faz muito calor aqui”, o conteido proposicional deste
enunciado € ‘alguém faz uma constatagdo sobre a temperatura alta do
ambiente’. Mas se for enunciado na presenca de outra pessoa, sua forca
pode desencadear uma acdo no (a) interlocutor (a), ou seja, a pessoa
para quem se fala pode aceitar o enunciado como um pedido para que
abra as janelas do recinto. Assim, a “for¢a” de um enunciado é aquele
componente ligado a uma ac¢ao, que € realizada por meio de uma ordem,
um pedido, uma promessa ou uma ameaca. Um aspecto fundamen-
tal dessa subcategoria € seu significado interpessoal, isto €, a “forca”
do enunciado toma parte na composi¢ao da fun¢do interpessoal de um
texto.

A coeréncia tem sido tradicionalmente associada as propriedades
textuais de estrutura e coesdo. No entanto, se consideramos que um
texto s faz sentido para quem produz este sentido nele, admitimos en-
tdo que a coeréncia € uma propriedade de interpretagdes. E como a in-
terpretacdo é gerada em uma base sociocognitiva, nos diversos tipos de
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discurso podem ser adotados diferentes principios interpretativos. Tais
principios estdo associados as posi¢des em que os participantes sao “in-
terpelados nos textos”!?, realizando-se como um convite para a inferén-
cia dessas posi¢des, nas quais pode-se dizer que hd uma leitura coerente.
Assim, € possivel compreender a partir desse processo sociocognitivo
que a constru¢do da coeréncia no texto tem uma fun¢do ideoldgica.

A intertextualidade ndo implica somente o processo de producio
textual, mas também a distribuic@o e a interpretacao, pois nestas duas
ultimas perspectivas € possivel observar como os textos participam de
sequéncias encadeadas e estdveis nas instituiches € como 0s sujeitos
intérpretes lancam mao de “seus proprios textos” no processo de inter-
pretacdo. A essas sequéncias encadeadas de textos, que ocorrem nas
institui¢des, Fairclough denomina de “transformacdo textua”. O autor
se detém sobre dois tipos de intertextualidade: a manifesta e a consti-
tutiva. A intertextualidade manifesta é observavel na representacdo do
discurso, na pressuposi¢do, na negacdo, no metadiscurso e na ironia. A
intertextualidade constitutiva, por sua vez, € menos perceptivel por meio
de marcas formais, pois resulta do hibridismo entre elementos de uma
ou mais de uma ordem discursiva. A intertextualidade constitutiva esta
imbricada na subcategoria coeréncia, e por isso, tem uma implicacio
ideoldgica.

Conforme Fairclough (1995a), praticas discursivas similares podem
ser compartilhadas por diferentes instituicdes e uma préatica discursiva
particular pode ter uma distribuicdo complexa em vdrias institui¢coes.
Por exemplo, as praticas discursivas na economia podem ser adotadas
em outras instituicdes como a escola, ao se tratar a institui¢ao escolar
como uma empresa e os alunos como clientes, e a prética discursiva
tradicional de ensino de lingua pode sofrer mudangas em instituicoes
que nao sao as responsaveis pela educacao formal, mas exercem algum
tipo de formacdo, como € o caso do Centro de Cultura e Desenvolvi-
mento do Paranod (CEDEP) - a entidade que mantém o curso de alfa-
betizagdo para jovens e adultos, no qual esta pesquisa foi realizada.

Esta relagdo entre préticas discursivas e institui¢des, sejam publicas
sejam privadas, configura uma ordem de discurso. O género discursivo
e o tipo de atividade em que o discurso se localiza também estao impli-

19 Derivando de Althusser (1974), que propde que os individuos sdo interpelados
pela ‘ideologia’, que lhes impde uma determinada posi¢do como sujeitos sociais.
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cados na ordem de discurso. O tipo de atividade € a instancia marcada
pela interagcdo entre os participantes na pratica social (por exemplo, o
ensino, o trabalho de grupo e a avaliacdo em sala de aula, na insti-
tui¢io escolar). E composto por uma sequéncia estruturada de acdes
envolvendo a alternincia de posicdes de sujeito, que sdo socialmente
constituidas e reconhecidas em conexdo com o tipo de atividade. O
género discursivo pode ser compreendido como a organizagdo material
da linguagem relativa as convengdes do tipo de atividade em que tem
lugar e aos processos de produgdo, distribui¢do e consumo dos textos.
Em outras palavras, é o elemento mediador concreto entre a prética so-
cial e o discurso (como linguagem em funcionamento), dotado de um
ritual que define tanto as regras da atividade social quanto a estrutura
textual. Bakhtin (1997) assinala que os géneros textuais (discursivos),
analogamente a progressao cronoldgica na histdria, sdo a ponte entre a
histéria da sociedade e a historia da linguagem. Exemplos de géneros
discursivos s@o a conversa informal, a compra de produtos em uma loja,
uma entrevista de admissao a emprego, um documentério televisivo, um
poema ou um artigo cientifico.

Cabe lembrar aqui o que foi dito no inicio, conforme Fairclough: a
pratica discursiva € constitutiva tanto de um modo convencional como
de um modo criativo: pode tanto contribuir para reproduzir a sociedade
(identidades, relagcdes sociais e sistemas de conhecimento e crenca)
como para transformar a sociedade. Por exemplo, as identidades de
professores (as) e alunos (as) e as relacdes entre elas, as quais estao no
centro de um sistema educacional, dependem, para sua reproducgdo, da
consisténcia e durabilidade de padrdes de fala, tanto no interior como
nas adjacéncias do sistema. Entretanto, tais padrdes estdo abertos a
transformacdes que podem se originar parcialmente no discurso: nas
falas em sala de aula, no patio da escola, na sala da administragcao e dos
(as) professores (as), nos debates educacionais e assim por diante.

4.4 Texto

Por texto tomamos emprestado o conceito de Halliday: qualquer instan-
cia de linguagem viva que desempenhe uma fun¢do em um contexto de
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situacdo. O texto € constituido por palavras e oragdes, que, por sua vez,
constituem seus significados. E fundamentalmente uma unidade seman-
tica, uma sequéncia mais ou menos extensa de lingua falada ou escrita,
embora inclua outros meios de expressao, como fotografias, gravuras e
desenhos. E tanto um produto como um processo. O texto é um produto
em virtude de que resulta de uma constru¢do que se pode dizer sistem-
atizada na lingua. E € um processo no sentido de uma continua escolha
semantica dentre os varios significados potenciais, em que cada série de
escolhas constitui o ambiente para uma série posterior. Esta concep¢ao
de texto como processo implica uma perspectiva de evento interativo
que d4 lugar a um intercambio social de significados, ou seja, o aspecto
fundamental do texto é a sua dimensdo dialdgica, de interacdo entre
falantes. Portanto, o texto € tanto um objeto em si quanto uma instancia
de significado social em um contexto particular de situacao.

Na teoria tridimensional da ADC, o texto € a parte que contém 0s
tracos linguisticos necessarios a andlise, como gramadtica, estrutura, co-
esdo e vocabuldrio. A andlise textual corresponde a descricdo. Esta,
por sua vez, apresenta o problema de conciliar as duas concepcoes de
texto, a de produto e de processo, em uma teoria de linguagem que nao
desdenhe o sistema linguistico subjacente a combinacao das palavras e
oragdes, nem tampouco se conforme aos reducionismos estruturalistas
avessos as teorias sociais de linguagem. A categoria gramatica delimita
as unidades textuais selecionadas, ou seja, as oragdes, seus significados
funcionais (ideacional, interpessoal e textual) e o tipo de processo em
questdo (verbal, mental, relacional). E no nivel da oracdo, que termos
estdo posicionados como tépicos ou temas, a transitividade e a escolha
entre oragdes passivas ou ativas. O vocabuldrio € analisado em termos
das escolhas lexicais que representam construcoes de significados relati-
vas as experiéncias dos participantes, como parte de suas lutas politicas
e sociais. A coesdo se estende desde as ligagdes das unidades maiores
nos textos até o encadeamento vocabular em um campo semantico co-
mum, além da repeticao de palavras, uso de sindbnimos, mecanismos de
referéncia (pronomes, artigos, demonstrativos, elipses) e as conjungdes.
A estrutura textual compreende aqueles aspectos de planejamento tex-
tual dos diferentes tipos de texto. Importa aqui a maneira e a ordem de
combinacao dos elementos que constituem o texto, regidas por determi-
nadas convengdes, as quais se relacionam aos sistemas de conhecimento
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e crenca, as relagdes sociais e as identidades sociais construidas nessas
convencgoes.

4.5 Mudanca Discursiva e Mudanca Social

Na tradi¢do althusseriana, a pratica ideoldgica objetiva legitimar as re-
lagdes de dominagdo pelo estabelecimento de um senso comum onde
tais relagdes s@o acreditadas como naturais e justas. Contudo, tal pro-
priedade estabelecida e estdvel das ideologias ndo deveria ser sobreval-
orizada, pois uma das dimensdes da pratica discursiva € a luta ideolog-
ica, que remodela as praticas discursivas e as ideologias nelas construi-
das, tendo em vista a reestruturagdo ou transformacdo de relagdes de
dominacdo. Assim, Fairclough (2001: 117) concebe as ideologias como
“significacdes/constru¢des da realidade (o mundo fisico, as relagdes so-
ciais, as identidades sociais), que sdo constituidas nas vérias dimensoes
das formas/sentidos das praticas discursivas e que contribuem para a
producdo, a reprodugdo ou a transformacgao de relacdes de dominacdo”.

A luta ideoldgica em torno de convengdes discursivas € o motor da
“mudancga discursiva”, que se refere ao modo de ocorréncia dos pro-
cessos de mudanca social nos eventos discursivos e, em consequéncia,
ao modo como os processos de rearticulagcdo afetam as ordens discursi-
vas. Para haver mudanca discursiva € preciso haver mudanca social em
curso e ambas interagem dialeticamente. Um primeiro passo na investi-
gacdo da mudanca discursiva é observar como as mudangas estruturais
na sociedade adquirem materialidade nos eventos discursivos. As mo-
tivacOes e origens imediatas da mudanga no evento discursivo podem
ser encontradas quando os atores sociais problematizam as convengdes
discursivas, como, por exemplo, na interacdo homem-mulher em vdarios
dominios e instituicdes. A problematizaciao de convengdes leva ao surg-
imento de “dilemas”, que podem ser resolvidos pelas pessoas de modo
inovador. Contudo, tais “dilemas” tém suas condicionantes nas lutas e
contradicdes da estrutura social, de modo que os eventos discursivos po-
dem tanto contribuir para a reproducao da hegemonia existente, neutral-
izando as convengdes problematizadas, como podem contribuir para a
transformacao de tais convencdes por meio da luta hegemonica, quando
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as pessoas tentam resolver os dilemas pela inovacao. Portanto, os even-
tos discursivos serdo ou ndo inovadores e contribuirdo ou ndo para a
mudanca discursiva de acordo com a natureza da prética social.

Na dimensdo da pratica discursiva, o conflito entre préticas discursi-
vas tradicionais e criativas pode indicar uma mudanca discursiva dentro
do contexto maior de mudancas sociais. Contudo, a dire¢ao da mudanca
ndo deve estar sempre associada a alteracdo de relacdes de dominagao.
Fairclough, ao apontar a “democratizagdo” como uma das tendéncias
de mudanca discursiva, alerta para o fato de que a democratizagdo no
discurso, assim como a democratizacdo em geral, tem sido um grande
parametro de mudancga nas décadas recentes, mas em ambos 0s casos 0
processo tem sido bastante desigual, havendo questdes sobre quao real
ou cosmética foram essas mudangas. De modo que, a dire¢ao da mu-
danca deve ser sempre investigada em relacdo a estrutura mais ampla
de dominagdo social, o que significa estudar a mudanga s6cio-histdrica
a luz das proposicdes tedricas do Estudo Critico de Linguagem, vistas
no Capitulo 3.

4.6 O Modelo Ideoldgico de Letramento

O Modelo Ideoldgico de Letramento € um termo cunhado por Street
(1984; 1993; 1995) para designar um campo de estudos que trata o
uso, ou a aquisi¢ao de um sistema de escrita por uma sociedade, como
pratica social. Esta, por sua vez, traz concep¢des ideoldgicas subja-
centes aos propositos especificos dos grupos sociais nas ocasides em-
piricas de uso da fala e da escrita.

Esse campo de estudos pretende contrapor-se a outro - o Modelo
Autéonomo de Letramento (termo também cunhado pelo autor) - que
trata a escrita como uma entidade autonoma, geradora de consequén-
cias benéficas para a sociedade, como o desenvolvimento do raciocinio
16gico e dos processos politicos democraticos. A critica que Street faz
ao Modelo Autonomo de Letramento localiza-se na concepg¢do natural-
ista do sistema alfabético de escrita, a qual aponta o desenvolvimento
da escrita alfabética na Grécia Antiga independente de sistemas de es-
crita de outras culturas. Tal concep¢cao desdenha outros estudos que
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apontam ter o modelo de escrita grego se originado do sistema de es-
crita semitico. Assim, a escrita alfabética € vista como autonomamente
constituida na sociedade grega, livre de determinagdes socioculturais,
como se fosse tdo-somente uma “tecnologia neutra”.

Street cita Olson e Hildyard, cuja versdo radical do Modelo Aut6-
nomo de Letramento sugere que a funcao l6gica da linguagem € inten-
samente afetada pelo dominio de um sistema de escrita, a diferenca da
linguagem oral que, embora tendo a funcdo de gerar sentidos (16gica)
e a funcdo de regular e manter relacdes sociais € interpessoais, nao fa-
cilitaria a separacao dessas funcdes. Dessa maneira, a escrita, além de
acumular as funcdes interpessoais da linguagem, tornaria possivel es-
pecializar a linguagem para servir a uma funcdo particular.

Para Olson e Hildyard (1978, apud Street) a escrita tem o efeito
de distanciar o falante do ouvinte, de modo que as funcdes sociais ou
interpessoais da linguagem podem ser mais ou menos mantidas con-
stantes, enquanto que as fungdes l6gicas se ampliam. Em decorréncia
disso, a inven¢do da escrita tem resultado em um redimensionamento
das duas fungdes de linguagem primadrias. A linguagem oral é sem-
pre dirigida para os individuos a fim de influenciar suas visdes, man-
ter certa relagdo ou controlar suas acdes, podendo ser constantemente
modificada de acordo com seus efeitos, e, por isso, a funcdo social dom-
ina a func¢do l6gica. A lingua escrita, por outro lado, neutraliza esses
efeitos das fungdes interpessoais, transportando-se sobre o tempo e es-
paco, servindo assim mais a funcao légica do que a interpessoal. Em
suma, a escrita segundo Olson e Hildyard (1978: 8-9, apud Street, 1984:
20), desenvolve a “habilidade de operar dentro das fronteiras do signifi-
cado de sentenca, sobre o significado expressamente representado na
sentenga per se, e dai para operar dentro das fronteiras de um problema
explicitamente apresentado”.

Olson e Hildyard, para contestar a divergéncia que outros (as) es-
tudiosos (as) expuseram em relagdo ao poder intrinseco da linguagem
escrita, asseveram que as pessoas nao compartilham funcdes bdasicas
da mente, tal como habilidades l6gicas e abstratas. Argumentam que
a existéncia de tantos esfor¢os e recursos investidos na escolarizagao
compulsoria pelas sociedades modernas é um indicador de que os sis-
temas educacionais desenvolvem ‘“a competéncia intelectual”, que, do
contrério, permaneceria ndo-desenvolvida. De maneira que, para esses
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estudiosos, o letramento desempenha um papel central nesse processo,
pois as qualidades inerentes da escrita justificam os altos custos dos sis-
temas de educagdo ocidentais.

Tal justificativa para a escolarizacdo compulséria com base no “be-
neficio intelectual” do letramento gera o que Street & Street (1995)
denominam de “pedagogizacdo do letramento”, processo em que as
praticas de leitura e escrita dominantes na escola sdo construidas e re-
produzidas em todos os contextos de modo a marginalizar praticas de
leitura e escrita alternativas, a fim de controlar aspectos centrais da lin-
guagem e do pensamento. Street & Street apontam quatro modos de
incorporacdo do Modelo Autonomo de Letramento na escola, observa-
dos em pesquisa de campo. O primeiro € a separagdo entre a linguagem
e os sujeitos, de modo que a escrita deteria regras proprias e externas
a seu contexto de produgdo. O segundo sdo os usos metalinguisticos
para referir aos processos de leitura e escrita, como se estes fossem ha-
bilidades neutras e independentes, obscurecendo assim seu significado
ideoldgico. O terceiro, o privilegiamento da linguagem escrita em re-
lacdo a linguagem oral como se aquela fosse intrinsecamente superior
a esta e os individuos que a adquirissem também se tornassem superi-
ores. E por dltimo, a “filosofia de linguagem”, o estabelecimento de
unidades e fronteiras para os elementos do uso de linguagem como se
estas unidades fossem neutras, camuflando a natureza ideoldgica das
construgdes sociais que associam tais elementos a ideias sobre a ldgica,
ordem e mentalidade cientifica.

A aplicacdo do Modelo Autonomo de Letramento no contexto ed-
ucacional conduz, segundo Street & Street, a “objetificagdo da lingua-
gem”. Entre as priticas que contribuem para essa objetificacdo estd
a énfase na obtencdo de uma consciéncia metalinguistica com vistas
a aquisicao da escrita. Dessa maneira, a autoconsciéncia sobre a lin-
guagem e o desenvolvimento de termos especificos para descrevé-la sao
vistos como parte do desenvolvimento cognitivo, levando a um pensa-
mento critico, a descentracdo e objetividade, tomando-se como dado
que a prética da escrita facilita esses processos. Entretanto, uma questao
que se poe ¢ se a aquisi¢cao do letramento esté de fato particularmente as-
sociada ao desenvolvimento de uma consciéncia metalinguistica. Uma
outra questdo € a tendéncia em focalizar certos aspectos formais e sin-
taticos da linguagem verbal (sacrificando outros aspectos) como se a
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consciéncia linguistica fosse uma questdao de terminologia gramatical
especifica.

Conforme os resultados da pesquisa de campo de Street & Street,
ha na sala de aula uma voz pedagégica que se constitui por meio dos
procedimentos para organizar o tempo, a pratica de tarefas e os mate-
riais diddticos. Uma aula é dividida em fases por meio de marcadores
linguisticos cuja forga ilocuciondria constréi o tempo e o espaco sep-
aradamente. O (a) professor (a) interrompe continuamente o (a) estu-
dante, definindo a organizacdo dos textos, trabalhos, materiais de leitura
e escrita, assim como a organiza¢do do tempo e espacgo culturais. Ao
mesmo tempo em que esses marcadores linguisticos parecem ser es-
tratégias de ensino, eles de fato fixam as fronteiras do letramento e as-
seguram seu lugar dentro de uma estrutura de autoridade culturalmente
definida. O (a) professor (a) tem a autoridade para dividir o tempo e o
espaco para os (as) estudantes, e essa autoridade refor¢a seu controle
sobre as definicdes e fronteiras das praticas linguisticas.

Tomando como referéncia a tradi¢do de estudos etnograficos da An-
tropologia Social, Street (1993) critica o0 modo etnocéntrico com que
os estudos no Modelo Autdnomo de Letramento foram desenvolvidos
nas academias dos paises do ocidente. O autor aponta o fato de que
as convengdes e caracteristicas intrinsecas atribuidas a escrita nesses
estudos sdo aquelas depreendidas do género predominante no sistema
educacional desses paises: o ensaio académico.

Em contraposic¢ao a esse modelo, Street conduziu pesquisas sobre a
campanha oficial de alfabetiza¢c@o no Ira e as praticas de letramento dos
habitantes do meio rural naquele pais; organizou também uma coletianea
de trabalhos de outros pesquisadores dentro do que ele denominou “os
novos estudos de letramento”. As pesquisas empreendidas por esses au-
tores vém demonstrando que a transmissdo do letramento das culturas
ocidentais para as culturas ndo-ocidentais, ou dos grupos socioeconomi-
camente dominantes em uma sociedade para os grupos socialmente em
desvantagem, resulta em efeitos diversos que vao desde a incorporagdo
da autoridade dos géneros de escrita da cultura dominante até a apro-
priacao dos modos desta autoridade para as convengdes discursivas dos
grupos autéctones, de um modo transformativo.

O conjunto desses trabalhos converge para o “Modelo Ideoldgico de
Letramento™, que se concentra nas praticas sociais especificas de leitura
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e escrita, ou seja, nas “praticas de letramento”. De acordo com Street
(1984), o significado do letramento depende das institui¢des sociais em
que estd envolvido e, consequentemente, “as prdticas particulares de
leitura e escrita que sdo ensinadas em qualquer contexto dependem de
aspectos da estrutura social, tais como estratificagdo e o papel das in-
stitui¢des educacionais” (p. 8). Os autores que defendem este modelo
enfatizam a significancia do processo de socializa¢do na construcdo do
significado do letramento por seus participantes e a consideracao das
institui¢des sociais gerais por meio das quais esse processo toma lugar,
sem restringir-se as institui¢cdes educacionais. Os estudos nesse modelo
reconhecem a natureza ideoldgica e culturalmente contextualizada das
préticas de leitura e escrita.

Ao contrério das afirmagdes de Ong (1982), Goody (1977) e Gellner
(1983) de que o impacto do letramento em culturas agrafas traria invari-
avelmente consequéncias benéficas como o desenvolvimento econdmi-
co, cognitivo e o desenvolvimento de uma “consciéncia critica”, os estu-
dos de letramento no modelo ideoldgico evidenciam que as consequén-
cias da introducao do letramento em comunidades dgrafas s6 podem ser
verificadas com base no significado real que o letramento tem para tais
comunidades. Assim, uma das principais tarefas de pesquisadores nesse
modelo tem sido o foco na investigacdo do papel do ensino de leitura e
escrita para o controle social e a hegemonia de classe.

Uma questdo central nos “novos estudos de letramento” € a des-
mistificacdo da “grande divisao” entre modo oral e modo escrito e, con-
sequentemente, entre letrados (as) e nao-letrados (as). A investigacao
na linha do modelo ideoldgico tem apontado a existéncia de praticas de
letramento culturalmente especificas nos grupos considerados pelos de-
fensores do modelo autdbnomo como nao-letrados ou com baixo grau de
letramento. Street denomina tais praticas, para distinguir das préticas
de letramento oficiais, de “modelos populares de letramento”.

As préticas de letramento s3o, a um sé tempo, a situagdo empirica de
uso da escrita e as concepgdes sociais sobre a escrita relacionadas a tal
situacdo. Quanto a situacdo de uso, Shirley Brice Heath (1982) propds
o conceito de “evento de letramento”. Por esse conceito entende-se
qualquer ocasido em que um texto € parte essencial da natureza das in-
teracOes dos participantes e de seus processos interpretativos. Contudo,
o conceito de prética de letramento incorpora o de evento e encerra

www.bocc.ubi.pt



66 Guilherme Rios

um nivel de abstracdo maior, uma vez que abrange as praticas popu-
lares e suas concepcdes subjacentes. Segundo David Barton (1994), as
praticas de letramento sdo os modos culturais gerais de uso do letra-
mento, a que as pessoas recorrem em um evento de letramento. Esses
modos sdo referidos nas sociedades por meio de metéforas, as quais im-
plicam a valorizacdo e a desvalorizacdo dos individuos letrados e ndo-
letrados, conforme os significados que o letramento tem nas diferentes
sociedades.

Nesse ponto, cabe lembrar a distingdo entre letramento e alfabet-
izacdo, tratada por Soares (2004) em Letramento: um tema em trés
géneros. Letramento é um termo origindrio do inglés literacy e vem
sendo progressivamente utilizado no campo académico dos estudos de
alfabetizacdo no Brasil. E uma recuperagio lexical de um termo antigo,
mantendo assim sua vernaculidade, mas que naquela época tinha outro
significado. O termo “letramento” vem servindo para designar o que
alguns paises como os Estados Unidos e a Gra-Bretanha ja se referiam
por préticas de leitura e escrita associadas a demandas sociais dos in-
dividuos em uma sociedade ou cultura. No Brasil, tradicionalmente,
quando os indicadores educacionais avaliavam o dominio de leitura e
escrita do individuo pelo fato de este saber escrever seu nome ou um
pequeno bilhete, se estava tratando de “alfabetizagdo”. Nos paises cita-
dos acima, as pesquisas buscavam saber o nivel de proficiéncia do indi-
viduo com a linguagem escrita para resolver determinadas situagdes so-
ciais que demandam habilidades cognitivas e comunicativas. Estad aqui
a se tratar do “letramento” ou “letramentos”, conforme alguns autores.
Como essas demandas vao se tornando complexas a medida que os in-
dividuos crescem em sociedade, deve-se falar em progressivos “niveis
de letramento”.

Por fim, em correspondéncia a nog¢ao de “pratica de letramento” de
Street, situamos o referencial tedrico da Analise de Discurso Critica, no
desenvolvimento de Fairclough. Com o propésito de fazer um quadro
mais ampliado de relagdes entre ambos, tomamos o conceito de “pratica
discursiva de letramento”, de Izabel Magalhdes (1995a). Conforme a
autora, as “praticas discursivas de letramento sdo as matrizes histéricas
que determinam a producdo e interpretacdo de instincias concretas de
textos falados ou escritos, com emissores € receptores concretos. As
praticas discursivas de letramento t€m cardter institucional ou comu-
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nitrio, constituindo identidades, valores e crencas mediados pelo meio
escrito” (p. 205). Esta no¢do configura-se como o conceito-chave para
a andlise empreendida no Capitulo 5.

4.7 A Metodologia de Pesquisa

A orientacdo metodoldgica aplicada ao processo de pesquisa consis-
tiu na adocdo dos principios da etnografia critica (Thomas, 1993); da
pesquisa fortalecedora (Cameron et al., 1992; Magalhdes & Gieve,
1994); e da pesquisa colaborativa (Ivanic, 1994). Entre os instrumentos
de pesquisa, as notas de campo foram amplamente exploradas, além da
utilizagcdo de textos escritos pelos (as) alfabetizandos (as), transcrigdes
de aulas gravadas em video e de entrevistas realizadas duas vezes com
trés alfabetizandos e trés alfabetizandas.

Conforme Thomas, por etnografia critica compreende-se um estilo
de anélise e discurso inscrito na etnografia convencional. Esta se refere
a tradicao de descri¢do e andlise cultural que mostra os sentidos por
meio da representacdo da cultura, enquanto a etnografia critica “refere-
se ao processo reflexivo de escolha entre alternativas conceituais, e de
realizacdo de juizos carregados de valores sobre o sentido e 0 método
para desafiar a pesquisa, a politica e outras formas de atividade humana”
(p. 3-4).

Thomas distingue a etnografia convencional e a etnografia critica
e aponta uma consequéncia fundamental disso. Em primeiro lugar, os
etnografos convencionais geralmente falam por seus participantes de
pesquisa, habitualmente para uma audiéncia de outros pesquisadores,
enquanto que os etndgrafos criticos aceitam a tarefa de pesquisa adi-
cional de falar em nome dos participantes, como um meio de fortalecé-
los, atribuindo mais autoridade para a sua voz. Em segundo lugar, os et-
nografos convencionais estudam a cultura com o proposito de descreve-
la; os etndgrafos criticos estudam a cultura para mudé-la. E em ter-
ceiro lugar, os etndgrafos convencionais reconhecem a impossibilidade
da pesquisa livre de indugdes normativas e outras, mas acreditam que
essas inducdes devem ser reprimidas. Os etndgrafos criticos, ao con-
trario, exaltam sua posic¢ao politica € normativa como um meio de invo-
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car a consciéncia social e a mudanca da sociedade. Como consequéncia,
a etnografia critica procede de uma conjuntura explicita que, ao mod-
ificar a consciéncia, ou invocar uma chamada para acdo, tenta usar o
conhecimento para a mudanca social.

A pesquisa fortalecedora pressupde uma situagdo de estudo em que
os participantes estdo de alguma maneira posicionados em relagdes de-
siguais de poder. A no¢do de poder que Cameron et al. adotam € a de
Foucault (1980), pela qual o poder € exercido por meio de uma organi-
zagdo semelhante a uma rede de relacdes. Os individuos tanto sofrem
o poder dos outros como exercem poder sobre os outros, sendo assim
veiculos de poder e ndo pontos de aplicagdo. Uma consequéncia disso
€ que, como os individuos experienciam o poder em formas de divisao
social tao diversas, suas identidades sao multiplas e complexas. Dessa
maneira, duas questdes que devem estar sempre presentes na pesquisa
fortalecedora sdo: quem necessita ser fortalecido? Onde esta o poder?

A pesquisa fortalecedora compreende a pesquisa sobre, para e com,
em que esta ultima preposicdo confere a pesquisa um carater dialégico
entre o (a) pesquisador (a) e os participantes da pesquisa. Tal cardter im-
plica necessariamente o uso de métodos interativos; o reconhecimento
da importancia das questdes postas pelos participantes; € o retorno € a
partilha do conhecimento com eles (as).

Magalhdes & Gieve descrevem as diversas acep¢des do termo “for-
talecimento” com base em varios autores. Na pratica educativa, € refe-
rido como resisténcia aos significados e conhecimentos produzidos por
aqueles que dominam culturalmente; como um fazer (autonomia de
acdo), ser critico (autonomia de pensamento) € cooperar em comu-
nidade. Paulo Freire (1972) usa a expressdo com o sentido de val-
orizar os significados e conhecimentos de um grupo sem impor a ele
0s nossos proprios significados e conhecimentos. Em suma, a pesquisa
fortalecedora impde a responsabilidade do (a) pesquisador (a) com os
participantes de pesquisa.

Conforme Ivanic, a “pesquisa colaborativa” nao trata de um método
distinto e definido, mas do reconhecimento de que ha mais de uma pes-
soa envolvida na atividade de pesquisa, além do (a) pesquisador (a). A
autora focaliza uma forma especifica de pesquisa colaborativa, segundo
a qual os sujeitos de campo tomam parte ativa no processo de pesquisa,
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incorporando a identidade de pesquisador (a) e estudando a si mesmos
(as) com vistas a obter beneficios desse estudo para si.

A pesquisa de campo teve a duracdo de trés semestres e seus par-
ticipantes foram uma coordenadora, trés alfabetizadoras, duas alfabeti-
zadoras-auxiliares e alfabetizandos (as) de trés turmas de diferentes
niveis (turma intermedidria no segundo semestre de 1996, turma con-
cluinte no primeiro semestre de 1997 e turma iniciante no segundo
semestre de 1997)!'. A coordenadora, a época com trinta e dois anos,
possuia segundo grau completo, foi pioneira no curso de alfabetizacio
de jovens e adultos do CEDEP e ocupava entdo a presidéncia de um
grupo organizado do Paranod. A alfabetizadora da turma do segundo
semestre de 1996, vinte e um anos, possuia o segundo grau completo;
a da turma do primeiro semestre de 1997, quarenta e dois anos, pos-
suia o primeiro grau completo; e a da turma do segundo semestre de
1997, dezessete anos, cursava o primeiro ano do segundo grau mag-
istério. A alfabetizadora-auxiliar da turma do primeiro semestre de
1997, dezenove anos, havia ingressado recentemente no curso de Ped-
agogia da Universidade de Brasilia e a alfabetizadora-auxiliar da turma
do segundo semestre de 1997, dezesseis anos, cursava o primeiro ano
do segundo grau académico. A faixa etdria dos (as) alfabetizandos (as)
era, em geral, de quinze a sessenta anos, a renda média mensal, de um
saldrio minimo!? e a experiéncia escolar bastante heterogénea, havendo
alguns (umas) que frequentaram até os primeiros anos do antigo gi-
nasial (quinta e sexta séries do primeiro grau), mas, em decorréncia
da precariedade do ensino, da regressdo de aprendizagem e da falta de
comprovacao formal dos estudos, tiveram que reiniciar a alfabetizacdo.
Outros (as) jamais sentaram nos bancos escolares.

Como a pesquisa etnografica depende fundamentalmente de catego-
rias interpretativas para a andlise, um corpus contendo uma variedade
de dados € bastante desejavel para a obtencdo de validade e confiabil-
idade nos resultados, combinando-se diferentes tipos de amostragem

' A metodologia do curso se baseia na classificacdo de E. Ferreiro e A. Teberosky
(1985) dos niveis de alfabetizacdo em pré-sildbico, sildbico e alfabético (correspon-
dendo no curso a iniciante, intermedidrio e concluinte, respectivamente).

12 Esta informagdo eu obtive casualmente ao ajudar a alfabetizadora-auxiliar da
turma do segundo semestre de 1997 no preenchimento de fichas cadastrais dos (as)
alfabetizandos (as) para o controle de uma entidade patrocinadora do curso de alfabet-
izacdo de jovens e adultos do CEDEP.
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por meio do processo de “triangulacdo”. Os instrumentos de pesquisa
utilizados foram: 1) notas de campo; 2) textos dos (as) alfabetizandos
(as) relacionados as atividades de sala de aula; 3) transcricoes de quatro
aulas gravadas em video, sendo uma aula do primeiro semestre de 1997
e trés aulas do segundo semestre de 1997; 4) transcri¢cdes de duas entre-
vistas com trés alfabetizandas e trés alfabetizandos da turma concluinte
do primeiro semestre de 1997.
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5 A coexisténcia de praticas discursivas de letramento
tradicionais e criticas na sala de aula

Como vimos no Capitulo 2, a questdo posta pela academia em referén-
cia a evasdo e repeténcia escolar até a década de 1970 definia a educagdo
como meio de promocao do individuo na sociedade, e aqueles (as) que
ndo atingissem tal promoc¢ao (geralmente oriundos de grupos sociais
marginalizados) deveriam receber uma educacdo compensatéria, que
neutralizasse os efeitos de sua “deficiéncia cultural”. A partir da década
de 1970, com a repercussdo dos estudos de Bourdieu sobre a violén-
cia simbdlica de grupos dominantes sobre grupos dominados, a questao
¢ vista sob a perspectiva do papel da escola numa sociedade dividida
em classes, sofrendo entao um deslocamento das diferencas individuais
e coletivas como determinantes da evasdo e repeténcia para centrar-se
no papel da escola em assegurar a reproducao do capital cultural das
classes dominantes no sistema de ensino.

Na teoria da economia das trocas linguisticas, a linguagem é um
capital cultural. E na escola, o capital linguistico rentdvel, ou seja, o
que promove a passagem de ano dos (as) alunos (as), € a linguagem
normatizada, com a qual as alunas oriundas das classes sociais domi-
nantes se familiarizam desde tenra idade. O mesmo ndo acontece com
os (as) alunos (as) das camadas populares, que sdo estigmatizados (as)
por seu uso linguistico, e levados (as) a praticar na escola a linguagem
normatizada.

E a partir dessa contextualizagio, e das proposicdes tedricas do Es-
tudo Linguistico Critico, que formulo as seguintes questdes-chave, as
quais constituem o fio condutor da presente pesquisa, servindo de ori-
entacdo para a andlise que faco neste capitulo:

1. Como a linguagem em sala de aula, sendo mediadora e constitu-
tiva das relacdes nos contextos socioinstitucionais, contribui para
excluir as camadas populares da escola?

2. Se a linguagem contribui para excluir as camadas populares da
escola, ela ndo poderia, por outro lado, ser veiculo de mudanca
nesse estado de coisas, nos momentos de resisténcia e criatividade
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em sala de aula tanto por parte dos (as) alfabetizandos (as) como
do (a) alfabetizador (a)?

Por conven¢do metodoldgica, adoto como unidade de andlise o e-
vento discursivo (cf. Cap. 4) e momentos de evento discursivo, ou seja,
partes de eventos significativas para a discussiao das questdes-chave da
pesquisa. A maioria desses eventos discursivos sdo eventos discursivos
de letramento (cf. Magalhaes, 1995b): eventos integrados por algum
material escrito, regidos por normas que prevéem seus participantes, 0s
papéis de leitor (a) e/ou escritor (a), e os usos e valores atribuidos ao le-
tramento em uma determinada cultura. Os eventos discursivos de letra-
mento t€ém um objetivo € uma organizagdo no tempo com um COmeco,
meio e fim, e podem funcionar na mudanca das préticas sociocultur-
ais, mediante a negociagao entre os (as) participantes sobre os papéis de
leitor (a) e escritor (a) e os valores atribuidos a leitura e escrita.

Na presente andlise, o evento discursivo pode consistir de todo o
desdobramento de um tema-gerador'®, ou pode ser apenas uma parte
desse desdobramento. De qualquer forma, para a andlise do evento dis-
cursivo reino dados de diferentes instrumentos de pesquisa, como as
notas de campo, os textos escritos dos (as) alfabetizandos (as), as tran-
scricdes de video e de entrevistas, que, de algum modo, fagam referén-
cia a0 mesmo evento, objetivando, dessa maneira, uma andlise intertex-
tual.

Da leitura de todo o material coletado do segundo semestre de 1996
ao segundo semestre de 1997, dividi a andlise em quatro secdes, sele-
cionando os eventos mais significativos para cada se¢do, sendo a ultima
uma sintese das trés primeiras: 1) A linguagem mantenedora das re-
lagdes de dominag@o, com duas subsecdes sobre o uso de linguagem e
a linguagem como objeto de ensino; 2) Identidades sociais dos partici-
pantes (pesquisador, alfabetizadora, alfabetizandos (as) e coordenadora)
na interagdo por meio da linguagem, também subdividida em duas sub-

13 O tema-gerador refere-se a uma questdo, vinculada tanto 2 realidade local quanto
global, construida no processo de planejamento do curso de alfabetizacdo de jovens
e adultos pelos (as) alfabetizadores (as), alfabetizandos (as), coordenadoras e grupos
da Universidade de Brasilia, a qual norteard o desenvolvimento dos conteidos em
sala de aula. Este termo estd situado na proposta de Paulo Freire de problematizar
a relagdo homem-mundo associada ao desenvolvimento dos contetidos programéticos
da educacio.
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secoes: as Identidades enfraquecedoras e as Identidades fortalecedoras;
3) A coexisténcia de praticas, subdividida, assim como a primeira se¢ao,
no uso de linguagem e na linguagem como objeto de ensino; e 4) Con-
clusdo: o poder na/pela linguagem.

5.1 A linguagem mantenedora das relacoes de
dominacao

5.1.1 A linguagem em uso

Entre os momentos/eventos selecionados para a analise do uso de lin-
guagem para manter relacdes de dominagdo destaco quatro: 1) uma
breve conversa informal com uma aluna do ensino supletivo da Es-
cola Classe 03 do Paranod'¥; 2) uma tentativa de realizar entrevistas
em que os (as) alfabetizandos (as) se entrevistariam mutuamente, uti-
lizando questdes elaboradas colaborativamente entre mim, eles (as), a
alfabetizadora e a coordenadora, como uma atividade de sala de aula;
3) uma interven¢do de um sindicalista com o propdsito de passar um
abaixo-assinado na turma; 4) uma intervencao de uma professora do
supletivo noturno da Escola Classe 03 do Paranod em uma atividade
conduzida por uma alfabetizadora auxiliar em sala de aula.

Momento 1:

Estava me dirigindo para a sala de aula onde acompanhava
uma turma de alfabetizandos de nivel intermedidrio e deparei-
me no corredor com uma aluna que havia frequentado o ensino
regular noturno da mesma escola, no qual eu lecionara para a
5a. série do lo. grau, durante o ano de 1995. Apesar de ndo
ter sido minha aluna, conhecia-me e perguntou se eu continuaria

14 Na Escola Classe 03, onde a pesquisa foi desenvolvida, também funcionava o
ensino supletivo noturno fase I, da extinta Fundagdo Educacional do Distrito Federal,
hoje agregada a estrutura da Secretaria de Educagdo do Distrito Federal.
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como professor na escola. Eu lhe respondi que no momento es-
tava trabalhando no curso de alfabetizagdo de jovens e adultos do
CEDEP. Ela disse:

“- Ah, vocé ta no Mobral, €?”.

Eu lhe respondi que ndo se tratava do MOBRAL e que as
pessoas que estavam ali no curso de alfabetizag@o logo estariam
no supletivo fase II, assim como ela. A aluna nio aprovou o que
eu acabara de dizer e rebateu:

“- Mas por que vocé estd 14 (no curso de alfabetizacdo de
jovens e adultos do CEDEP)? Aquele pessoal € burro, eles sdo
ignorantes!”.

Eu ainda tentei replicar, mas a aluna, que estava acompan-
hada de uma colega, que havia sido minha aluna, saiu de repente,
deixando-me sem interlocucdo. (Nota de campo de 13/08/96).

Analisando a categoria ‘vocabulo’, destaco a palavra Mobral, que se
derivou da sigla correspondente MOBRAL (Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo). Esta palavra realiza dois sentidos conforme a referén-
cia e a for¢a ilocuciondria. O sentido correspondente a referéncia diz re-
speito ao programa oficial de alfabetizacdo de adultos Mobral, langcado
em 1970 (cf. Cap. 1). Quanto a for¢a ilocuciondria, considerando-se
a curva melddica com que a oracao foi enunciada, o sentido construido
com o uso do vocdbulo é de um comentério pejorativo, em que Mo-
bral significa o nivel onde se encontram as pessoas que ndo léem ou
escrevem, sendo dito por alguém que se encontra em um grau mais ele-
vado de escolaridade. Deste ponto de vista, as pessoas em processo de
alfabetizacdo sdo consideradas “incapazes” ou “desabilitadas”.

O vocébulo Mobral sofreu um processo de cristalizagdo de um sen-
tido depreciativo apds a implementacdo do programa, sendo usado em
situagdes informais pelas pessoas para a desqualificagdo de quem come-
tesse “erros de portugués”, como por exemplo, quando alguém enuncia
o seguinte logo apds algum deslize de outrem no uso da lingua normati-
zada: “—Fulano, v4 para o Mobral”. Textualmente, a cristalizag¢do de tal
sentido € observada por meio da coesao lexical entre o vocabulo Mobral
e os vocdbulos burro e ignorantes.
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Essa cristalizacdo do sentido negativo de Mobral esta filiada a incor-
poracdo da “ideologia da deficiéncia cultural” pelos préprios individuos
das camadas populares (cf. Cap. 2). A manifestacdo de tal ideologia
contribui para manter relacdes de dominacdo, pois ndo se questionam
os propositos das elites dirigentes brasileiras com a institui¢do do pro-
grama governamental. Assim, enunciados como esses naturalizam os
propésitos do Mobral vistos no Capitulo 1. Essa naturalizagdo acontece
ao ponto de o vocdbulo tornar-se o local onde ocorre o programa: estd
no Mobral; e a referéncia anaférica Id.

O evento 2 € uma tentativa de realizagdo de entrevistas reciprocas
entre os (as) alfabetizandos (as). Em relacdo as questdes-chave que for-
mulei, as quais constituem o ponto de partida do processo de pesquisa,
podemos fazer a seguinte considera¢do em torno da primeira questio,
A linguagem exclui da escola os alunos das camadas populares?: no
momento da atividade de entrevista reciproca, quando perguntados (as)
sobre que atividades de escrita realizavam fora da sala de aula, os (as)
alfabetizandos (as) permaneceram em siléncio. Uma alfabetizanda per-
guntou em que o projeto de alfabetizacdo estava ajudando na escrita,
e a coordenadora sugeriu que se invertesse o topico da pergunta e se
abordasse o que o curso de alfabetizacdo estava proporcionando em ter-
mos de crescimento, quanto a aprendizagem da escrita, fora da escola.
O siléncio dos (as) alfabetizandos (as) sobre a escrita praticada ante-
rior e exteriormente ao curso, bem como a pergunta e a recomendacao
da coordenadora apontam para o sentido de que a escrita praticada fora
da escola pelos (as) alfabetizandos (as) ndo € digna de estar na mesma
posicdo da escrita aprendida no processo de escolarizagdo. Tal resul-
tado aponta para o predominio do processo de “pedagogizacio do le-
tramento” nas praticas de leitura e escrita dos participantes de pesquisa.
Por outro lado, na primeira entrevista, Célia'> expde seus proprios usos
da escrita fora da escola:

G: Ah que bom. Agora bom entdo vocé falou € ... de como
as aulas 14 do curso do CEDEP tdo te ajudando no que vocé pre-
cisa fora da escola Agora antes do curso e aproveitando também
que vocé falou qui vocé gosta de escrevé € ... o que qui vocé
escrevia o que qui vocé gosta de escrevé tanto em casa quanto 14
no trabalho?

15 Os nomes dos participantes da pesquisa sdo ficticios.
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C: Eu jé te falei eu gosto muito de cozinha intdo eu passava a
maioria do meu tempo fazendo organizando receitas intdo como
eu gosto de escreve eu ndao gosto muito di calculd entdo eu gosto
de copid tentd desenhd o que t4 ali escrevé muito receita eu gosto
di eu v6 faz€ pasta de alho que eu gosto eu consegui escreve
uns dez meses eu gosto de escrevé fazé redacdo eu gosto assim
de pensd numa estéria e faz€ eu gosto de escrevé cartas nao é
que é prd mim porque eu mesmo nao mando carta prd ninguém
mas eu gosto de a pessoa chegar em mim e fazé ou entdo fazé
um encadernamento normalmente eu pego as minhas colegas elas
trabalham agora eu passo pré elas entdo isso eu faco muito isso.

Como uma maneira de reproducgdo de relagdes de dominagdo na es-
cola, o senso comum de que a linguagem escrita é apenas uma questao
escolar contribui para a desqualificacdo dos usos e formas de escrita
fora das institui¢des educacionais (0 que consequentemente privilegia
a lingua escrita normatizada). E € nesse ponto que se torna relevante a
questdo da exclusdo escolar das camadas populares. Se os individuos
dessas camadas insistirem em suas formas e géneros proprios de escrita
ndo terdo um lugar reservado na escola e nela pouco durard sua estada.
Portanto, cabe a eles (as) aceitar seus padrdes de interacdo linguistica
como subalternos aos padrdes socialmente hegemonicos, posicionando
estes como o modelo a se buscar na escola. A esse respeito, vejamos
o seguinte trecho da primeira entrevista realizada com Geraldo. Esse
alfabetizando pertencia a turma em que ocorreu este evento em andlise.
O trecho seguinte estd no meio de uma conversa sobre a correcao de
lingua na escola:

G: E ... por que que ... por que que vocé acha que a escola
exige s6 a norma correta € ndo permite o jeito que as pessoas
escrevem?

Ge: Rapaz eu ... eu acho que ela ndo permite € ... a pessoa
no modo de escrevé ... quando a pessoa escreve errado eu acho
bom dela ndo permitir né? de ndo aceitar o modo da pessoa es-
crevé porque ela ndo aceitando ela vai corrigir aquela pessoa né?
eu concordo plenamente de no meu caso eu fazé uma escrita e
ela ndo aceitar sendo que a minha escrita ela num ta correta eu
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concordo plenamente dela ndo aceitar aquela minha escrita, de
ficd pré ela antes de corrigir, eu aceito completamente a correcao
daquela escrita, do meu falar antes de guardar ... antes dela cor-
rigir aquilo prd guardar em um ... onde deva ser guardado. Eu
acho muito bom ela ndo aceitar antes de corrigir ... e daf vai me
ajudar, isso €, aquela corre¢do de ndo aceitar ali aquilo do jeito
que estd porque ela vai me ajudar a eu melhorar mais na frente
né? vai me ajudar eu melhorar mais naquela forma de de escrevé
naquela forma de falar eu acho muito bom ela primeiro corrigir
e ndo aceitar o de jeito ... de acordo com 0 que vem se no caso
estivé errado ... concordo plenamente.

Os momentos 3 e 4 serdo analisados conjuntamente por terem am-
bos uma situacdo semelhante: a intervencao de alguém que nao pertence
ao contexto da sala de aula.

Momento 3:

O senhor se apresentou como um sindicalista, acrescentando
que era um “Sem-terra” e que estava ali apenas solicitando um
minuto de atencdo da turma. Disse que ia falar sobre “privatiza-
¢do” e perguntou a turma se alguém sabia o que era. Ele mesmo
respondeu, dizendo que era como se ele chegasse naquela sala
de aula, tomasse o giz, o quadro-negro e a mesa da professora,
levasse para outra sala e 14 vendesse, mandando o dinheiro para
uma conta bancdria na Suica, o que, segundo ele, € o que vinham
fazendo os representantes do governo federal. Ele trazia consigo
uma folha de papel que era um abaixo-assinado solicitando um
referendo popular para as propostas de emendas constitucionais
apresentadas pelo governo. Solicitou que fosse passada entre os
(as) alfabetizandos (as) e que ndo se esquecessem de pOr a identi-
dade. A alfabetizadora perguntou como proceder com as pessoas
que ndo tinham identidade. Ele respondeu que bastaria escrever
o bairro ou a rua, mas que ndo deveria ser colocado o niimero
da casa, porque, segundo ele, é proibido. Uma alfabetizanda,
Olga, perguntou-me por que seria proibido e eu lhe respondi de
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modo vago, que talvez seria por tratar-se de uma informacao sig-
ilosa. Mas eu mesmo nao entendi o porqué, especulei que seria
para evitar represalias, mas talvez fosse pouco provavel. Um al-
fabetizando fez a leitura do documento. Leu de forma bastante
pausada, pois era um documento escrito em lingua normatizada
e com um vocabuldrio complexo para uma turma concluinte de
alfabetizacdo. Depois, ele me passou o documento para que eu
lesse para a turma, numa demonstracdo de legitimacdo de minha
autoridade como leitor. Fiz a leitura e perguntei aos (as) alfabeti-
zandos (as) se haviam compreendido. A maior parte permaneceu
em siléncio e a minha interpretacdo foi de que ndo haviam com-
preendido. Entdo eu expliquei o que era um referendo popular,
0 que o abaixo-assinado pleiteava e expus um pouco do teor do
que o governo pretendia modificar na reforma constitucional: a
reforma previdencidria e a reforma administrativa, dentre as que
eu me lembrei. (Nota de campo de 03/06/97).

No momento 4, uma professora do supletivo veio até a sala de aula
reclamar que a turma estava fazendo barulho e atrapalhando as turmas
do supletivo. Mas ela disse de modo bastante autoritdrio, o que provo-
cou na coordenadora (ela estava participando da atividade, a qual estava
sendo conduzida pela alfabetizadora auxiliar) certa indignacdo, saindo
de sala para verificar se ndo se tratava de “implicacdo” da professora
do supletivo, conforme ela disse. E logo retornou a sala dizendo que
realmente o volume das vozes estava alto.

Tanto no momento 3 como no 4 as duas pessoas que intervém na
sala de aula usam uma linguagem na modalidade dedntica'®, com a
finalidade de obter a adesdao dos ouvintes, seja pela auto-legitimagao
na posicdo de uma lideranca de classe (momento 3) ou seja pela auto-
legitimacdo na posi¢do de uma autoridade no dominio da escola (mo-
mento 4). Contudo, ambas sdo situacdes de natureza distinta. Se por
um lado a professora do supletivo se impde na posi¢ao de uma autori-
dade, e que de fato é no dominio escolar, a imposi¢cdo no caso do mo-
mento 3 ndo provém da forca de uma posi¢cdo de autoridade, uma vez

16 De acordo com Koch (1987), a modalidade dedntica estd associada a um pendor
da linguagem, por meio de determinados recursos lingisticos, para o campo da norma-
tividade, da conduta. Por ela, expressa-se o tom de autoridade do (a) locutor (a) para
o (a) alocutario (a).
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que o sindicalista ndo ocupa qualquer posi¢do de mando na escola. Na
posicao de sindicalista “Sem-terra”, como uma lideranga de movimento
popular, ele visa a afirmacgao de terreno comum com os (as) alfabetizan-
dos (as). Entretanto, 0 modo com que o sindicalista introduziu o debate
sobre o topico “privatizacdo” se caracterizou por limitar o turno de fala
dos (as) alfabetizandos (as), no momento em que lhes perguntou o que
era “privatizacdo”. No periodo composto pela oragcdo interrogativa “—
Alguém sabe o que € privatizacdo?”, a oracao principal “Alguém sabe”
na posi¢ao de tema do periodo guarda o pressuposto de que ha pessoas
que ndo sabem “o que € privatiza¢iao” - a oracao subordinada na posi¢ao
de rema!’. Tal pressuposto, realcado como tema, contribui no sentido
de naturalizar uma posi¢do de assimetria em relacdo a quem sabe o
conteido do rema “privatizacao”. Em seguida, a turma se cala frente
a sua exposi¢do sobre o topico ‘privatizacdo’ e o sindicalista passa o
abaixo-assinado sem ter havido qualquer tipo de discussao a respeito do
mérito das reformas pretendidas pelo governo federal. O siléncio dos
(as) alfabetizandos (as) pode ter alguns sentidos, como: 1) ndo houve
compreensao do tépico, o que provocou o abandono do turno, seguido
da apropriacao do turno dos (as) alfabetizandos (as), no qual possivel-
mente poderiam arriscar algum palpite; 2) houve algum grau de com-
preensdo por alguns (umas) alfabetizandos (as) que compartilharam o
valor de verdade das inten¢des que orientavam o sindicalista. Entre
os dois sentidos o primeiro refere-se a uma adesdo “sem consciéncia”
a proposta veiculada pelo sindicalista, enquanto no segundo haveria a
“consciéncia” de parte dos (as) alfabetizandos (as) que subscreveriam
o abaixo-assinado. De qualquer forma, nessa adesao silenciosa pesa o
fato da privagdo do turno de fala dos (as) alfabetizandos (as), o que rep-
resentou um convite a que aderissem também a um siléncio quanto ao
sentido ideacional'® do documento, formulado em lingua normatizada
e construido por meio de vocdbulos alienigenas em relagdo ao uso de
lingua cotidiano dos (as) alfabetizandos (as).

17" A estrutura temética aqui estd sendo analisada na acepcio de Halliday (1985:
38), onde os termos ‘tema’ e ‘rema’ referem-se, respectivamente, ao que € dado e ao
que € novo em um enunciado. Fairclough (1992: 183) acrescenta que a posi¢do que 0s
elementos ocupam em uma oracgdo traz significados sobre o senso comum na ordem
social e as estratégias para sua manutengdo.

18 Ver Cap. 4.
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A respeito do silenciamento dos (as) alfabetizandos (as), Paulo Frei-
re (1976) refere-se a uma “cultura do siléncio”. Um hébito de resig-
nacdo e consentimento da exploracdo de opressores sobre oprimidos,
que perpassa tanto a pratica de representantes das elites que assumem o
compromisso de libertacao de grupos oprimidos como a prética de rep-
resentantes destes. Nesse sentido, vejamos o seguinte trecho da fala de
Joao, na primeira entrevista:

G: E ... d4 um exemplo do que é diferente aqui no projeto da
alfabetizacio do CEDEP em comparacdo com a escola daroga'®?

J: Eu ... de 14 era mais dificil prd vim né?
G: Hum. Mais dificil € ... por qué?

J: Mesmo porque 14 tinha professora que nao estava prepara-
da ... que ... o professor tem que explicar direito né? ... por
exemplo ele tem que passd ... quando ele passa um (ininteligivel)
pra voceé ele passa pra vocé ja dando um exemplo né? como que é
aquilo né? af eles passavam aquilo pré vocé, outra hora portugués
né? ndo dava o exemplo ... ai voc€ fazia aquilo tudo bem ... mas
... ela ndo explicava direito ... af a gente ficava em divida né?

G: E vocé ndo perguntava?

J: Nao perguntava no ai ficava ... af a gente ficava em ddvida
né? (...)

Em complementacdo, a transferéncia da leitura do documento pelo
alfabetizando para mim, marca novamente o abandono de uma inicia-
tiva de prética linguistica, uma vez que os (as) alfabetizandos (as) estio
deixando de praticar a leitura e a interpretacdo do texto por si proprios
(as).

Esses dois momentos de eventos discursivos, assim comparados,
mostram como a relagdo de autoridade ndo se manifesta apenas na re-
lagdo professor (a)-aluno (a), mas também em outros tipos de relacoes,
como lider-liderado (a) no movimento popular, o que indica serem as
relagdes de dominacdo mais complexas do que a ideia de dominagdo

19 A escola rural onde o alfabetizando estudou em seu lugar de origem no periodo
regular.
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de um grupo sobre outro. No interior de um grupo orientado por obje-
tivos democréticos e emancipatdrios, relacdes de dominacao podem se
fazer presentes, tornando tais objetivos ainda mais distantes de serem
alcancados. Assim, os dois eventos sdo exemplos da no¢do de poder em
Foucault (cf. Cap. 4), pela qual o exercicio de poder se assemelha a
uma organizacao em rede, em que os participantes tanto sofrem o poder
dos outros como exercem poder sobre 0s outros.

5.1.2 A linguagem como objeto de ensino

Selecionei para compor a presente se¢do cinco eventos. O evento 1
refere-se a uma atividade com exercicios mimeografados, conduzida
pela alfabetizadora; o evento 2 trata da exposicao de conteudos de por-
tugués pela alfabetizadora e uma problematizac¢do langada por mim no
decorrer da atividade; e os momentos 3, 4 e 5, que serdo descritos e
analisados conjuntamente, sdo atividades de exposicdo e exercicio de
contedidos de portugué€s com a minha participacao.

Evento 1:

Os (as) alfabetizandos (as) estavam trabalhando em um ex-
ercicio. Solicitei a uma alfabetizanda que o mostrasse, no qual
o numero 1 pedia que escrevessem o nome dos objetos desen-
hados abaixo da linha destinada ao nome, e no niimero 2 que sep-
arassem as silabas das palavras (no quadro seguinte transcrevo
apenas as repostas dos exercicios):
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1) 2)
gravata borboleta | trombeta - trom-be-ta
trigo 6culos tribuna - tri-bu-na
cravo  lampada criacdo - cri-a-¢ao
cruz lapis trapalhdes - tra-pa-lhdes
trinta bolsa gripe - gri - pe
chave relogio caderno - ca-der-no
semana - se-ma-na
agosto - a-gos-to
més
carinho - ca-ri-nho

A alfabetizadora passou outro exercicio na mesma linha dos
anteriores, sendo que este foi uma espécie de instru¢do progra-
mada, com uma lista de palavras com letras incompletas para
completar com o encontro consonantal tr. Em seguida, passou
mais um exercicio, um pesca-palavras. (Nota de campo de 27/08/
96).

Esse tipo de atividade manteve a atengdo dos (as) alfabetizandos
(as). Porém, eles (elas) permaneceram trabalhando individualmente e
em siléncio. O nimero 1 é um exercicio de rotulagdo, bastante co-
mum na alfabetizacdo de criangas, no qual representagcdes iconicas sdao
dadas para que os (as) alunos (as) juntem a representacao grafica a rep-
resenta¢do iconica. Por meio desse exercicio, os (as) alfabetizandos (as)
escrevem uma lista de palavras que aparentemente, do ponto de vista
semantico, ndo t€ém conexao entre si. Mas do ponto de vista fonoldgico-
ortografico, as palavras contém encontros consonantais (gr, tr, cr), duas
formas diferentes de representacio fonética da letra 1 (1apis/bolsa), e
uma palavra cujo som da primeira silaba pode ser representado por duas
letras diferentes (chave=ch;x). O niimero 2, um exercicio de separacao
de silabas, também contém palavras com encontro consonantal (tr, cr,
gr) e no exercicio seguinte os (as) alfabetizandos (as) sdo solicitados
(as) a grafar mecanicamente o encontro consonantal tr.

Embora a alfabetizadora ndo tenha explicitado que se objetivava o
reconhecimento de tais unidades, a importancia que se confere a ex-
ploracdo de unidades estruturais da palavra, em detrimento de sequén-
cias discursivas maiores, torna-se evidente em ambos os exercicios. No
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ensino de linguagem, a €nfase em estruturas linguisticas caracteriza a
abordagem da escola primdria sobre a pratica de escrita (Street, 1995).
Na escola, a escrita nas primeiras séries € uma questao de ortografia e
de treino ortografico para que as criancas grafem a letra desejdvel, ou
pares de letras desejdveis em determinada posicdo. Essa pratica de es-
crita na escola impede o reconhecimento da lingua escrita como tendo
parte em diversas situagdes sociais, as quais envolvem interacdo entre as
pessoas. Dessa maneira, o contexto socioinstitucional da escola assume
um determinado ponto de vista sobre o uso da escrita que deve ser af
praticado: a escrita alfabética esta condicionada a uma habilidade a ser
desenvolvida nos (as) alunos (as). Essa associag¢do entre letramento e
habilidade cognitiva é um dos pontos centrais no Modelo Auténomo de
Letramento, que sugere uma concepcao de lingua escrita como entidade
autdnoma em relagcdo a varidveis socioculturais.

O obscurecimento de determinagdes socioculturais da escrita no
contexto institucional da escola contribui para a naturalizacio do signifi-
cado do letramento no Modelo Autdonomo: o de uma tecnologia neutra.
Sendo transmitida como tal, os (as) aprendizes das camadas populares
tendem a valorizar esse uso da escrita na escola, sob a promessa de
sucesso na vida social por meio do dominio de “préticas de leitura e
escrita predominantes na escola”®. Porém, ao longo de um processo
conflitivo de substituicdo de seus proprios usos de escrita por aqueles
exigidos na escola, grande parte dos (as) aprendizes se véem fracassa-
dos (as), uma vez que imputam esse fracasso a um “problema” relativo
a suas caracteristicas individuais, em vez de reconhecerem o sistema
escolar como um agente desse fracasso.

Na visao descritiva de linguagem, o fracasso escolar dos (as) apren-
dizes no ensino de linguagem normatizada tende a ser atribuido a von-
tade e as caracteristicas individuais destes (as) (Ivanic e Moss, 1991),
em vez de se considerar a linguagem como um capital cultural (cf. Cap.
2) que € excluido das maiorias sociais para a manuten¢do do poder das
elites. A crenga no fracasso escolar determinado por um problema in-
dividual € um efeito ideolégico do Modelo Autonomo de Letramento.
Vejamos, como exemplo, dois trechos da primeira entrevista com Célia:

20 Street (1995) refere-se a “schooled literacy”.
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G: Vocé acha que ... € ... vocé€ largou a escola das primeiras
vezes porque vocé quis?

C: As vezes foi ... eu dizia assim “ah eu v istudd mas eu
tenho s6 quinze anos vO fazé o qué na escola, gente? se eu
tenho tantos anos pra vir pela frente”? Entdo muitas vezes a
gente pensa nisso, tanto que as vezes 0S meninos aqui eu con-
verso “olha gente...” porque tem muitos igual a eles pensam eu
pensava também por qué? vo estudar prd qué tanta coisa né? E o
desemprego de primeiro era mais fécil o servigo, se eu soubesse
a 1€ e escrevé seria mais facil o servico mas ndo, entdo isso faz
a gente acordd também. Eu perdi muito porque eu mesma quis
perdé, entendeu, por falta de experiéncia falta, de t€ uma pes-
soa ali prd poder te ajudar, minha mae nunca ficava muito com
a gente, agora, depois que eu casei, ¢ que ela tem mais contato
comigo, mas nao tem uma pessoa assim pra poder estar te dando
umas cutucadas prd vocé acordar pra ver como € que € ... entdo
eu acho qui eu perdi muito também por causa disso.

ek

C: (...) ... quem ... a pessoa que tem que pensar bem jovem,
crianga ou adulto, ter vontade de estudar, ndo desistir, porque eu
me arrependo demais, eu me arrependo nio pela oportunidade
perdida, (mas) porque eu tive muitas oportunidades e joguei pra
fora, porque jovem e tal né entdo jovem ndo tem jeito né? E ...
agora eu t0 correndo atras do que eu perdi, agora até que a gente
acorde, vai t&€ um mundo né, e vé que mundo €, intdo a gente tem
qui corré atrds do qui perdeu.

No segundo trecho, tomando a selecdo lexical e a transitividade,
destaco os vocdbulos vontade, e os verbos acorde e perdeu. Ao se referir
a pratica educativa como uma questao de vontade individual, a alfabeti-
zanda esquece a contraparte da institui¢do educacional no problema do
fracasso escolar. Os verbos acorde e perdeu também sdo indicativos
de que o agente do fracasso escolar € a alfabetizanda: ndo € a escola
que mantém as aprendizes fora dela, mas a prépria indoléncia e apa-
tia destas que as faz “perder” a oportunidade. Tal responsabilidade dos
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(as) alunas pelo fracasso na escola é extensivamente naturalizada no
contexto brasileiro quando elas passam a ser chamadas ou referem-se
a si préprios (as) como individuos com “problemas” ou “dificuldades”
(ver os momentos 2 e 3 da Secdo Identidades enfraquecedoras neste
capitulo).

Assim, nas camadas populares, a ilusdo de que a aprendizagem de
estruturas linguisticas conduz ao sucesso escolar finda no momento em
que os (as) aprendizes sdo levados (as) a crer que os problemas de apren-
dizagem, que também sdo problemas de linguagem, devem ser atribui-
dos a suas caracteristica individuais e cognitivas, 0 que nao acontece
com os (as) alunos (as) das classes média e alta, que em sua maioria
ndo apresentam tais problemas. Esse fato demonstra a forca das teorias
do déficit cultural e linguistico no discurso da institui¢do escolar ainda
nos dias de hoje. De maneira que, na escola, a leitura e a escrita prati-
cadas exclusivamente como metalinguagem contribuem de forma deci-
siva para a questdo do fracasso escolar das camadas populares. Além
disso, a voz da “falta de vontade individual” na fala dos (as) aprendizes,
como explicacdo desse fracasso, ¢ uma maneira pela qual a institui¢ao
escolar, mediada pela linguagem, contribui para a cristalizacdo da ide-
ologia da deficiéncia dos (as) alunos (as), uma vez que essa ideologia
se faz presente em suas falas.

Evento 2:

Entrei em sala de aula e a alfabetizadora estava trabalhando
com os (as) alfabetizandos (as) ‘separacdo de silabas’ de palavras
e ‘encontro consonantal’. Escreveu as seguintes palavras no qua-
dro:
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Palavras separagdo sildbica
— baixo

— Paraguai
— Goids

— Séo Paulo
— saude

— Maceid
—4gua

— Paranoa
— Uruguai
— Ceilandia
—iguais

Enquanto os (as) alfabetizandos (as) iam anotando no cader-
no, apareceu o sindicalista de quem tratamos no momento 3 da
secdo anterior. A alfabetizadora iniciou a correcdo do exercicio.
Em seguida, tratou de hiato, ditongo e tritongo, e depois escreveu
o seguinte no quadro:

Principais encontros consonantais
bl
br
cl

Quando terminou, ela perguntou se havia alguma ddvida e
eu levantei a seguinte questdo, movido pela impressdao que me
causaram as respostas mecanicas que um alfabetizando novato
deu, bem como sua expressdo facial de monotonia: todos es-
tavam sabendo muito bem quando numa silaba havia ditongo e
quando havia hiato, mas o que € que vem antes para se saber que
as vogais na mesma silaba formam ditongo e vogais em silabas
separadas formam hiato? Ou melhor dizendo, porque pode exis-
tir a divida entre formar uma silaba como ditongo e formar uma
silaba como hiato na palavra ‘Maceid’, por exemplo? Ocorreram
duas possibilidades, empiricamente comprovadas, na execucio
pela alfabetizadora e por uma alfabetizanda, ‘ma-cei-6’ e ‘ma-
ce-16’, respectivamente. Entdo eu expliquei que existe uma forma
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que € a Unica aceita em situagdo de exame. E essa forma pode
tanto ser uma como a outra, depende da que for convencionada
pelos gramaticos. De qualquer forma, os gramaticos escolhem
uma forma consagrada pela literatura, geralmente praticada pelas
classes sociais privilegiadas, enquanto que a outra forma fica ex-
cluida nos momentos em que as pessoas usam a linguagem em
dominios como a burocracia. Mas nao se pode dizer de uma ou
de outra forma que seja errada, pois € uma questdo de selecdo lig-
ada ao prestigio e ao poder na sociedade. Ressaltei que ndo estava
querendo dizer que a alfabetizadora estava errada, nem que eu es-
tava certo, ou que eu estava errado e a alfabetizadora estava certa,
porque na verdade eu mesmo, a época, estava em divida quanto
a prescricdo gramatical no caso especifico da palavra ‘Maceid’.
Portanto, argumentei que deveriamos deixar de lado a divisdo
bindria entre o certo e o errado e perceber como ela funciona nas
relacdes de poder na sociedade. Uma alfabetizanda, Olga, obser-
vou que isso era como o Paulo Freire havia dito no video: “hd um
sabichdo por trds do que as pessoas fazem e elas devem obede-
cer docilmente a seus preceitos”. Confirmei a ela que era exata-
mente isso. Nesse momento a alfabetizadora auxiliar acenou-me
dizendo que gostaria de me falar mais tarde. Logo em seguida,
a alfabetizadora saiu com a alfabetizadora auxiliar para conver-
sarem, a pretexto de tirar a alfabetizadora auxiliar de sala de aula
para que a turma pudesse combinar uma festa de despedida para
ela. No final, a alfabetizadora auxiliar veio conversar comigo e
disse que eu ndo deveria ter levantado aquela questdo porque uma
alfabetizanda a seu lado dissera: “Entdo a alfabetizadora resolveu
o exercicio de forma errada”. Af eu lembrei a ela que nfo estava
colocando a questdo entre o “certo” e o “errado”, mas que estava
levantando uma outra questdo que era a de quem decide qual é
o padrdo e o porqué de as pessoas em geral obedecerem a ele.
E devolvi com a seguinte pergunta: “Entdo vocé acha que essa
questdo ndo deveria ser levantada?”. Ela respondeu-me que de-
veria ser levantada, mas que, segundo ela, a explicagdo dada por
mim ndo havia sido suficiente, estava complicada, as alfabetizan-
das ndo haviam entendido e que eu deveria trazer essa questao de
um modo mais elaborado. Repliquei-lhe que faria uma reelabo-
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racdo da questdo em casa e traria novamente para a sala de aula
na quarta-feira. Sai de sala discutindo a questdo com a alfabeti-
zadora auxiliar e depois com uma outra alfabetizadora. (Nota de
campo de 02/06/97).

Ha aqui um flagrante de como os contetidos curriculares de lingua
portuguesa em questdo, ‘separacdo de silabas’ e ‘hiato, ditongo e tri-
tongo’ foram assimilados por um alfabetizando: por meio do consen-
timento e resignacdo. Assim como no momento 1, o uso de metalin-
guagem nos processos de leitura e escrita contribui para a constru¢ao
desses processos como tecnologias neutras, e aliena o sujeito aprendiz
do objeto de aprendizagem (cf. Capitulo 4). E tal alienacdo entre su-
jeito e escrita pode ter reacOes diversas nos (as) aprendizes, que podem
demonstrar interesse nessa forma de conducao do processo de ensino-
aprendizagem, ou reagir apaticamente a ela, como foi o caso do alfa-
betizando que ndo pdde dissimular o sentimento de tédio. O consen-
timento sobre a metalinguagem frequentemente acarreta a memoriza-
cao dos conteudos sem reflexdo, de tal maneira que, essa prética tradi-
cional de ensino da lingua escrita relega o desenvolvimento de habitos
de leitura e escrita nos contextos de uso concreto dos (as) aprendizes.

A problematizacdo iniciada por mim foi interpretada por uma alfa-
betizanda, conforme relato da alfabetizadora auxiliar, como se eu es-
tivesse “corrigindo” a alfabetizadora e, consequentemente, ameacando
sua competéncia, embora eu tenha ressaltado que ndo era essa a questao
levantada. Dessa interpretacdo da alfabetizanda posso inferir que: 1) os
conteddos escolares de portugués sao legitimados como “o certo” para
todos os contextos de uso de lingua; 2) a alfabetizadora detém conhec-
imento sobre todos os contetidos do curriculo de portugués, caso con-
trério no seria alfabetizadora. Tais inferéncias revelam o quanto parece
haver uma relacdo mistica, até dogmadtica, entre sujeito aprendiz e ob-
jeto de aprendizagem acerca do conteido de portugués, ao ponto de a
alfabetizadora auxiliar haver-me censurado por ter levantado a questio.
Nao obstante ela tenha se referido ao modo com que eu expliquei a
questdo problematizadora, quando dirigiu-se a mim para fazer o co-
mentdrio seu argumento foi o da infracdo da inferéncia 2, ou seja, eu
ndo poderia ter questionado sob pena de expor a alfabetizadora ao de-
scrédito da turma. E se ndo se pode evidenciar que o (a) educador (a) de
linguagem pode nao ter afinidade com a linguagem normatizada, tendo
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esta que ser natural para ela, incorre-se no cinismo que contribui para a
perpetuagdo da dominacio linguistica e social (cf. Cap. 3).

A inferéncia 1 acima € discutida por Magalhdes (1995a) como o
“mito do portugués correto”, um senso comum, produzido no contexto
escolar, pelo qual a linguagem “possui” uma forma que € a correta, de-
vendo ser praticada em todos os contextos de uso. Como exemplo desse
mito nos dados, Célia relata o seguinte sobre sua experiéncia escolar an-
terior ao curso de alfabetizagdo do CEDEP, na primeira entrevista:

C: Foi 14 que ... e muito bom 14 pelo menos o ensino eu
peguei ... 14 foi tanto que eu peguei direitinho eu sempre tive
notas boas nunca tive notas ruins nunca tirei MI (a menc¢do Média
Inferior) ... intdo ela me ajudou muito e abre né abre os olhos da
gente também cé ja pensou? € ruim quando a gente é grande a
gente nunca da conta de 1€ de fald assim as palavras ... eu lembro
que eu nunca que eu falava a palavra ‘liquidificador’ nunca que
safa ... depois que eu fui pra escola que fui cunhecendo umas
palavras que eu conseguia fala.

G: Vocé acha que quando vocé nao falava ‘liquidificador’ as
pessoas notavam e ...

C: Notavam porque assim muitas vezes o pessoal me corrigia
“ndo é assim” por exemplo as vezes eu falava assim “fulano é
mais maior do que fulano” eu tinha muito disso também ... entdo
muitas pessoas me corrigiam ... tanto tanto que era errado as
pessoas logo que eu estava conversando me corrigiam ... é chato
né a pessoa te corrigir assim ...

G: Vocé tinha consciéncia de que era errado?

C: Sabia ... ndo, assim quando eu comecei a falar, ndo, pra
mim tava correto, né ... Af depois que o pessoal comecou a mi
corrigir af eu eles me explicavam porque que tava errado e tal ai
eu fui entender o porqué do errado ai toda vez que eu ia falar eu
pensava primeiro antes de falar.

Também a esse respeito, vejamos o seguinte trecho da primeira en-
trevista com Alvaro:

G: E nas aulas de portugués € ... quando vocé falava em sala
de aula né? se vocé falava é... vocé percebia que a professora
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ou algum colega discriminava a sua forma de falar ou isso nio
existia?

A: Bem ... é ... ela nfo discriminava apenas ela ensinava
quando eu falava errado assim como sempre a gente fala errado
né? eu por exemplo sempre falo errado ela me corrigia € ... com
educacdo e eu gostava porque eu aprendia entdo sempre que ela
me corrigia que eu falava errado ela vinha repetia a palavra como
¢ a palavra af eu repetia a palavra sempre que eu repetia a palavra
errada ela dizia “Nao a palavra certa é ...” ai falava a palavra certa
e assim eu fui aprendendo (...).

O consentimento e a resignacao das pessoas sobre o “portugués cor-
reto” € uma evidéncia da naturalizag¢do da lingua normatizada e do Mod-
elo Auténomo de Letramento, cuja sobrevalorizacdo da lingua escrita
escolarizada constréi o sentido de que esta deve ser utilizada em todos
os contextos de uso. E o efeito ideoldgico dessa naturalizacdo é a dom-
inacao cultural que se estabelece, ao inculcar nos (as) aprendizes das
camadas populares os valores positivos subjacentes a essa pratica de

escrita.

Momento 3:

Entrei em sala de aula, cumprimentei os (as) alfabetizandos
(as) e sentei-me perto da parede do lado direito da sala, no dltimo
par de carteiras. A alfabetizadora veio até a mim e perguntou-me
se eu aceitava trabalhar com os (as) alfabetizandos (as) a for-
magcdo de frases oralmente. Disse que sim, mas lhe solicitei que
me detalhasse o que tinha em mente. Ela disse que executaria
a divisdo sildbica das palavras que ja vinham sendo trabalhadas
com os (as) alfabetizandos (as) e que a minha participacdo fi-
caria para o final. Logo que terminou, a alfabetizadora solicitou-
me que iniciasse o trabalho de formagdo de frases com a turma.
Levantei-me e falei a turma que agora nds construiriamos frases
com aquelas palavras que estavam no quadro. N3o anotei todas
as palavras, mas lembro-me que a primeira era ‘remo’. Perguntei
a eles o que € um remo e me explicaram que era uma coisa que
a gente passa na agua do rio. Af eu disse que poderiamos fazer
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uma frase aproveitando isso que acabara de ser dito. A frase fi-
cou ‘O remo nada no rio’. E assim fomos fazendo com todas
as outras palavras que estavam no quadro com sua respectiva di-
visdo sildbica. A alfabetizadora disse-me que podia apagar a di-
visdo sildbica para ter mais espaco para as frases. Apaguei e fui
desenvolvendo a atividade de modo bastante espontaneo, desti-
lando um pouco de humor, utilizando os préprios nomes dos (as)
alfabetizandos (as) e passando rapidamente de uma para outra
palavra para que desse tempo de terminar o exercicio no prazo da
aula. (Nota de campo de 26/08/97).

Momento 4:

A alfabetizadora fez mais um ditado de nimeros na turma,
que foi o seguinte:

Ditado

1- vinte  4- dois 7- trés 10- um
2-oito  5-dez 8- dezenove

3-sete  6- doze 9- zero

Ela ditava, dava um tempo para que os (as) alfabetizandos
(as) escrevessem no caderno e passava para outro nimero. Os
(as) alfabetizandos (as) pareciam executar a atividade sem maio-
res problemas. Ao término, a alfabetizadora solicitou-me que
corrigisse o exercicio. Eu me utilizei de um método participativo
para a correcdo. Primeiramente solicitei aos (as) alfabetizandos
(as) que me dissessem cada nimero. Em seguida, solicitei-lhes
que soletrassem. E por fim, liamos juntos silaba a silaba até ler a
palavra inteira. Como alguns (umas) alfabetizandos (as) estavam
trocando letras por som, por exemplo, em ‘vinte’ diziam que a
dltima letra era um i, eu tentei explicar a distin¢do entre fonema
e grafema, apelando para um argumento histdrico de que as le-
tras continuam prevalecendo porque eram assim faladas hd muito
tempo atrds, pois a escrita sofre condicionamentos sociais mais
fortes em termos de conservagdo. E pareceu-me que a maioria
entendeu a explicacdo. (Nota de campo de 29/09/97).
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Momento 5:

Em continuacdo a aula anterior de trabalho com ntimeros,
a alfabetizadora passou no quadro o seguinte exercicio de sepa-
racdo de silabas:

1) Separe as silabas

trés oito dezenove
sete dezenove
nove doze
vinte seis
quinze um
dez quatro

A alfabetizadora procedeu a correcdo do exercicio, adotando
o mesmo método que eu empreguei na aula do dia anterior: lei-
tura letra a letra de cada silaba, leitura silaba a silaba de cada
palavra com €nfase na distin¢do fonema/grafema. Por exemplo,
na palavra ‘sete’ o som da dltima letra é /i/ apesar de ela ser
grafada com a letra e. (Nota de campo de 30/09/97).

Os momentos 3, 4 e 5 descritos acima t€ém como foco a execugio
pratica do contetdo ‘divisdo sildbica’ e ‘ortografia’, pela alfabetizadora,
e uma participacdo minha como estimulador de formacao de frases no
momento 3 e revisor do exercicio de ‘ortografia’ no momento 4. Nesses
trés momentos tem-se a coexisténcia de elementos de distintas préti-
cas discursivas. Se no momento 4 o ‘ditado’ parece pertencer a uma
pratica discursiva tradicional no ensino de lingua portuguesa, a selecdo
das palavras para o exercicio baseou-se na anotagdo pela alfabetizadora
auxiliar das falas dos (as) alfabetizandos (as) durante a discussao sobre
o tema ‘Administra¢do’ (cf. o método dos temas geradores), o que seria
um inicio de uma prética discursiva alternativa.

De acordo com Miriam Lemle (1995), a prética pura e simples da
“correcao ortografica” por meio da “correcao de prondncia” é um equi-
voco linguistico, um desrespeito humano e um erro politico. Um equi-
voco linguistico, pois ignora o fato de que as unidades de som sdo afe-
tadas pelo ambiente em que ocorrem, ou seja, sons vizinhos afetam-se
uns aos outros. Um desrespeito humano, pois humilha e desvaloriza a
pessoa que recebe a qualificacdo de que fala errado. Um erro politico,
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pois ao se rebaixar a auto-estima linguistica de uma pessoa ou de uma
comunidade contribui-se para achatd-la, amedronta-la e torna-la pas-
siva, inerme e incapaz de manifestar seus anseios. Por outro lado,
o procedimento de corre¢do do ditado foi colaborativo, conforme a
metodologia adotada por mim no processo de pesquisa (ver. Cap. 4)
e utilizou o conceito da diferenca entre sons e letras, preconizado por
Lemle. Desta forma, a prética tradicional do “ditado e correcao ortogra-
fica” adquire um elemento novo que ndo lhe € original: uma corre¢cao
partindo da memdria oral dos (as) alfabetizandos (as) e da explicacdo
das relacOes entre sons e letras como um estdgio para se chegar a so-
letragdo. Contudo, esse elemento funciona na prética discursiva tradi-
cional de ensino como um “suavizador” da punicdo pela troca de letras
nas palavras. Contribui, desse modo, para a reprodugdo de uma pratica
discursiva tradicional no ensino de lingua portuguesa, ndo impedindo
a ocorréncia do “equivoco linguistico”, do “desrespeito humano” e do
“erro politico” apontados acima por Lemle. Esse exemplo evidencia a
coexisténcia de elementos de distintas préticas discursivas com a fungao
hegemonica de manutencao da pratica discursiva tradicional de ensino
de portugués. Tal coexisténcia de elementos de distintas praticas dis-
cursivas, por ser frequente nos dados desta pesquisa, serd aprofundada
na Secdo 3.

5.2 Identidades sociais dos (as) participantes
(pesquisador, alfabetizadora e alfabetizandas)

5.2.1 Identidades enfraquecedoras

Entre os momentos que evidenciam a constru¢do de identidades en-
fraquecedoras dos participantes na interacdo por meio da linguagem,
destaco trés: 1) uma interven¢do da coordenadora em sala de aula para
incentivar os (as) alfabetizandos (as) a participarem dos féruns?!; 2) a

2! Os Féruns, realizados s sextas-feiras, sdo sessdes que comportam dois tipos
de atividades: 1) apresentacdo de trabalhos realizados durante o desenvolvimento das
atividades integradas entre tema e contetdos; 2) avaliacdo de todo o processo e plane-
jamento de estratégias e dindmicas de ensino, que integrem o tema-gerador aos con-
teudos.
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apresentacdo de dois alfabetizandos pela alfabetizadora a mim; e 3) um
relato de uma alfabetizanda em uma atividade oral de avaliag¢do do tra-
balho colaborativo, conduzida por mim.

Momento 1:

A coordenadora entrou na turma para explicar a importancia
de se comparecer aos féruns, solicitando que cada alfabetizando
(a) confirmasse sua presenca e apurando quais nao poderiam ir e
porque ndo. Uma alfabetizanda que ndo poderia ir justificou-se
dizendo que teria um “negdcio” para resolver. A coordenadora
disse a ela que “esperava que no préximo férum ela ndo tivesse
esse mesmo ‘negdcio”’. (Nota de campo de 24/04/97).

Nesse momento, a coordenadora usa a linguagem para estimular a
participacdo dos (as) alfabetizandos (as) no férum de 25/04/97, relativo
ao tema Sem-terra, que contou com extensa participagao dos (as) alfa-
betizandos (as), configurando-se como uma instancia fortalecedora do
uso de linguagem por eles (as). Contudo, o modo com que a coorde-
nadora se dirigiu aos (as) alfabetizandos (as) em sala de aula, inquirindo
as provaveis auséncias no férum evidencia um uso de linguagem para o
controle e a coer¢do. O enunciado “espero que no préximo férum a sen-
hora ndo tenha esse mesmo ‘negdcio’ para resolver” € investido de uma
for¢a indicativa de repressdo a possibilidade do ndo-comparecimento. A
forca desse enunciado estabelece identidades sociais assimétricas para
a alfabetizanda e para a coordenadora, nas quais a alfabetizanda se en-

contra em franca situacdo de desvantagem.

Momento 2:

Entrei em sala e a alfabetizadora explicou-me que o tema
bissemanal seria “administracdo”. Em um dado momento, a al-
fabetizadora perguntou-me se eu nao queria “passear’ pela sala
para conhecer alguns (umas) alfabetizandos (as) com certa “difi-
culdade”. Ela apresentou-me dois alfabetizandos e eu conversei
um pouco com eles. Sobre um deles ela me disse que tudo o
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que ele aprende num dia no outro esquece. Tentei estimuld-lo
dizendo que se diariamente a gente faz um bocado de coisas e no
outro dia ndo as esquece, entdo € possivel a gente passar a nio
esquecer as coisas se comegarmos a exercitd-las. (Nota de campo
de 18/08/97).

Como uma prética naturalizada, a alfabetizadora designa os (as) al-
fabetizandos (as) que ndo retém as informacdes transmitidas por meio
de “procedimentos de exposicdo da linguagem escrita” (cf. Cap. 4) por
“pessoa com dificuldade”. Esse termo mantém uma relagdo intertextual
com os estudos no Modelo Autonomo de Letramento sobre o dominio
da lingua escrita e desenvolvimento cognitivo (Goody e Watt, 1968).
A hipétese tracada por Goody e Watt é que a aquisi¢do da escrita por
individuos pertencentes a grupos ndo-letrados teria por consequéncia o
desenvolvimento da racionalidade e de processos cognitivos. O pressu-
posto de tal hipétese € que esses individuos seriam portadores de uma
“mente primitiva”, o que impediria o progresso cientifico e tecnoldgico
do grupo. De modo semelhante, o individuo nao-letrado tem sido carac-
terizado como um ser de intelecto inferior nos discursos institucionais
veiculados pela midia (cf. Matencio, 1995; Ratto, 1995). A énfase em
se considerar o (a) ndo-letrado (a) como alguém “com dificuldade de
aprendizagem” devido a “baixa capacidade cognitiva”, leva a uma invis-
ibilidade das causas sociais determinantes dos usos da escrita. Assim,
a legitimacdo da existéncia de casos de dificuldade de aprendizagem
da escrita por meio de critérios exclusivamente cognitivos acarreta uma
visdo fatalista sobre a aquisi¢do da escrita, visdo esta que privilegia o
(a) letrado (a) nas sociedades tecnoldgicas e condena o (a) nao-letrado
(a) a exclus@o. Tal condenacdo € perceptivel por meio do preconceito
para com os individuos denominados de “pessoas com dificuldade”, os
quais sdo posicionados como “socialmente em desvantagem”.

Uma das tarefas da Consciéncia Linguistica Critica é explorar as
determinantes sociais nos eventos discursivos, desmistificando assim os
efeitos ideoldgicos veiculados pela linguagem. Entre esses efeitos esta
o modo de constitui¢do das identidades sociais (cf. Cap. 4). Dessa
maneira, o uso da expressao “pessoa com dificuldade de aprendizagem”
contribui para posicionar os sujeitos sociais como “incapazes”, “inap-
tos” ou “intelectualmente inferiores”. A fun¢do de tal efeito ideoldgico
€ a de persuadir o individuo de que ele € uma pessoa com problemas,
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a diferenca de outros individuos. Por outro lado, se pensarmos em per-
spectiva histdrica, por que nao haveria alguma relacdo entre as atitudes
de um individuo classificado nesse perfil e sua histéria de vida e de re-
lagdes sociais? Vejamos um inicio de resposta para esta pergunta no
relato de uma alfabetizanda a seguir.

O momento 3 faz parte de uma avaliacdo oral por mim conduzida
no final do ano de 1997 sobre alguns tdpicos das primeiras entrevistas
que realizei com os (as) alfabetizandos (as) nos meses de julho e agosto
desse mesmo ano.

Apresentei a avaliacdo por meio de duas perguntas: 1) Como foi a
sua experiéncia na escola que vocé estudou antes de entrar no curso do
CEDEP e como estd sendo a sua experiéncia no curso do CEDEP?; 2) O
que a escrita que vocé estd aprendendo no curso do CEDEP pode fazer
para o seu futuro? Essas duas questdes eu havia elaborado em casa
e acabei acrescentando uma terceira naquele instante: 3) O que vocé
achou deste trabalho realizado entre mim, a alfabetizadora e vocés?

O relato seguinte é de uma alfabetizanda que ja vem estudando no
curso de alfabetizacao desde 1991. Assim como ela, outros (as) alfabet-
izandos (as) nessa avaliacdo relatam a humilhagio que as vezes sofrem
ao solicitar a alguém a leitura da linha do onibus:

A minha experiéncia € assim né?, a gente morava no interior,
af tinha uma casinha pequenininha, nés fomos falar com uma
professora que ia ensind a gente num sitio, € muito dificil, af eu
cheguei para o meu pai: “Deixa eu estudar” af ele falou “Nao
¢ pré estudar ndo, menina é prd trabalhar no cabo da enxada”,
aquilo me decepcionou muito porque o sujeito ndo té€ direito num
sabe nem o que € escola ... af passou quando eu cheguei aqui ja
tinha muitos anos depois, ai teve uma escola na Ceilandia, come-
cei uns dias 14 ai com o negécio da familia que teve que mudar
(ininteligivel) af eu sai do colégio ai depois eles (ininteligivel)
14 a escola (ininteligivel) o menino no hospital e eu ndo, af eu
consultei 0 menino, voltei, quando eu chego na L.2%2, eu falei “—
Moco préa onde que vai esse Onibus ai?” “— C€ nao da conta de 1€
até hoje nao?”. Eu falei “— Eu t6 perguntando porque eu nio sei
ler porque se eu soubesse eu ndo tava perguntando”. Ai quando

22 1.2 ¢é uma sigla que designa uma avenida de Brasilia.
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eu cheguei em casa (inint.) af eu disse “eu vou pré escola” mas
fui ali num colégio ali o colégio de 14 eu acho que vocé chegou
a conhecer ali o colégio de baixo (dirigindo-se a mim). Pois é.
Eu entrei quando eu cheguei 14 pela primeira vez eu comecei a
fazer o A aquilo eu tive (ininteligivel) era emocdo sabe o qué
que €? agora eu ndo sei qué que tem comigo que eu ndo consigo
olh4 e ta escrevendo, lendo, lendo tudo, eu escrever eu escrevo,
mas o meu maior problema é que eu ndo consigo € ler entendeu?
eu tenho problema mas eu j4 sei pegar o Onibus sem perguntar
0 nome, eu ja sei o ndmero, as vezes a letra pela primeira vez,
entdo prda mim nao € muita coisa mas significa alguma coisa pra
mim: eu também (ininteligivel). (Transcri¢do de video gravado
em 09/12/97).

Esse relato traz dados bastante significativos a respeito da relacdo
entre “dificuldades de aprendizagem” e a histdria de relacdes sociais do
individuo. A alfabetizanda ja vinha frequentando o curso desde 1991,
conforme gravacao em video do grupo de pesquisa naquela época. Ela
diz no relato: “eu ndo sei qué que tem comigo que eu nao consigo
olha e ta escrevendo, lendo, lendo tudo, eu escrever eu escrevo, mas o
meu maior problema € que eu nao consigo € ler entendeu? eu tenho
problema, mas eu ja sei pegar o Onibus sem perguntar o nome...”. O
que dizer disso em contraste com o pedido que fez a seu pai e a recusa
terminante deste? E também em relacdo a resposta da pessoa para quem
ela perguntou na parada de Onibus, que provavelmente deve ter sido
recorrente em sua vida, trazendo, consequentemente, algum impacto
para seus juizos sobre a leitura e a escrita?

O vocdabulo problema, em itdlico, estd intertextualmente ligado ao
vocdbulo do momento anterior dificuldade, e ambos sdo indicativos de
um juizo implicito de letramento, ou seja, estdo integrados a uma deter-
minada prética discursiva de letramento (cf. Cap. 4). A identificacdo do
proprio desempenho de leitura e escrita como um “problema” remete a
andlise que Clark et al. fazem da “Consciéncia Linguistica” (Hawkins,
1984) e do National Congress on Languages in Education (Congresso
Nacional sobre Linguagem na Educacao) (1985) (cf. Cap. 3) em que,
conforme os autores, a experiéncia linguistica dos (as) aprendizes nos
textos analisados ora € vista como “fonte de enriquecimento”, ora como
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um “problema”. No caso dessa alfabetizanda, os “problemas de letra-
mento” ndo devem ser vistos somente do ponto de vista do plano indi-
vidual, mas fundamentalmente da perspectiva historico-social do grupo
a que pertence. Caso contrério, recai-se na producao do (a) aprendiz,
que € vitima, como responsavel pelo fracasso educacional no ensino
para as camadas populares.

Um estudo que demonstra, em parte, a constru¢do de identidades
sociais para as mulheres em posi¢des enfraquecedoras, tomando como
ponto de partida seus proprios relatos sobre o uso da leitura e da escrita,
€ o de Magalhdes (1995a; 1995b). A Autora analisa dados coletados em
1992 por meio de entrevistas com alfabetizandas do curso do CEDEP
e representantes de grupos organizados na comunidade do Paranod, e
conclui que ainda € muito forte a presenca de uma prética discursiva
de letramento de base conservadora na constru¢do da identidade que
uma alfabetizanda faz de si. Um outro estudo que evidencia a posi¢ao
enfraquecedora dos sujeitos alfabetizandos, ainda nesse contexto, é o
de Elenita Rodrigues (2001), que, por outro lado, registra momentos de
praticas discursivas criticas em sua pesquisa etnografica de sala de aula.

Uma observacgio final é o indicio de fortalecimento da identidade,
no momento da avaliacdo oral, quando a alfabetizanda enuncia a oracdo
coordenada “mas eu ja sei pegar o Onibus sem perguntar o nome”, e as
oracdes subsequentes, relativizando a imagem negativa de sua propria
identidade, construida por meio da linguagem. Esse tépico serd apro-
fundado na préxima secao.

5.2.2 Identidades fortalecedoras

Entre os eventos que evidenciam a construcao de identidades fortalece-
doras destaco quatro: 1) a aula de introducao ao tema “Sem-terra” e uma
producdo textual subsequente; 2) uma dinamica de introducdo ao tema
“Sem-teto”, conduzida por mim e por uma alfabetizadora auxiliar, e
produgdes textuais subsequentes; 3) uma dindmica para discussao den-
tro do tema “Administra¢do”, e a apresentagao pelos (as) alfabetizandos
(as) do relato de representantes de 6rgaos ligados a Administracdo do
Paranod; 4) uma dramatizagdo em sala de aula.
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Evento 1:

A alfabetizadora auxiliar iniciou a aula dizendo que nesse
dia um novo tema seria introduzido. E para tanto, faria uma per-
gunta para cada um (a) dos (as) alfabetizandos (as) responderem,
como uma estratégia de aproximagdo ao novo tema. A pergunta
era: De onde vocé vem e o que vocé fazia 14? Ela empregou
uma dindmica simples: solicitou a resposta por ordem alfabética.
Os (as) primeiros (as) alfabetizandos (as) disseram que chegaram
a trabalhar na roca, mas logo em seguida vieram para a cidade.
Chamou-me bastante aten¢io o que Alvaro relatou: que era da
Bahia, que trabalhava em umas terras no local, as quais ndo eram
de propriedade de sua familia (informacdo obtida em resposta
a pergunta da alfabetizadora auxiliar), veio para Brasilia tentar
uma vida melhor e que com todas as dificuldades para conseguir
atendimento médico, o servico publico de satide no Distrito Fed-
eral ndo tinha comparacio com o de seu local de origem.

Geraldo mencionou que seu pai era vendedor. Antes ele
havia sido produtor rural, mas que por nao haver conseguido
saldar uma divida de financiamento com banco foi obrigado a
vender tudo e partir para o comércio.

A alfabetizadora auxiliar estava conduzindo a aula. Foi cha-
mando os (as) alfabetizandos (as) por ordem alfabética, enfati-
zando as letras do alfabeto, embora alguns (umas) deles (as) ndo
quisessem falar sobre suas historias de vida. Na sequéncia, reit-
erou que essa atividade estava sendo realizada como uma aprox-
imacdo ao tema da semana. Perguntou aos (as) alfabetizandos
(as) se ja tinham alguma ideia sobre o tema pelas questdes que
haviam sido apresentadas. Luis arriscou a palavra “Sem-terra”
e eu disse que ele havia “matado a charada”. A alfabetizadora
auxiliar indagou se a situacio dos Sem-terra ndo tinha tragos em
comum com a histéria de alguns (umas) dos (as) alfabetizandos
(as) ou de seus pais. Alvaro logo se manifestou dizendo que os
trabalhadores rurais que estavam caminhando de diferentes pon-
tos do Brasil para Brasilia estavam pedindo terra ao governo, e
que ele veio para Brasilia para arranjar um servi¢o que propor-
cionasse melhores condicdes de vida, mas que sempre viveu do
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trabalho préprio, sem precisar pedir ao governo’. Outros (as)

alfabetizandos (as) se manifestaram explicando que muitos tra-
balhadores rurais sao transformados em parceiros de pessoas que
de repente se intitulam os donos da terra, quando nio sdo con-
finados a uma parcela infima da gleba e obrigados a arrenda-la,
ou mesmo for¢ados a trabalhar em regime de escraviddao. A al-
fabetizadora auxiliar explicou que a extensdo territorial do pais
€ enorme e que muitas pessoas humildes desbravaram o sertio
em busca de uma propriedade na qual pudessem trabalhar. Em
um determinado momento surge algum fidalgo declarando-se o
proprietario daquelas terras. Em consequéncia, vérios conflitos
se iniciam pela posse da terra, com uma estatistica lastimavel de
violéncia no campo. Geraldo apontou que a situacdo vivida pe-
los Sem-terra € bastante parecida com a dos moradores da cidade
Estrutural, ou seja, assim como os Sem-terra tém direito 2 terra,
os moradores da Estrutural também tém. Em resposta, Cristina
rebateu que, de fato, eles tém direito a moradia, porém, naquele
local ndo ha condi¢des minimas de infra-estrutura e que o que os
deputados distritais que apéiam o assentamento estdo fazendo é
um abuso com a vida daquelas pessoas. Houve uma certa polar-
izacdo do debate entre esses dois alfabetizandos. Embora Alvaro
tivesse dito que o seu emprego nao o conseguira pedindo, em
contraste com os Sem-terra, que para ele estavam pedindo terra
ao governo, a alfabetizadora auxiliar insistiu se havia alguma
diferenca marcante entre a histéria de vida dos (as) alfabetizan-
dos (as) e a histéria dos Sem-terra. Ao longo do debate, Alvaro
acabou por concluir que se deveria apoiar o movimento dos Sem-
terra. A alfabetizadora auxiliar sintetizou as declaragdes dos (as)
alfabetizandos (as) e passou para a questao de qual era o objetivo
dos Sem-terra. Os (as) alfabetizandos (as) logo responderam com
a expressdo “reforma agraria”. Em seguida, a auxiliar perguntou
a eles o que era Reforma Agréria e solicitou-lhes que dissessem
o que poderia ser feito em prol da marcha dos Sem-terra. Os (as)

23 O alfabetizando se refere 4 marcha dos trabalhadores rurais Sem-terra que parti-
ram de vdrios estados do Brasil para Brasilia, e chegaram no dia 17/04/97 para uma
manifesta¢do na Praga dos Trés Poderes, que une o Congresso Nacional, o Supremo
Tribunal Federal e o Paldcio do Planalto.
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alfabetizandos (as) enumeraram: carta coletiva, oracdo, doacio
de mantimentos e discurso. Ficou decidido que para o ultimo
os oradores seriam a Luiza e o Gustavo. (Nota de campo de
15/04/97).

Esse evento é um dos mais significativos do uso de linguagem para
o fortalecimento de uma identidade de sujeito critico. Apesar de a ativi-
dade haver sido conduzida em sua maior parte pela alfabetizadora aux-
iliar, a adesdo obtida dos (as) alfabetizandos (as) a proposta de rela-
cionar sua histdria de vida a histéria do grupo social Sem-terra € ev-
idéncia de uma conducdo participativa da atividade. E a dinamica de
grupo empregada contribuiu, de certa maneira, para a consecucdo dos
objetivos tracados no férum?*. As histérias relatadas por alguns (umas)
alfabetizandos (as) fazem coro com a histéria dos (as) ascendentes dos
Sem-terra, e, de modo geral, com a histéria das familias agricultoras po-
bres no Brasil. E mister observar a capacidade interpretativa de alguns
(umas), por exemplo, quando comentaram que muitos trabalhadores
rurais sao transformados em parceiros de pessoas que se intitulam os
donos da terra, quando nao sdo confinados a uma parcela infima da
gleba e obrigados a arrenda-la, ou mesmo forcados a trabalhar em re-
gime de escraviddo. Esse exemplo € evidéncia de que o (a) adulto (a)
alfabetizando (a) ndo € alguém incapaz de realizar operacdes cogniti-
vas, como interpretar a realidade social em que vive. Tal resultado se
apresenta de modo semelhante aos achados de Tfouni (1988), nos quais
os (as) adultos (as) ndo-alfabetizados (as) compreendiam os silogismos
apresentados pela pesquisadora, embora recorressem a diferentes pro-
cedimentos para sua interpretacao.

O modo dialégico de conducdo da atividade (por meio de perguntas
aos (as) alfabetizandos (as), organizando o turno de fala por ordem al-
fabética, exercitando o alfabeto!) € condizente com uma pratica critica
de linguagem e até mesmo permite o debate entre um alfabetizando e
uma alfabetizanda. O tépico desse debate € uma questdo de politica
habitacional no Distrito Federal, que os (as) afeta sobremaneira, dado
que muitos (as) vivem de aluguel ou vivem como agregado (as) na pro-
priedade de amigos e parentes. O conteudo deste debate, que polariza

24 Nesse férum, que aconteceu no dia 11/04/97, foi tragado o objetivo de relacionar
a histéria dos Sem-terra com a histéria de vida dos (as) alfabetizandos (as), por meio
de dinamicas para a introduc@o do tema no inicio da semana subseqente.
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a discussdo em sala de aula, espelha uma polémica ideoldgica entre al-
guns setores de oposi¢do e o governo do Distrito Federal, a época. A
alfabetizadora auxiliar retoma o tépico que vinha sendo desenvolvido,
sem, contudo, interromper o debate ocorrente.

A exercitacdo da fala dos (as) aprendizes estd entre as estratégias
propostas por Janks e Ivanic (1992) para a consecucdo de objetivos
criticos (Ivanic, s/d) (cf. Cap 3). Cabe lembrar neste ponto que a
CLC principia pela experiéncia linguistica dos (as) aprendizes, o que
para se efetivar, requer impreterivelmente que eles (as) falem em sala
de aula, tomando um papel ativo em relagdo a linguagem e assumindo
uma posi¢do fortalecedora no contexto educacional. Um exemplo de
quando um (a) alfabetizando (a) toma um papel ativo no uso de lin-
guagem € o seguinte trecho da primeira entrevista, no qual Leda relata
um episodio ocorrido em sala de aula:

L: Porque eu fico ... se eu ndo conseguir entender, se me
passar uma matéria e eu ndo conseguir entender, se eu vou pra
casa sem entender aquela matéria, entdo eu fico perturbada, eu
ndo consigo ... se eu nao conseguir ... é tipo agora quando eu
comecei a estudar: eu acho que as meninas da minha sala até
ficaram assim meio chateadas porque a alfabetizadora, ela passou
eu acho qui uma conta de matemaética, uma conta de dividir, e eu
perguntei a ela, voltei a perguntar a ela umas duas vezes seguidas,
ai o pessoal ficou assim meio chateado, eu falei “° gente, se eu
ndo perguntar eu num vou aprender, se eu tiver com ddvida e
ficar calada, ela vai pensar que eu entendi ... af eu pergunto, eu
tendo ddvida eu pergunto.

Em um trecho mais adiante nessa mesma entrevista, a alfabetizanda
faz um comentdrio sobre a exercitacdo da fala em sala de aula, fortale-
cendo sua posi¢ao de aprendiz em relacao a autoridade de conhecimento
da professora:

G: E vocé acha que € importante o aluno falar sobre os con-
tetidos sobre a ... € ... assim, falar dentro das atividades que estio
sendo feitas em sala de aula?

L: Eu acho, eu acho. Eu acho importantissimo.
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G: Por qué?

L: Bom eu nio sei se € no mesmo ponto que eu td falando
que vocé ta falando ...

G: Nio tem problema diga o que vocé quiser ...

L: Eu acho o seguinte: por exemplo, se eu tenho dificuldade
numa matéria e se eu nao perguntar, entao nao vou saber. Eu acho
que € o que acontece na sala de aula, as vezes até a professora
erra, que ninguém ... que ninguém € justo ninguém ¢ perfeito,
por exemplo, se ela passa um dever no quadro e eu vejo que tem
alguma coisa errada eu ... o meu dever € falar pra ela né? “Olha
t4 errado assim assim” entdo ela vai e corrige, se eu to errada ela
fala “Nao, € assim mesmo”, se ela tiver errada se corrige, eu acho
assim.

No dia da chegada dos Sem-terra a Brasilia, a alfabetizadora dis-
tribuiu uma folha para cada alfabetizando (a) e em cada qual estava
colada alguma imagem sobre a marcha dos Sem-terra, veiculada em jor-
nais que circulam no Distrito Federal. Ela solicitou a turma que fizesse
um texto tendo por base a imagem no canto da folha. Entre os textos
produzidos, eu selecionei o seguinte, que é um verdadeiro poema de
cordel. Este texto foi produzido pelo alfabetizando que havia registrado
uma discordancia entre sua historia de vida e a dos Sem-terra, uma vez
que, segundo ele, nunca havia “pedido emprego ao governo”, ao passo
que os Sem-terra estavam vindo para pedir terra ao governo:

Os Sem terra em Brasilia

1)

a) Os Sem-terra em Brasilia,
fizeram uma grande evolugdo,
fizeram longa caminhada,
por um pedaco de chdo.

b) Muitas vezes as pessoas,

ndo compreendem esta agdo,

de caminhar muitos quilometros,
prd ter uma decisdo,
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deixando de ser agregado,
prd mexer com plantagdo.

c) Grande é o desejo da terra,
prd repousar e plantar o grdo;
enquanto muitos latifundidrios
dormem com fartura de pdo.

2)

a) A jornada dos Sem-terra,

foi uma jornada veemente

Que formaram entre si,

Prd falar com o presidente,

bem recebida foi pelo povo,

e chamou aten¢do de muita gente.

b) Os seu pés calejaram,
palmilhando a dura estrada;
por volta de dois meses,

em uma luta por morada.

3)

a) Através deste poema,
Eu posso me expressar;

A essas pessoas rurais,
Que gostam de lavrar,
fazem até um sacrificio,
prd que possam trabalhar.

b) Aos meus prezados ouvintes,
Passem agora a dar valor;

Aos homens da zona rural,

Que sdo pequenos lavradores,
porque poucos sdo os que plantam,
mas todos sdo comsumidores.

Simplesmente Ass) Alvaro
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Neste poema, analisarei a intertextualidade constitutiva (cf. Cap. 4).
Na disciplina Portugués, o género discursivo corrente no modo escrito €
a redacao, enquanto que a escritura de poemas aparece em seus conteu-
dos como desenvolvimento da criatividade, recebendo assim um valor
diferenciado em relagdo a redagdo escolar, desejavel para o treinamento
com vistas ao vestibular. Dessa maneira, tem-se o género poema, que
€ um género literdrio, em vez do género redacdo, em uma atividade de
producgdo textual em sala de aula do curso de alfabetizacdo de jovens
e adultos do CEDEDP. E esse género estd, de certa maneira, ligado aos
usos da escrita na comunidade do Parano4®.

Um ponto que se sobressai nesta interpenetragdo de discursos € a
incorporac@o do enunciador®® favoravel a causa dos Sem-terra. O au-
tor e o locutor sd@o o préprio alfabetizando, que poderia ser caracteri-
zado como um sujeito da educagdo quando fala do lugar do curso de
alfabetizacdo de jovens e adultos. Mas quando assume a posicao do
enunciador o mesmo se caracteriza como um sujeito politico, dotado de
conhecimento da realidade politica e capacitado a tomar posi¢cdes em re-
lacdo a ela. O enunciador aponta a contradi¢do entre os Sem Terra que
caminham “pra ter uma decisao” e os latifundidrios que “dormem com
fartura de pao”. Dessa maneira, o enunciador estabelece, por meio de
seu texto, uma posi¢do de respeito e valorizacdo dos individuos perten-
centes ao grupo social dos Sem-terra. J& o locutor narra a passagem dos
Sem-terra em Brasilia, explicando para que vieram e como foram rece-
bidos pelo povo. O locutor também se duplica, ao relatar um aconteci-
mento que ele mesmo nao experienciou, € ao referir a si para expressar
sua solidariedade a luta dos Sem-terra, e convidar seus “prezados ou-

25 Em um curso de formagdo para as alfabetizadoras, promovido pela equipe da
Universidade de Brasilia em fevereiro de 1997, tomei conhecimento de uma moradora
pioneira da comunidade que escreve poemas de cordel, ja tendo um volume suficiente
para uma publica¢@o. Essa pessoa, que participou do curso como convidada, declamou
um poema sobre a histéria do Paranoa.

26 Os termos ‘locutor’, ‘enunciador’ e ‘autor’ sdo aqui empregados conforme
Ducrot (1987: 161-217). O autor é o produtor do enunciado. O locutor, que pode
se distinguir do autor, € o responsavel pelo enunciado, podendo se duplicar em um lo-
cutor “L” (o locutor propriamente dito) e locutor “\” (o locutor como ser do mundo),
conforme seu engajamento na enuncia¢do. No poema do alfabetizando, o relato da
caminhada dos Sem-terra atribui-se a L, enquanto que a exortacdo que ele dirige a
sociedade atribui-se a A. O enunciador € o responsavel pelo (s) ponto (s) de vista da
enunciagdo, havendo tantos enunciadores quantos forem os pontos de vista.
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vintes” para que “passem agora a dar valor aos homens da zona rural”.
Na tltima estrofe, este locutor faz uma convocagdo a sociedade como
um todo para que compartilhe a responsabilidade pela questdo agréria,
“porque poucos sdo os que plantam, mas todos sd@o consumidores”.

Evento 2:

Eu expliquei aos (as) alfabetizandos (as) como era a dindmica
e comecamos a dividir a turma em trés grupos: os que “nada”
sabiam sobre o tema, designado por grupo 1; os que sabiam,
ainda que por alto, designado grupo 2; e os que estavam real-
mente inteirados da questdo, o grupo 3. O grupo 1 faria pergun-
tas que seriam respondidas pelo grupo 2, cujas respostas por sua
vez seriam comentadas pelo grupo 3. No inicio da execucgdo da
atividade o grupo 1 permaneceu mudo, demonstrando certa inse-
guranga. Eu reforcei que as pessoas do grupo poderiam fazer
qualquer tipo de pergunta, até mesmo, por exemplo, o que &
“Sem-teto”, pois o grupo necessitava inteirar-se do tema. San-
dra, a alfabetizadora auxiliar, estimulou-os (as) a perguntarem e
em poucos minutos foram formuladas as seguintes perguntas, as
quais eu anotei no quadro-negro:

Por que eles ndo tém teto?

“Sem-teto” é quem mora de aluguel?

O que eles devem fazer para conseguir um teto?
“Sem-teto” é aqueles que moram embaixo da ponte?
“Sem-teto” é quem mora de favor?

Qual é a quantidade de “Sem-tetos” no DF?

N o vk wh =

Qual é a ajuda que podemos dar aos “Sem-teto”?

No desenvolvimento da dindmica, os grupos 2 e 3 se fundi-
ram e, ao final, o grupo 1 também, formando todos um tnico
grupo. Das perguntas, algumas ideias foram levantadas: o que
caracteriza de fato o ser Sem-teto, ndo ter casa propria e viver de
aluguel, ou nem ter um saldrio e viver em condi¢des precérias de
moradia, como debaixo da ponte? O que deve vir primeiro, um
salédrio digno ou um lote para construir uma casa?
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O debate foi se tornando acalorado e ganhou uma dimensao
bastante vigorosa. Nem todas as questdes foram completamente
respondidas; contudo, a partir da expansao das ideias emergentes
na discussdo falou-se em politica eleitoreira, pela qual os politi-
cos compram os votos dos eleitores a véspera das eleigdes, us-
ando as vezes lotes como moeda de troca. Em suma, falou-se
numa escala crescente de grupos de Sem-teto e suas respecti-
vas condicdes materiais: desde os que sdo completamente mis-
erdveis até os que pagam um aluguel na cidade no valor max-
imo de duzentos reais. Uma alfabetizanda lembrou que alguns
moradores do Paranod venderam seus lotes para voltar a terra na-
tal, mas logo em seguida retornaram e estdo sem onde morar, as
vezes até pagando aluguel.

Por ja estar avancada a hora, paramos a atividade, e eu pro-
meti continui-la no préximo encontro. No outro dia, eu fiz uma
ligacdo telefonica para a Assessoria de Comunicagdo Social do
Governo do Distrito Federal, a fim de obter resposta para a per-
gunta n° 6. Indicaram-me um outro nimero, o qual liguei varias
vezes, mas ndo consegui resposta. (Nota de campo de 05/05/97).

Esse resultado € bastante positivo, pois os que “nada” sabiam pas-
saram a fazer parte do grupo que “sabia e dominava” o assunto. De tal
modo que a dindmica configurou-se como um agente nivelador do con-
hecimento entre os (as) proprios (as) alfabetizandos (as), possibilitando
uma reversibilidade de papéis e posi¢cOes de quem detém e quem ndo
detém o conhecimento.

Na semana subsequente, fiquei impossibilitado de comparecer a es-
cola. Tomei conhecimento da realizacio de atividades de producao tex-
tual nessa semana e tive a oportunidade de comparecer ao férum de
apresentacdo dos trabalhos desenvolvidos durante as semanas em que
foi explorado o tema “Sem-teto”.

No férum, Laura, coordenadora do projeto de alfabetizacdo, tomou
a palavra e foi chamando as turmas, por escola, para a apresentacao dos
trabalhos. Ao final, a administradora do Paranoa falaria em resposta aos
trabalhos. A turma que eu acompanho foi representada por trés alfabet-
izandos que fizeram a leitura de seus textos, apds uma breve apresen-
tacdo da coordenadora da escola. Segue abaixo o recorte da transcri¢cao
do video sobre este momento:
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Coordenadora: Agora entdo chamamos a turma concluinte
para apresentar os trabalhos.

Célia: (vem até o palco) Boa noite. Isso aqui é um abaixo-
assinado pra nossa administradora:

Sra. administradora,

Como representante dessa turma concluinte Escola Classe
03 do Paranod, nés, os cidaddos do Paranod Sem-teto, ndo quer-
emos desordem na populagdo, pois pagamos impostos, portanto
temos o direito a uma moradia digna, criando um pais democrd-
tico onde os direitos sdo iguais, e fazemos um pedido para so-
licitacdo da faixa de pedestre na cidade, nas saidas e demais
locomocaes, carros, pessoas, evitando assim acidentes (palmas
e a administradora vai até d alfabetizanda pegar o abaixo-assi-
nado).

Coordenadora: Deixa eu so explicar a questdo da faixa de
pedestre. Foi uma proposta da escola da 17, onde a gente solicita
a administracdo RA VII que pense nas faixas de pedestre nas
saidas das escolas, posto de saiide, aonde tenha mais trdfego
de pessoas para que a gente esteja realmente dentro do que o
governo propds, que é a seguranga de todos nos (a coordenadora
passa o microfone para outra alfabetizanda).

Regina (alfabetizanda): E... também jd pediram, né, sobre
a faixa de pedestre, mas eu jd fiz a minha, entdo eu vou falar
(risos). E...eu vou ler entdo (e a alfabetizanda passa o micro-
fone para a coordenadora, rindo. A coordenadora pergunta “se
td dando choque” e ela diz que ndo gosta “dessa boca preta”,
risos):

Administradora,

Gostariamos de saber por que ainda ndo temos (a coorde-
nadora coloca o microfone perto de sua boca e ela desata a rir)
a faixa de pedestre aqui no Paranod e também gostariamos que
a faixa fosse feita nas saidas das escolas, nas saidas das escolas
para o segundo grau.
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Regina: Aqui também é um trabalho que a gente fez na sala
de aula:

Os problemas da moradia dos Sem-teto

Os problemas de moradia deixam iniimeros desempregados,
porque a moradia é um sonho de todos nos, nem todos conseguem
realizar, porque isso é uma consequéncia ... uns conseguem re-
alizar (a coordenadora auxilia a alfabetizanda que se perdeu na
leitura). Por qué isso?Isso é uma consequéncia, porque tem de-
semprego e as altas taxas de morte. Porque tem os que trabal-
ham e o que ganham ndo dd prd ter um teto para morar e por
isso também cria muitos problemas, como por exemplo, prostitu-
icdo, violéncia, abandono analfabetismo etc (risos). Porque ndo
tem onde morar, ndo tem lugar certo para ficar, hoje estd aqui
no amanhd sabe Deus aonde. Isto é a maior causa que leva a
destruicdo, também leva ao desemprego, e isso também é mal
governagdo, a mal distribuicdo social. Tem gente que ndo tem
nada e outros tém que ndo se dd conta. Seria melhor que os que
tém ajudasse os que ndo tém para que eles conseguissem seu teto
para morar (palmas).

(A coordenadora oferece o microfone para o terceiro alfa-
betizando e este recusa)

Alvaro: Em primeiro lugar eu gostaria de cumprimentar a
todos com boa noite, agradecer essa possibilidade de estarmos
todos aqui reunidos né para falar do assunto que temos no nosso
Paranod, ndo é verdade?

Eu tenho aqui em minhas mdos uma pequena escrita direta-
mente para a senhora administradora, estd dizendo assim:

Pedimos a urgéncia da expansdo do Paranod, pois essa situ-
agdo ndo dd prd continuar, estamos cansados de esperar. Serd,
serd que a expansdo do Paranod vai ficar so nos discursos? Ped-
imos também as faixas de pedestre e os sema/semdforos (a co-
ordenadora diz ‘semdforos’ baixinho). Agora, aproveitando a
oportunidade, pedimos cursos pro profissionaliza/profissionali-
zantes. Realmente sdo poucos os que tém alguma profissdo né?

NG6s fizemos algumas perguntas aqui:
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Gostariamos de saber quando vai sair a expansdo do Para-
nod?

Uma outra pergunta que estd aqui, é a segunda pergunta:
Quais sdo os critérios exigidos para ganhar um lote?

Quantos lotes, a outra pergunta, quantos lotes serdo dis-
tribuidos se a expansdo sair?(Ele se perde e a coordenadora
aponta no papel)

Tem a outra aqui também, a quarta, a quarta pergunta:
Administradora governando

Gostariamos de saber se a vossa senhoria é a favor ou contra
a expansdo do Paranod.

(Transcri¢do de video gravado em 13/06/97)

As cartas t€m por significado ideacional (cf. Cap. 4) a situagdo de
baixa qualidade de vida das pessoas de classe social de menor renda,
exortando para a necessidade de mudanca de tal situagdo, como bem
se pode ver pelas oracdes “ndo queremos desordem na populagdo, pois
pagamos impostos portanto temos o direito em uma moradia digna
criando um pais democrético onde os direitos sdo iguais”, “Tem gente
que ndo tem nada e outros tém que nao se dd conta. Seria melhor que
os que tém ajudasse os que ndo t€m para que eles conseguissem seu
teto para morar”. No relatério final do Projeto “Processos Discursivos
na Educacdo”, Magalhdes (1996) demonstra que as praticas discursivas
de letramento no curso de alfabetizacdo do CEDEP estdo associadas
a ideologia de constru¢@o da cidadania. Os textos acima sdo amostra
bastante representativa da forca de tal ideologia.

No evento 3, que faz parte de um evento do qual outro momento
foi analisado na Secdo 2.1 (Identidades enfraquecedoras na interacao
por meio da linguagem), tem-se uma dinamica conduzida pela alfabet-
izadora dentro de uma atividade sobre o tema “Administra¢dao”, e uma
atividade em que os (as) alfabetizandos (as) de cada turma relatariam
a apresentacdo que alguns representantes de setores da Administragdo,
como a Policia, a Diretoria Regional de Ensino e o Corpo de Bombeiros
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realizaram em sala de aula de cada turma da escola da quadra 17. Esta
apresentacio da finalidade, do funcionamento e do estado dos 6rgdos
referidos acima havia sido planejada pela coordenadora em conjunto
com as alfabetizadoras da escola, e foi concebida como uma atividade
de fomento a discussdo do tema “Administracdo”. A turma acompan-
hada por mim teria a presenca da administradora, que infelizmente nao
pdde comparecer, de modo que a coordenadora a substituiu por um rep-
resentante do Corpo de Bombeiros. A seguir, descrevo a dindmica con-
duzida pela alfabetizadora:

A alfabetizadora pegou um punhado de papeizinhos nos
quais estavam inscritos itens de administracdo (servicos, como
dgua, luz, saide, etc) e disse que cada alfabetizando (a) comen-
taria como estava para ela o item que escolhesse. Tomou o pa-
pel contendo a palavra ‘4gua’ e escolheu uma alfabetizanda para
falar sobre como estava o servico de d4gua no Paranoa. E assim foi
fazendo com ‘luz’, ‘alimentacdo’, ‘satde’, ‘escola’, ‘seguranca’,
etc. Chamou-me atenc¢io o comentdrio de um alfabetizando sobre
‘alimentacdo’. Ele disse que agora a alimentacio estava melhor,
porque os precos ndo haviam aumentado tanto. Eu perguntei a ele
se achava que o saldrio estava dando para comprar mais coisas do
que antes. Ele respondeu-me que sim. Eu repliquei perguntando
o que ele estava podendo comprar a mais com seu saldrio agora.
Ele disse que fazia toda a compra na feira e comprava pratica-
mente produtos hortifrutigranjeiros, sendo que agora podia com-
prar uma quantidade um pouco maior. Outro alfabetizando reba-
teu dizendo que o que cada um pode comprar de alimento estad
de acordo com sua posse e que ainda tem muita gente passando
fome no Paranod, porque ndo tem emprego fixo e as vezes passa
até dois meses mal-alimentado.

Depois, a alfabetizadora explicou que cada alfabetizando (a)
pegaria um papelzinho para dizer o que faria em relacio aquele
item se fosse ela a administradora. A alfabetizadora auxiliar ia
anotando tudo o que eles iam dizendo para transcrever posteri-
ormente no quadro, a fim de que elas pudessem copiar. As ano-
tacdes foram as seguintes:

Escola - Tirava os meninos de rua, aumento dos salarios.
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Saude - Mais médicos e hospitais.

Esgoto - Proibiria desperdicio de dgua.

Emprego - Daria mais empregos.

Cursos - Proporcionaria cursos profissionalizantes
Alimentacdo - Ajudaria as familias carentes.
Moradia - Doaria lotes.

Limpeza - Proibiria a sujeira.

Trabalho - Doaria empregos.

Agua - Fazer tratamento de 10 em 10 dias.

Luz - Manutencao das redes para ndo faltar energia

Ensino - Fazer um estudo sobre a qualidade do ensino. (Nota
de campo de 18/08/97).

Assim, os (as) alfabetizandos (as) puderam falar livremente durante
a dinamica introduzida pela alfabetizadora, que se constituiu como um
ensaio para a atividade posterior de apresentacdo (pelos proprios repre-
sentantes dos 6rgdos) e discussio sobre os 6rgdos da Administracio do
Paranod. No desenvolvimento de ambas as atividades, elas puderam até
criticar os servicos prestados pela Administracdo do Paranod, que no
caso seriam também servicos prestados pela Administragao do DF. O
género discursivo ‘debate’, ainda que nao formalmente convencional-
izado como ocorre nos debates eleitorais, foi amplamente usado nas
duas atividades. Um aspecto relevante a se destacar € a transformagao
textual (cf. Cap. 4) predominante na execucdo da segunda atividade,
uma vez que os (as) alfabetizandos (as) ouviram a apresentacdo dos
representantes dos 6rgaos administrativos e relataram-na para as outras
turmas. Essa transformacao textual € indicadora do modo criativo com
que os (as) alfabetizandos (as) enunciaram o relato que lhes foi dirigido.
Esses dados apontam uma posi¢do fortalecedora para os sujeitos alfa-
betizandos, que sdo estimulados a expressar opinides proprias sobre a
vida politica na comunidade e a usar a fala para relatar o discurso de
outros. Nessa posi¢ao de sujeito livre para falar sobre as questdes ad-
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ministrativas de sua comunidade € que se constréi uma identidade de
sujeito comunitario (Magalhaes, 1996a e 1996b; Bazzo et al. 1997).

O evento 4 trata de uma atividade cé€nica em sala de aula, a qual eu
vinha pretendendo introduzir desde o inicio do trabalho:

Neste dia, conforme haviamos combinado na aula anterior, a
alfabetizadora e eu introduzirfamos uma atividade de dramatiza-
cdo sobre o subtema “Alcoolismo e tabagismo”. Aproveitamos
alguns minutos no inicio da aula, enquanto os (as) alfabetizan-
dos (as) copiavam o cabecalho, para acertar os detalhes da ativi-
dade. Primeiramente apresenta-la-iamos como uma aula de artes
cénicas. Farfamos alguns exercicios de movimentagdo corporal
e depois comecariamos a encenagdo e a filmagem. Antes das
dindmicas preparatérias para a dramatizacdo, fiz uma apresen-
tacdo da filmadora para eles (elas), dizendo que é como se fosse
0 olho humano, ¢ um olhar que se faz através de uma maquina
€ que registra cenas, cendrio, etc. Fiz cada uma pegar a cAmera
e ver pela lente. Praticamente todos (as) ficaram impressionadas
com o que viram.

Em seguida, a alfabetizadora dividiu a turma em dois grupos:
o dos fumantes e o dos alcéolatras. Os dois grupos ficariam frente
a frente e um (a) a um (a) de cada grupo travaria um didlogo
informal sobre o uso de dlcool e de fumo, enquanto as outras
colegas filmavam. Ao final, a alfabetizadora solicitou que todos
(as) conversassem juntos (as) a0 mesmo tempo.

Passamos entdo para a organizacdo da dramatizacdo. Os dois
grupos que ja existiam permaneceram formados e os membros de
cada grupo reuniram-se para combinar a encena¢do. Enquanto
isso, a alfabetizadora passava entrevistando-os (as) a respeito do
assunto discutido. No final, acabou que os dois grupos se fundi-
ram em um e todos participaram da mesma encenacio que foi
produzida em pelo menos dois atos, filmada por mim. Ao final
da dramatizacg@o, a alfabetizadora juntou todos (as) em uma roda
e solicitou a quem quisesse ir ao centro da roda fazer um depoi-
mento sobre a atividade e também sobre o assunto. Foi neste
momento que se registrou o quanto este subtema faz ou ja fez
parte da vida cotidiana de alguns (umas) alfabetizandos (as), a
julgar pelo relato que fizeram, como se estivessem em terapia de
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grupo. De fato, foi uma experiéncia marcante para todos (as) que
participaram. (Nota de campo de 03/11/97).

A dramatizacdo foi organizada pelos (as) préprios (as) alfabetizan-
dos (as), que se sentiram a vontade para representar acdes que a maioria
deles (elas) ja vivenciou em algum momento de suas vidas. O desem-
penho dos papéis de alcdolatra e de fumante foi tdo realista, assim como
os depoimentos no final, que as alfabetizandas demonstraram possuir
uma expressdo verbal ativa, bastante diferenciada de quando exercem
o papel de receptoras passivas dos conteudos de portugués, como nos
eventos analisados na Secao 1.2. Dessa maneira, a atividade de dramati-
zacdo contribuiu significativamente para o alcance de uma posi¢ao for-
talecedora para os (as) alfabetizandos (as).

5.3 A coexisténcia de praticas

5.3.1 A linguagem em uso

Para a presente secdo, selecionei dois eventos: 1) uma negociagdo entre
os (as) alfabetizandos (as), alfabetizadora e coordenadora para decidir o
local de comemoracdo do Dia das Maes; 2) a aula introdutéria do tema
“CEDEP”.

Evento 1:

A alfabetizadora, antes de terminar a aula, avisou aos (as) al-
fabetizandos (as) da comemoracdo do Dia das Maes, programada
para o dia 08/05/97 no CEDEP. Os (as) alfabetizandos (as) ques-
tionaram o porqué de ndo se fazer a comemoragdo na propria
escola da Quadra 17, que seria mais conveniente pela proxim-
idade de suas casas. A alfabetizadora explicou que seria uma
comemoragdo junto com as outras turmas da escola e que estas
ja haviam concordado em ir para o CEDEP. O desejo da maio-
ria da turma era de se fazer na propria escola e a alfabetizadora
nao introduziu novos argumentos a favor do deslocamento para o
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CEDEP, prevalecendo uma decisdo provisoria da turma de alocar
a comemoracao na escola da Quadra 17.

Passados dois dias, durante a execucao de um exercicio de
matematica, a coordenadora da escola veio conversar com a tur-
ma para convencé-la a ir ao CEDEP no dia seguinte, em vez de
fazer a comemoracgao na escola da Quadra 17. Este ponto merece
destaque porque na anotagdo anterior a turma havia tomado a
decisdo de fazer a comemoracgdo na escola da Quadra 17 e a al-
fabetizadora nio havia objetado. A coordenadora argumentou,
em primeiro lugar, que na escola da Quadra 17 h4 as turmas de
supletivo, que seriam atraidas para o burburinho, o que atrapal-
haria suas aulas e, em segundo lugar, que a turma havia escrito
uma carta para o presidente do CEDEP (ver evento 2 desta se¢do)
reivindicando a promog¢do de eventos e que quando eles (elas)
tém uma oportunidade para participar de algum resolvem se ab-
ster? Concluiu que a decisao dos (as) alfabetizandos (as), nesse
sentido, era incoerente. Cobrou de Alvaro o poema que recitaria
na comemoracio e inquiriu as alfabetizandas sobre o que elas
deveriam levar. (Notas de campo de 05 e 07/05/97).

Ha, nesse episddio, um flagrante explicito de luta pelo poder de de-
cidir quem determina o local da comemorac¢do do Dia das Maes. A
alfabetizadora ja havia consentido no critério da distancia alegado pelos
(as) alfabetizandos (as). O argumento da incompatibilidade por causa
das turmas de supletivo é por demais substantivo, mas cobrar que os
(as) alfabetizandos (as) fossem ao CEDEP porque exigiram mais ativi-
dades da entidade € problemadtico porque essa comemoracao nao € di-
retamente um evento promovido pelo CEDEP, mas propriamente pela
escola da Quadra 17, o que implicaria uma negociacao entre os (as)
diferentes participantes, desde as coordenadoras até os (as) alfabetizan-
dos (as). O CEDEP, no caso, estaria apenas oferecendo o espaco para a
realizag¢do de um evento promovido diretamente pelo projeto de alfabet-
izacdo. A coordenadora, do seu lugar de status, reverteu a decisao dos
(as) alfabetizandos (as), que ndo resistiram a seus argumentos, quando
ela propria disse que havia sabido da resisténcia anterior dos (as) alfa-
betizandos (as), dando-lhe um sentido negativo, como se estes (as) nao
devessem questionar suas determinagdes. Dessa maneira, embora tenha
havido uma negociacdo em primeira instancia entre alfabetizandos (as)
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e alfabetizadora sobre a escolha do local da comemoragdo, o que rep-
resenta uma préatica discursiva criativa, a coordenadora fez uso de seu
poder argumentativo e de sua posicdo hierdrquica no projeto para que
prevalecesse sua propria decisdo, o que representa uma pratica discur-
siva reprodutora das posicoes de sujeito e dos padroes de dominacdo
no contexto escolar. A relacdo entre essas praticas ndo € harmonica,
mas conflitiva, pois a prevaléncia da decisdo da coordenadora presume
a eliminagao da possibilidade de os (as) alfabetizandos (as) virem a par-
ticipar da tomada de decisdo. De modo que, nesse caso, a coexisténcia
entre ambas as praticas ndo € naturalizada pelos participantes, visto que
a tomada de decisdo tornou-se palco de luta pelo poder de decidir, re-
sultando na preponderdncia do papel da coordenadora na tomada de
decisdo.

Esse resultado demonstra que préaticas discursivas criativas coex-
istem com préticas discursivas tradicionais na interacdo mediada pela
linguagem nesta sala de aula. As préticas discursivas criativas, como
respeitar o turno de fala dos (as) alfabetizandos (as) tanto para con-
cordar como para opor aos enunciados dos participantes em posi¢ao
de vantagem na interacdo (alfabetizadora, coordenadora e pesquisador),
sdo sistematicamente incentivadas por estes (as) com vistas ao fortaleci-
mento da identidade dos (as) alfabetizandos (as). Entretanto, a mudanca
de préticas requer uma constante vigilancia por parte de quem estd na
posicdo de vantagem na interacao, pois em muitos momentos nao temos
consciéncia do processo de naturalizacdo das praticas tradicionais ao
longo de nossa socializagdo nos dominios do lar, da escola, do trabalho
e das institui¢des publicas em geral. Por isso, a CLC € uma orienta¢do
que deve ser lembrada no cotidiano das situagdes sociointeracionais em
que o uso de linguagem esta presente, para que, efetivamente, as inicia-
tivas com base nessa linha possam ter sucesso.

Evento 2:

Na aula de introdu¢do ao tema, a alfabetizadora fixou no
quadro um texto escrito pela coordenadora da escola, grafado em
folha de papel pardo:

O Centro de Cultura e Desenvolvimento do Paranod (CE-
DEP) é uma entidade civil sem fins lucrativos e sem discrim-
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inacdo de filosofia, cor, sexo, politica. O CEDEP desenvolve
criatividades através da consciéncia critica.

A alfabetizadora iniciou a discussao mostrando a relacio en-
tre a sigla e seu nome por extenso.

Antdnio levantou uma questdo na qual a expressao “sem fins
lucrativos” teria um sentido negativo em relacio aos resultados
e a importancia do projeto na comunidade, pois para ele a qual-
idade das alfabetizadoras e de seu trabalho implicaria um lucro
que seria a boa formagao dos (as) alfabetizandos (as). Assim, tal
expressdo, para falar com suas palavras, seria “muito pesada”,
dando a entender que o projeto nio tem importancia, que nao
ha um resultado satisfatério do trabalho desempenhado por seus
membros. Eu enfatizei sua fala para o restante da turma que
estava dispersa e um tanto ou quanto a margem da discussao.
Uma alfabetizanda lamentou o fato de nem todas os (as) alfabet-
izandos (as) estarem participando, o que desestimularia a partic-
ipacdo dos (as) mais ativos (as). Esta alfabetizanda acrescentou
que concordava com o que estava escrito no texto, que a entidade
¢ de fato uma organizacdo sem fins lucrativos. Outros (as) alfa-
betizandos (as) também intervieram na discussdo tomando par-
tido de um e outro sentido, o literal e o metaférico. Eu sugeri,
j4 que eles (as) estavam justamente fazendo uma leitura oposi-
tiva do texto apresentado, que pensassem em outra expressiao que
pudesse substituir “sem fins lucrativos”, ou mesmo que se sub-
stituisse a oracdo ou todo o periodo. Isso poderia ser feito no
momento da producdo textual.

A alfabetizadora deu inicio a producdo textual dizendo que
os (as) alfabetizandos (as) fariam, naquele momento, uma carta
dirigida ao Rogério, presidente do CEDEP, onde eles (as) pode-
riam solicitar maiores informacdes, avaliar os trabalhos da enti-
dade e até mesmo reivindicar algo. Af um alfabetizando, Alvaro,
observou que nao tinha elementos para escrever essa carta nos
moldes em que estavam sendo dados porque ndo conhecia com
mais riqueza de detalhes a finalidade do CEDEP, seus membros
e as atividades desenvolvidas. Para ele, como é que faria uma
pergunta sem saber o que poderia ser perguntado. Eu achei sua
argumentacdo de uma légica incontestdvel e sugeri que no seu
caso a carta deveria ser feita expondo a falta de conhecimento dos
detalhes da entidade, estando ele cioso em saber sobre o CEDEP
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mais profundamente. Outros (as) alfabetizandos (as) deram suas
sugestdes, eu perguntei se a carta seria individual ou coletiva.
A alfabetizadora rebateu que seria melhor que fossem individ-
uais para que cada alfabetizando (a) tivesse liberdade em tratar
de assuntos de interesse proprio em relacdo a entidade. Nesse
momento, encerrou-se a aula e o texto ficou para o dia seguinte.

No dia seguinte foi produzido um texto coletivamente pe-
los (as) alfabetizandos (as). A alfabetizadora relatou-me que os
(as) proprios (as) alfabetizandos (as) preferiram fazé-lo assim. O
texto € uma carta dirigida ao presidente do CEDEP:

Senhor Presidente,

Viemos através desta convidar a Vossa Senhoria para vir,
aqui na nossa escola, pois gostariamos de conhecer o vosso tra-
balho por ser um trabalho importante, gostariamos de obtermos
mais informagoes, para aprendermos mais.

Atenciosamente, grupo concluinte da alfabetizacdo. (Nota
de campo de 31/03/97).

Esse evento em sua totalidade traz significados que constituem uma
pratica social em que atuam forcas contraditérias, materializadas nas
acoOes dos participantes. Explicitemos, em primeiro lugar, a natureza
da pratica social. Esta se compde da atividade aula na institui¢do edu-
cacdo. Tal instituicdo € constituida por praticas discursivas que se ar-
ticulam em relagdo opositiva, mas que em determinado momento po-
dem se rearticular neutralizando sua oposi¢@o nos tipos de atividades,
e naturalizando-se em uma pratica discursiva resultante. A naturaliza-
¢do ocorre por meio do consentimento dos participantes envolvidos nas
praticas, o que estabelece um equilibrio hegemonico relativamente es-
tavel de uma prética discursiva dominante (cf. Cap. 4).

Assim, se temos uma prética discursiva na instituicdo educacdo que
molda a atividade aula e seus géneros especificos, de tal modo que os
textos circulantes t€ém papéis definidos e associados aos participantes
dos processos, qualquer ruptura em relacdo a esses papéis significa a
existéncia de uma outra pratica discursiva (Fairclough, 2001a) que de-
fine outros papéis para os textos em sala de aula. Essa outra pratica
discursiva concorre com a ja instituida e se relaciona a ela em linha de
tensao (cf. Cap. 4).
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Exemplificando, de acordo com a prética tradicional na educacdo,
os textos que servirdo de leitura para os (as) alunos (as) devem ser
aqueles escolhidos pelo (a) professor (a). Fica, desse modo, implicito
que aos (as) aprendizes ndo € dada a liberdade de escolha do material
para leitura, bem como a interpretacdo atribuida ao texto € tdo mais val-
orizada quanto mais literal ela for. Em contraste, uma prética critica de
linguagem deve fomentar a discussdo sobre o significado de somente o
(a) professor (a) escolher os textos, e, havendo a liberdade de escolha,
quais textos deverdo ser escolhidos e o porqué dessa escolha. Outra
questao seria indagar se essa pratica se diferencia do modelo em que s6
o (a) professor (a) escolhe, pois pode ser uma estratégia idéntica de uma
pratica discursiva oposta (Foucault, 1981, apud Fairclough, 2001a). Por
fim, questionar o fato de ndo se pensar na multiplicidade de sentidos que
um texto pode encerrar.

Analisando a aula descrita acima, poderiamos reconhecer elementos
tanto de uma como de outra prética, os quais entram em tensao por meio
da interacdo entre os participantes. A produc¢do do texto introdutério ao
tema coube exclusivamente a coordenadora da escola, que possui um
status superior ao dos (as) alfabetizadores (as), fato que reconhecemos
estar em concordancia com uma pratica tradicional da atividade aula.
Por outro lado, a interpretacdo do texto ndo representou um proced-
imento de simples decodificacdo e parifrase, mantendo-se na literali-
dade, mas avangou para uma negociagdo e deslocamento do sentido da
sequéncia textual ‘sem fins lucrativos’. Tal deslocamento implicado na
fala do alfabetizando, significa, em primeiro lugar, que a atividade de
leitura em sala de aula € um espago que permite a negociacao de senti-
dos entre os sujeitos interlocutores (cf. Cap. 3). E em segundo lugar,
fosse um contexto bastante tradicional, muito provavelmente as con-
vencdes do género aula ndo previssem a fala opositiva do alfabetizando
ao texto. De tal modo que, usar a fala para veicular outros sentidos
aos textos nesse ambiente seria um elemento de contradicdo. Ja neste
contexto, este uso da fala na interpretacdo textual ndo aparece como um
elemento contraditério, mas naturalizado, indicando uma prética cria-
tiva na interpretacao de texto.

Outro momento em que ocorreu uma atitude critica em relacio a
linguagem foi a producdo textual. Havia sido previamente planejado
que os (as) alfabetizandos (as) escreveriam uma carta ao presidente do
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CEDEP, como propds a alfabetizadora, sugerindo que eles (as) pode-
riam solicitar informacdes, avaliar o trabalho ou reivindicar algo. Con-
tudo, um alfabetizando argumentou que nio estava em condi¢des de
avaliar ou reivindicar algo porque mal tinha conhecimento sobre a en-
tidade, e como ele mesmo disse, “como fazer uma pergunta sem saber
antes o que poderia ser perguntado?”’. Assim, eu tentei estimular sua
escritura para exemplificar a turma, dizendo que ele poderia escrever
solicitando informacgdes sobre a entidade, caso a producgdo fosse indi-
vidual. A alfabetizadora prop06s que fosse individual, mas no outro dia
a turma optou pela producao coletiva, e foi o que prevaleceu. De tal
modo que, temos a negacao de um alfabetizando a proposta da alfabeti-
zadora. No entanto, o que € negado ndo € a proposta de escrever, mas de
escrever em tais e tais moldes, consistindo em uma negacdo polémica?®’.
A opcao do modo de produgdo textual, se individual ou coletivo, é um
aspecto relevante para uma atitude critica sobre a linguagem, pois sig-
nifica a valorizacdo da fala e de um papel ativo para os (as) alfabeti-
zandos (as). E a carta produzida pela turma mantém um encadeamento
intertextual com a discussao ocorrida na aula anterior, uma vez que se
configura como uma solicitagdo polida, haja vista a modaliza¢do por
meio dos verbos no futuro do pretérito, “gostariamos”, evidenciando
certa distancia entre remetente e destinatario, como se pode ver pelo
desconhecimento da turma sobre a entidade. E de fato, o presidente do
CEDEP compareceu a turma e foi alvejado de perguntas pelos (as) alfa-
betizandos (as). Esses elementos todos reunidos apontam para préaticas
contraditdrias no tipo de atividade ‘aula’, em que as atitudes criticas
emergem em reacdo as atitudes disciplinares?® e sdo estimuladas pela
coordenadora, pela alfabetizadora e por mim. Tais préticas discursivas
permeiam as interacdes em sala de aula e funcionam no interior de uma
pratica social mais ampla na instituicdo escolar, cindida entre praticas
tradicionais e as praticas criticas. E por fim, essas praticas discursivas
sdo praticas discursivas de letramento tradicionais e praticas discursivas

%7 Conforme Ducrot (1985: 216-218, apud Maingueneau, 1993: 82-84), a negagio
polémica é uma forma de intertextualidade manifesta na qual um enunciado se opde a
outro, sendo que a oposi¢do ndo € dirigida ao locutor, mas a um enunciador mobilizado
no enunciado.

28 Formulo essa expressdo no sentido proposto por Foucault sobre a escola como
institui¢do disciplinar em Vigiar e punir: a historia da violéncia nas prisées (13 ed.,
Petrépolis, Vozes, 1996) p. 141-146.
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de letramento criticas; ambas definem dois tipos de sujeito: o sujeito
disciplinar - o sujeito da obediéncia as regras implicitas na estrutura de
dominagdo institucional, € o sujeito comunitdrio - o sujeito que percebe
o contexto do grupo social a que pertence e a relagdo deste com a estru-
tura de dominacao institucional.

5.3.2 A linguagem como objeto de ensino

Para a andlise da coexisténcia de praticas reprodutoras e criativas, fo-
calizando a linguagem como objeto de ensino, redno trés eventos: 1) a
leitura de um texto publicado no editorial do jornal Resgatando n° 4,
de 25 de novembro de 1996, e outro texto também do mesmo jornal,
constando na sec¢do “Ponto de Vista”, e uma atividade de pesquisa, a
titulo de exercicio de sala de aula, executada pelos (as) alfabetizandos
(as), na primeira semana de abril, ambas dentro do tema “Histéria do
Paranod”; 2) a exposicao de contetidos de portugués pela alfabetizadora
e uma colaboragdo minha para a produ¢do de um texto, ambas dentro
do tema “Sem-terra”; e 3) uma atividade de leitura das falas transcritas
da dramatizagcdo produzida em sala de aula dentro do tema “Saude”,
e o exercicio de reconhecimento de vogais e consoantes, € separagao
sildbica, conduzido pela alfabetizadora.

Evento 1:

A coordenadora da escola solicitou-me que auxiliasse a al-
fabetizadora da turma concluinte em uma atividade de leitura e
logo fui apresentado a turma por esta. Perguntei o que havia sido
feito e os (as) alfabetizandos (as) responderam-me que apenas
haviam anotado o texto e lido em voz alta. Daf iniciei uma dis-
cussdo acerca dos conteddos texto e frase. Passados doze dias,

2 O jornal “Resgatando” foi uma das formas de colaboraciio do grupo de pesquisa
“Usos da Escrita na Comunidade”, coordenado por Izabel Magalhdes, com o Projeto
de Alfabetizacdo de Jovens e Adultos do CEDEP. O jornal era elaborado com a par-
ticipacdo dos alfabetizandos (as) e alfabetizadoras (es), e os textos publicados eram,
em sua maioria, de autoria destes (as).
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a alfabetizadora j4 estava trabalhando com os (as) alfabetizandos
(as) outro texto, em continuacio ao que havia sido trabalhado an-
teriormente. O primeiro texto consiste na contribuicio de uma
alfabetizanda para o editorial do Jornal Resgatando, no. 2. Sua
fala foi transcrita por outra pessoa. O segundo texto é a con-
tribuicdo de um alfabetizando e uma alfabetizanda para a secdo
“Ponto de Vista”, no mesmo nimero do jornal. Os dois textos
s80 os seguintes:

Texto 1: PARANOA: ONTEM E HOJE

Ano de 1957; lembrar de tudo com todos os pormenores é
um tanto dificil. Mas tentarei dizer (ou melhor escrever) o que
passamos nestes anos.

Quando cheguei no paranod (para ser mais exata, na invasdo
do acampamento) vim com a cara e a coragem.

Dificuldade, encontrava-se em cada esquina (porque ndo di-
zer em cada beco, entre os barracos?).

Posso lembrar das diversas formas de confrontos, onde hou-
ve prisoes e queda de barracos. Mas na verdade o que mais ficou
firme na minha mente e com certeza na de muitos que lerem e que
ld viveram é o fato da dgua.

Vocé lutar para ndo ver seu barraco retirado, demolido é
menos doloroso do que ndo ter dgua.

Agua! Rio do Goiano endereco mais do que certo para en-
contrd-la, onde com esta dgua bebiamos, lavava roupa, banhava
as criangas.

Proxima parada da dgua.

Torneira do Severino. Aqui o bicho pegava era um sofri-
mento SO.

A fila era intermindvel, as brigas muitas. Conseguir algumas
latas de dgua tinha que brigar na torneira do Severino.

Em busca deste liquido de grande valia para todos, muitos
ndo sabiam o que era dia ou noite, folga de trabalho ndo se tinha.

Quantas vezes ndo vi mdes pedindo uma lata de dgua pelo
Amor de Deus. E eu perguntava: em que mundo estamos Sen-
hor, onde iremos parar. O que passei, ndo desejo ao meu pior
inimigo.
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Quantas ldgrimas foram derramadas por uma lata de dgua.

Alivio com o carro pipa, deixamos de usar o lago com mais
frequéncia.

Com a mobilizagcdo de alguns da comunidade iniciou a lig-
acdo do rio dos Goianos aos chafarizes ali construidos.

Melhora, mas ndo acaba com o sofrimento, as filas e as
preferéncias continuaram, brigas constantes.

Posso ndo ter falado tudo, pois os anos passados nos levam
vdrias lembrangas, mas com certeza este simples relato fard com
que todos nos retornemos ao Paranod de ontem e viva aqueles
momentos, ndo com tristeza, raiva, piedade, mas com dignidade
por termos vencido.

Fatima Sampaio de Souza - alfabetizanda, Escola Classe 02,
QI 30, Paranoa.

Jornal Resgatando no. 2, p. 1 - produzido em parceria do
Grupo de Alfabetizacio de Jovens e Adultos com o projeto “Usos
da Escrita na Comunidade”, coordenado por Izabel Magalhaes.

Texto 2: PONTO DE VISTA

Hoje o Paranod estd em festa, pois estd completando 39
anos.

Eu acho que o Paranod é um otimo lugar para morar, pois
39 anos atrds eram apenas pequenos barracos que os pioneiros
construiram e se pararmos para analisar, é um dos assentamen-
tos mais antigo que temos em Brasilia, e na minha opinido o
melhor, pois temos direito a urbanizacdo, escolas, e até mesmo
postos de saiide.

Eu acho que falta um pouquinho era mais de seguranca. Mas
quem sabe com a visita do nosso Governador nés conseguiremos
mais seguranca ou até mesmo, nosso tao sonhado hospital.

Divina Aparecida e Claldemy N.S. Silva - alfabetizandos, Es-
cola 24

Jornal Resgatando, no. 2, p. 2.
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Na segunda aula de linguagem e producdo textual, referente
ao desdobramento do tema ‘“‘histéria do Paranoa”, a alfabetiza-
dora passou no quadro o texto 2 para que os (as) alfabetizandos
(as) copiassem-no para o caderno. Eu também copiei e aproveitei
para conversar rapidamente com as pessoas que estavam proxi-
mas a mim. Passado o prazo para a copia, a alfabetizadora pediu
a cada um (a) dos (as) alfabetizandos (as) que lesse uma frase
dos textos. Os (as) alfabetizandos (as) liam em voz muito baixa,
mal se podia escutar, e a alfabetizadora pedia a turma que ou-
visse a colega que estivesse lendo. Os (as) alfabetizandos (as)
estavam sentados (as) em semi-circulo, o que facilitou a alfabet-
izadora aferir a leitura de um (a) por um (a) circulando dentro do
semi-circulo. Eu mesmo li inclusive.

Terminada essa atividade, a alfabetizadora pediu-me que re-
alizasse um ditado com as palavras do texto 1. As palavras ja
estavam marcadas por ela, o que facilitou bastante a minha con-
ducdo do exercicio. Ditei as palavras marcadas e escolhi outras
que ndo estavam, inteirando dez palavras. Em seguida, passamos
para a comparacao entre o que os (as) alfabetizandos (as) haviam
escrito e a ortografia que a turma me ditava. Na palavra ‘cor-
agem’, eu parei para perguntar por que se escrevia com ‘g’ e
ndo com ‘j’. Estimulei-as a arriscar uma resposta € como nao
quiseram discorrer sobre o assunto, eu apresentei a questdo da
histdria da lingua como uma das determinantes da ortografia das
palavras. Aproveitei para frisar a diferencga entre sons e letras. Os
(as) alfabetizandos (as) aparentemente me ouviam com atencao.
Depois do ditado, trabalhamos uma breve discussao do texto, eu
perguntei qual foi o sentimento que o texto havia passado a elas
por meio da leitura. Falei que se tratava de um depoimento de
como era a vida no Paranod Velho pela recordagdo de alguém
que vive hoje no Paranod Novo e compartilha com eles o fato
de ser uma alfabetizanda. Disse que o texto me soava como um
desabafo, era como se estivesse ouvindo a alfabetizanda falando
ali do meu lado. Aproveitei entdo esse momento para enfatizar a
entonacdo e a dramaticidade na leitura desse texto, que tem mar-
cas bastante fortes de oralidade. Fiz uma leitura com entonacio
e fala emocional. Em seguida, abri novamente o debate e Luiza
comentou que realmente era essa a situacdo no Paranod Velho
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descrita no texto, exemplificando como ela, a mie e vdrias out-
ras mulheres percorriam muitas vezes de casa ao lago para lavar
roupas e levar dgua até a casa durante a semana. Outras alfa-
betizandas também relataram experiéncias semelhantes. E logo
apareceu um colega avisando que era hora de ir. Fechei a ativi-
dade dizendo aos (as) alfabetizandos (as) que no préximo encon-
tro poderiamos continuar a discussao.

O que deve ser ressaltado nesse evento € a presenca de dois textos
produzidos pelos (as) préprios (as) alfabetizandos (as) como material
para o desdobramento da aula de contetidos “leitura e interpretacdo de
textos”. Dessa maneira, dois objetivos criticos, que sdo “reconhecer o
valor da linguagem falada” e “opor-se a prética de linguagem conven-
cional” (cf. Cap. 3) estdo sendo alcancados na condugdo desta ativi-
dade, uma vez que o texto 1 € uma fala transcrita e ambos os textos
estdao exercendo o papel do contetido “leitura” no ensino de linguagem,
em vez de algum outro texto completamente fora do contexto dos (as)
alfabetizandos (as). No entanto, a minha participacdo na segunda aula
de desdobramento do tema foi a revisdo ortografica do ditado, fato que,
conforme a discussao dos momentos 3, 4 € 5 na Se¢do 1.2 (A linguagem
como objeto de ensino para a manuten¢do das relagdes de dominagao)
contribui para a reproducao das préticas tradicionais de ensino de Por-
tugu€s. Por outro lado, deve-se considerar que a transmissdo de tais
conteddos consta do programa curricular do curso de alfabetizacdo do
CEDEP, de modo que eu ndo poderia altera-lo de acordo com minha
propria vontade. Assim, conforme venho demonstrando na Secdo an-
terior, duas préticas discursivas de letramento sdo contrapostas nesse
evento: uma pratica discursiva de letramento critica, identificada na es-
colha de um material de leitura (texto 1) cujo significado ideacional é
comum aos (as) alfabetizandos (as), além de ser a fala da autora, que
ainda ndo escreve, transcrita para o jornal Resgatando, o qual visa a
manutenc¢do de préticas de leitura e escrita entre os (as) alfabetizandas
do curso do CEDEP; e uma prética discursiva tradicional, em que os
textos sdo transformados em fonte de “dissecacdo” de material para o
estudo de unidades estruturais, como os fonemas e grafemas de algumas
palavras do texto 1.

Na abordagem do Modelo Ideolégico de Letramento, o modo de
producdo do texto 1 poderia ser denominado de evento de letramento
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mediado®. O evento de letramento mediado é fundamentalmente car-
acterizado pela mistura entre o oral e o escrito, como se pode constatar
pela atividade de fala da alfabetizanda e a atividade de escrita por outra
pessoa durante o processo de producdo do texto. Assim como este,
muitos outros textos no curso de alfabetizacdo do CEDEP sado produzi-
dos com a mediacao de outra pessoa, sendo os papéis de quem fala e
quem escreve distribuidos entre os (as) participantes.

Em uma outra aula de desdobramento do mesmo tema, os (as) al-
fabetizandos (as) foram estimulados (as) a pesquisar por conta propria,
fora da escola, mas no ambito da comunidade, os fatos que constituiram
a histéria da cidade do Paranod. Essa pesquisa surgiu em uma reunido
das alfabetizadoras da escola 03, dentro do planejamento, como uma
atividade a ser aplicada na semana subsequente. Algumas ideias gerais
foram alinhavadas neste momento e o detalhamento da atividade se-
ria realizado nos primeiros dias da semana antes da aula. A atividade
consistiu de um roteiro com questdes formuladas pelas alfabetizadoras
para os (as) alfabetizandos (as) mesmos (as) responderem em um deter-
minado prazo. Posteriormente, eles (as) apresentariam para todos (as)
em sala de aula. A turma foi dividida em quatro grupos, de quatro a sete
pessoas. As questdes sdo as seguintes:

Perguntas:

—_—

Hd quantos anos vocé mora no Paranod?

N

Quantos pioneiros vocé conhece?

»

Quais foram as dificuldades que vocé encontrou vindo
morar no Paranod?

Como vivia a comunidade do Paranod?
Vocé sabe contar alguma historia de vida do Paranod?

Como se deu a transferéncia da antiga vila Paranod?

A

Vocé sabe contar como foram os primeiros 6 meses de vida
do assentamento?

30 Conforme Baynham (1993), o evento de letramento mediado é um tipo de pritica
comunicativa em que numa atividade de escrita um participante auxilia na realizacio
ou decodificacdo do material escrito para o outro, por meio da fala em uma mesma
lingua, podendo os textos serem multilingues.
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8. vocé conhece alguma historia de assentamento parecida

com a nossa?

9. vocé sabe quem assinou o decreto de fixacdo do Paranod?

10. Vocé conhece alguma entidade que lutou para que hou-

vesse estas mudancas?

11. Essa luta valeu? Porque?

A seguir, transcrevemos algumas respostas dos (as) alfabetizandos

(as) as perguntas, qualitativamente representativas, colocando apenas o
ndmero da pergunta em frente a resposta:

Texto 3: Texto 4:
Grupo Todos Juntos Dora

Leda

1. 15 anos. 1%) 17 anos.

2. Severino da dgua.

3% Agua - Atendimento médico -
transporte - asfalto

4% Em meio a tantas dificuldades,
mas também algumas coisas boas
que ndo existem aqui, como, por
exemplo, éramos mais unidos, ndo
se ouvia falar em estupros, nem
roubos em nossas residéncias, éra-
mos mais tranquilos. As dificulda-
des que encontrei: apanhar dgua
do chafariz na cabega, muitos la-
vando roupas no lago
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2 3, D* A alfabetizadora,
Sr. José, Severino da dgua.

3* Moradia, pois morava de
aluguel.

4% Como vivia a comunidade
do Paranod? A meu ver, bem
diferente de como vivem hoje,
prd comegar, a questdo segu-
ranga: havia tranquilidade,
menos violéncia, eu, por e-
xemplo, andava a qualquer
hora a noite sem medo, alta
madrugada, iamos buscar d-
gua nos chafarizes, ou nas
minas.
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5% ndo

6% Com muita luta, recebemos uma
carta para nova moradia, mas algu-
mas pessoas ndo receberam imedia-
tamente, tiveram que lutar por ela.

7% Quando viemos para o novo as-
sentamento foi muito dificil, ndo ti-
nha energia elétrica, foram cons-
truidos barracos porque muitos ndo
tinham condicées de construir casa
de imediato.

8% Varjao, Vila Planalto.

9% José Aparecido.

10 Associacdo dos moradores.

5% Lembro-me quando alguns
moradores invadiram e o go-
vernador Zé Aparecido man-
dou a tropa de choque e der-
rubou todos, no meio da con-
fusdo, entre cavalos e cachor-
ro da policia, uma mulher deu
a luz a uma crianga.

6% Recebemos pelo correio a
carta de aviso, depois passa-
mos dias e noites na fila pra
pegar o endereco do lote.

7% Vida nova, havia muita es-
peranga de vida melhor, pla-
nos de construgdo, a falta de
energia e dgua ndo preocupa-
va, pois a esperanga de me-
lhora era evidente.

8% Varjao, Vila Planalto e
Telebrasilia.

94) Governador José Apare-
cido.

10 Associacdo dos morado-
res do paranod.
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11% Valeu, porque hoje temos nos-
sa moradia prépria, e sabemos que
ndo lutamos em vdo, temos hoje d-
gua encanada, energia elétrica, vd-
rios colégios, mais professores do
que antes, temos esgoto, enfim, mui-
tas coisas que se ndo lutdssemos
ndo teriamos hoje.

11%) Sim, porque ajudou to-
dos a adquirirem local de
moradia digna.

Texto 5: Texto 6:
GRUPO Unidos Venceremos Grupo A
18/03/97

PARANOA

1% Eu moro no Paranod hd 8 anos.

2% Eu conheco a alfabetizadora, Jodo
e Francisco.

3% A dificuldades foi muita.

4% Eu acho legal, so ndo é mais legal
porque tem muito morador que mora
de aluguel.

5% Eu tenho uma estoria: eu moro de

aluguel, fico um dia num lugar e ou-
tro dia em outro.
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1. Eu moro hd 13 anos.

2. Eu conhecgo vdrios pioneiros.

3. A dificudade era dgua, que
era muito dificil.

4. A comunidade do Paranod
ndo tem seguranca.

5. A minha histéria que eu tenho
para contar é que era quando os
moradores estavam invadindo os
lotes, os fiscais da Terracap vi-
nham para proibir.
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6“ Eu ndo morei no Paranod Velho | 6. Foi tudo legal.
ndo.

7% Foi muito dificil, principalmente | 7. Ah, cheio de sacrificios, sem
a dgua, a gente tinha que enfrentar | dgua, luz, transporte e outros.

fila.

8% Eu ndo conheco. 8.
9% Eu ndo conheco. 9. José Aparecido.
10% Eu conheco a administragdo, 10. Associagdo dos moradores.

foi alguns de ld.

11% Valeu muito, porque tem 11. Sim. Porque hoje temos um
muito comércio. novo paranod.
Rui Teresa

Essa atividade planejada objetivou um processo de producgdo tex-
tual que, embora simulado como um exercicio de sala de aula, estd en-
volvido na prética de investigagdo do contexto socio-histérico da comu-
nidade em que os (as) alfabetizandos (as) vivem. E tal processo resultou
nos textos das respostas dos (as) alfabetizandos (as). Esses textos tém
por textura fundamental o dispositivo de coes@o gramatical do par adja-
cente pergunta-resposta’’.

As perguntas formuladas pelas alfabetizadoras t€ém por significado
ideacional (cf. Cap. 4) a histéria da cidade do Paranod. Praticamente to-
das as respostas dadas fazem referéncia as precarias condi¢des de vida

31" Conforme Halliday (1991:82), os pares adjacentes (Pergunta/Resposta; O-
ferta/Aceitagdo; Ordem/Obediéncia) sdo dispositivos de coesdo gramatical, que apare-
cem como relagdes organicas dos textos, e pertencem a um tipo mais amplo de coesdo
textual, a coesdo nao-estrutural.
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dos moradores que foram pioneiros no acampamento proximo a bar-
ragem do lago Paranod, como falta de dgua, luz e urbanizagdo. Uma
das respostas faz referéncia a repressao mantida pelo entdao governo do
Distrito Federal, frente a decis@o de grupos organizados da comunidade
em resistir na ocupacdo do acampamento, durante as trés décadas que
antecederam ao assentamento, realizado em 1989.

Um aspecto relevante a ser considerado € a coincidéncia, nos textos
selecionados, entre a histéria da comunidade, o tema em questdo, e a
histéria de vida dos (as) alfabetizandos (as), o tema anterior. A histéria
da comunidade poderia ser explorada de diversas maneiras, utilizando-
se os mais variados recursos pedagégicos. Mas, no momento da tomada
de decisodes, optou-se por desenvolver o tema em sua mediacdo pela
histéria dos (as) alfabetizandos (as). Esse exemplo evidencia uma es-
treita relacdo entre texto, sujeito e histdria, intencionalmente pretendida
no planejamento da atividade.

Essa atividade relaciona a préatica de escrita a consciéncia da reali-
dade social em que os (as) alfabetizandos (as) vivem. Assim como nos
textos analisados no momento 2 da Secdo Identidades Fortalecedoras, a
ideologia subjacente ao uso do letramento € a de construc¢ao da cidada-
nia, que perpassa o discurso do CEDEP.

O evento 2 foi a exposi¢do dos conteudos de Portugués “Artigo”,
“Frase” e “Substantivo” e a minha colaboracio no momento da pro-
duc¢do de um texto:

Neste dia, a alfabetizadora introduziu os seguintes contet-
dos do programa do curso para o nivel concluinte: artigo e sua
definicdo, frase e sua defini¢do (com um exercicio para organiza-
¢do de uma frase com elementos fora de ordem) e substantivo:

“artigo: palavra que indica ou individualiza um ser.

artigos definidos

0-0s-a-as

artigos indefinidos

um - uns - uma - umas

> Frase é um conjunto de palavras que comunica uma ideia,

com sentido completo.
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Organize a frase:

Os - sala - quatorze - alunos - sdo - da

Os alunos sdo da sala quatorze

Substantivos

Os substantivos sdo as palavras que dao nome aos seres”

Em seguida, solicitou a algum (a) alfabetizando (a) que se
habilitasse para redigir o texto que seria feito com a participagao
de todos em sala, para ser pronunciado no Férum seguinte. A al-
fabetizadora tentou estimular um alfabetizando que se mantém,
de certa maneira, afastado das atividades em sala. Como ele nao
queria ir, foi o Alvaro, também outro alfabetizando que as vezes
se afasta da turma e eu também fui a frente da sala, atendendo a
sua solicitagdo, com o propdsito de coordenar a atividade. Dei
algumas explicagdes sobre o que era um discurso e tentei minar
as resisténcias dos (as) alfabetizandos (as) para ditar o texto. Ai
uma alfabetizanda tomou a iniciativa e Alvaro ia anotando no
quadro, enquanto eu dava possibilidades de encadeamento sin-
titico e verificava com a turma a aceitacdo de como o texto ia
sendo construido. No férum de apresentacio dos trabalhos, este
texto, terminado na sala de aula em outro dia, foi proferido por
Ana, com uma breve apresentacdo de Geraldo, que demonstrou
talento para falar em publico.

Discurso

A Reforma Agrdria e bom ndo sé para o pais, mas para todos
nos, porque

os precos diminuem e os produtores tem lugar onde morar e
plantar.

A Reforma Agrdria também gera mais empregos nas zonas
rurais melhora

a qualidade vida dos Brasileiros e aumenta as exportagoes.

A Reforma Agrdria é uma excelente agdo e todos os Brasilei-
ros devem dar
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o maior apoio para que o nosso pais melhore 100%.

(Nota de campo de 22/04/97).

Nesse evento, a alfabetizadora ministra os contetidos formais da dis-
ciplina Portugués, completamente descontextualizados da vida e da co-
munidade dos (as) alfabetizandos (as). Contudo, em uma outra parte da
aula iniciou a execugdo da produg¢do do discurso em prol dos Sem-terra,
conforme deliberacao da turma na aula introdutéria desse tema (ver
evento 1, na Secao Identidades Fortalecedoras). A transmissao dos con-
teudos formais, como jd se discutiu na Subse¢@o A linguagem como ob-
jeto de ensino da Se¢do A linguagem mantenedora das relacdes de dom-
ina¢do, contribui para uma visdo ndo-critica de linguagem, naturalizan-
do-a como um sistema abstrato de regras, enquanto que o texto que seria
pronunciado como um discurso no Férum € um género discursivo bas-
tante frequente no uso concreto de linguagem. Dessa maneira, em con-
formidade com as anélises anteriores, € possivel verificar neste exemplo
a coexisténcia entre uma pratica discursiva de letramento tradicional e
uma pratica discursiva de letramento critica em um mesmo evento.

O evento 3 trata de um trabalho de leitura da escrita da peca teatral
referida no momento 5 da Subse¢do A linguagem como objeto de en-
sino, desta secdo, e de um trabalho com unidades linguisticas, tais como
vogais, consoantes e silabas:

Eu propus a alfabetizadora que dividissemos a aula em uma
leitura do texto da peca juntamente com os (as) alfabetizandos
(as) e uma segunda parte de trabalho com as unidades linguisti-
cas, conforme ela havia planejado. Ela concordou e eu lhe so-
licitei que filmasse enquanto fazia a leitura com a turma. Primei-
ramente eu propus ler em voz alta, secundado por eles (as) tam-
bém em voz alta e com os olhos no trecho que estivessem lendo.
Comecei a ler e eles (as) repetiam atrds de mim com os olhos
fixados no papel. Como ainda assim algumas ndo estavam po-
dendo acompanhar, eu repetia o trecho lido, o que fez com que a
alfabetizadora me chamasse a atencdo para que lesse continuada-
mente, porque interrompendo o fluxo das falas traria ainda mais
dificuldades para a compreensdo dos (as) alfabetizandos (as). Fiz
entdo de acordo com a alfabetizadora e lemos as duas paginas
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transcritas com dois atos da pega até o fim. E, de fato, a leitura
dos (as) alfabetizandos (as) estava mais altissona e consistente.

Na segunda metade da aula eu passei a gravar e a alfabeti-
zadora escreveu a seguinte frase da peca no quadro: “E vocé tem
dinheiro rapaz?”. A alfabetizadora passou a fazer exercicios de
discriminacdo entre vogais e consoantes, € posteriormente pas-
sou para a separacdo de silabas das palavras da frase transcrita
no quadro. (Nota de campo de 17/11/97).

O método empregado por mim pode ser comparado com a leitura
de oragdes na missa ou culto religioso, em que o dirigente do ritual 1&
enquanto os (as) fiéis repetem. Eu decidi empregar este método, por
duas razdes: 1) em uma turma concluinte de alfabetizacdo no segundo
semestre de 1995, em uma atividade de producdo textual em que os
(as) alfabetizandos (as) foram solicitados (as) a escrever uma mensagem
homenageando a alfabetizadora pelo seu dia, vérios (as) deles (as) es-
creveram mensagens de agradecimento similares aquelas ocorrentes na
missa ou no culto, o que demonstra a pratica religiosa perpassando a
pratica educativa e as préticas de leitura e escrita; 2) porque os (as) alfa-
betizandos (as) em nivel iniciante*? ainda niio tém experiéncia de leitura
suficiente para exercé-la individualmente.

Por meio do video, pude observar que duas alfabetizandas nio ol-
havam para o caderno onde o texto estava escrito, limitando-se apenas a
repetir oralmente o que eu lia, observando-me. Mas a maioria dos (as)
alfabetizandos (as) repetia a leitura fixando os olhos no texto.

Assim como no evento anterior, tem-se duas praticas linguisticas de
natureza diferente: uma prética criativa, a leitura do texto da drama-
tizacdo, que sdo as falas da peca transcritas, € uma prética reprodu-
tora do modo de ensino de portugués, o reconhecimento isolado de
unidades linguisticas como vogais e consoantes € a separa¢do de silabas
de palavras. A leitura do texto da peca em turma iniciante representa
um avango, se considerarmos que a leitura de textos de extensdo supe-
rior a uma pagina na alfabetizacao, seja de criancas ou de adultos (as),
€ muito pouco ocorrente.

Na totalidade dos eventos analisados nesta secdo, as prdticas de
leitura e escrita sdo, de uma parte, uma questdo de a alfabetizadora,

32 Esse evento ocorreu em turma iniciante.
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como uma autoridade em sala de aula, conduzir procedimentos para a
abordagem dos materiais escritos (cf. Cap. 4), e de outra, atividades
que envolvem a leitura e a escuta de uma narrativa oral sobre a histéria
da comunidade, transposta para o modo escrito; uma busca coletiva de
informacdes na comunidade a respeito de sua historia, tarefa mediada
pela interacdo em linguagem oral; e um modo de leitura oriundo do
contexto religioso.

Esse segundo tipo de atividades de leitura e escrita tem uma fungao
politica e ideoldgica que estd relacionada a pratica social na comu-
nidade. Tal funcdo € organizada na concep¢do de letramento do CE-
DEP: o letramento como fator de construcao da cidadania. De modo
que, neste contexto, as praticas de leitura e escrita ndo sdo neutras, nem
tampouco poder-se-ia dizer que estdo ligadas a aprendizagem de habili-
dades que conduzam ao pensamento 16gico e abstrato. Essas atividades
de letramento configuram-se como “atos textuais orientados para a co-
munidade” (Magalhdes, 1995b) e se contrapdem as atividades carac-
teristicas do processo de pedagogizacdo do letramento (cf. Cap. 4), tais
como a conducdo autoritdria pela professora de procedimentos de abor-
dagem dos textos escritos € a transmissao mecanica de contetidos for-
mais descontextualizados das préticas sociais da comunidade em que os
(as) alunos (as) vivem, praticas identificadas com o Modelo Auténomo
de Letramento prevalecente na escola.

Esse resultado, do ponto de vista da integragao que pretendo realizar
entre a teoria de Consciéncia Linguistica Critica e o Modelo Ideolégico
de Letramento, aponta para a coexisténcia de préticas discursivas de
letramento tradicionais e criticas nas atividades de sala de aula.

5.4 Conclusao: o poder na/pela linguagem

A presente andlise aponta como a linguagem se faz presente na con-
stituicdo das identidades e praticas sociais no contexto pesquisado en-
tre o segundo semestre de 1996 e o primeiro e segundo semestres de
1997. Os elementos linguistico-discursivos dos textos analisados fazem
parte da prética social em que estdo envolvidos, contribuindo assim para
sua significacdo e construcdo. O que pretendi mostrar nessa andlise €
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que tais elementos linguistico-discursivos, dependendo da natureza da
pratica social, contribuem para sua reprodugdo ou transformacdo. A
manifestacao desses elementos pode variar desde o nivel fonético, como
na pergunta em tom de desdém da aluna no momento 1 da da Subsecdo
A linguagem em uso, na Sec¢do A linguagem mantenedora das relacdes
do dominagdo (“Ah, vocé td no Mobral, é7”), até o nivel semantico,
como no deslocamento de sentido que o alfabetizando atribuiu a sequén-
cia textual “sem fins lucrativos” no evento 2 da Subsecdo A linguagem
em uso, na Sec¢do A coexisténcia de préticas. No primeiro exemplo, o
uso de linguagem constréi determinada identidade social, a de sujeito
incapaz, o que atua no sentido de reforcar a dominacdo dos individuos
que se presumem “‘capazes’’ sobre aqueles rotulados como “incapazes”.
No segundo exemplo, o uso de linguagem contribui para a inovacao de
um sentido cristalizado, e consequentemente, para a construcao de sig-
nificados, em que a expressdo “sem fins lucrativos” perde o significado
de ‘isencdo de interesses capitalistas’ e adquire um sentido negativo
que desqualificaria a acdo das alfabetizadoras. Nesse sentido, “lucro”
estaria associado ao poder que a alfabetizacao pode conferir as alfabet-
izandas. Essa prdtica de negociacdo de sentidos no interior da sala de
aula configura-se como uma prética criativa na ordem discursiva local
da instituicao educacional.

A linguagem contribui para a manutencao de relacdes de dominacao
basicamente de duas maneiras: por meio de seu uso e como objeto de
ensino. O uso de linguagem desempenha tal fungdo seja pela referén-
cia que fazemos dos outros (momento 1 da Subsecdo A linguagem em
uso, na Secdo A linguagem mantenedora das relacdes de dominagdo),
seja pela maneira como nos dirigimos aos outros (momentos 3 e 4 dessa
mesma subsecdo e se¢do), ou ainda pelos juizos implicitos das pessoas
sobre a escrita (momento 2 da mesma subsecao e secdo). A manutencao
das relacdes de dominacao por meio da linguagem como objeto de en-
sino pode ser vista na maneira como o ensino de linguagem ocorre nos
eventos analisados na Subsecdo A linguagem como objeto de ensino,
na Secdo A linguagem mantenedora das relacdes de dominacao: a lin-
guagem torna-se algo separado dos (as) aprendizes, ao ser considerada
como um objeto de aquisicio e algo diferente do que eles (as) praticam
em seu dia-a-dia. Tal objetificagdo (cf. Cap. 4) produz o senso comum
de que a linguagem, sobretudo a linguagem escrita, estd intimamente
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vinculada a escola, relegando, por isso, seu uso nos dominios fora da
escola.

A linguagem posiciona os participantes, ou seja, constitui identi-
dades socialmente construidas na interagdo. E isso pode ser uma ques-
tdo de modalidade, como no momento 1 da Subsecdo A linguagem em
uso, na Secdo Identidades sociais dos participantes, em que a coorde-
nadora faz uso de sua autoridade no modo de falar com os (as) alfabeti-
zandos (as); ou de grupo nominal, como em “pessoa com dificuldade de
aprendizagem”, no momento 2 da Secao Identidades enfraquecedoras.
Esses sdao exemplos em que os (as) alfabetizandos (as) sdo posicionados
(as) em desvantagem na interacao, na qual € construida uma identidade
enfraquecedora para eles (as). Por outro lado, quando os (as) alfabeti-
zandos (as) tém o turno de fala respeitado, podendo até negociar os sen-
tidos sobre a linguagem, tanto oral como escrita, posicionam-se como
pessoas ativas, tomando iniciativa no exercicio da fala, por vezes de
modo criativo como no evento 3 da Secdo Identidades fortalecedoras,
no qual os papéis de condutor e conduzido na atividade foram inver-
tidos. O fortalecimento da identidade pode ser analisado por meio da
coesdo gramatical no seguinte periodo: “eu tenho problema mas eu ja
sel pegar o Onibus sem perguntar o nome”’, onde a conjun¢do ‘mas’ es-
tabelece um pressuposto na oragdo antecedente (‘“‘eu tenho problema’)
que se vai restringir na oragdo que introduz, como no momento 3 da
secdo Identidades Enfraquecedoras. Os demais eventos da Se¢ao Iden-
tidades Fortalecedoras sdo significativos quanto ao fortalecimento da
posicdo de aprendiz por meio da exercitacdo da fala.

Em relagdo a questdo-chave Como a linguagem em sala de aula,
sendo mediadora e constitutiva das relacoes nos contextos socioinsti-
tucionais, contribui para excluir as camadas populares da escola?, os
dados mostram como o uso da linguagem (normatizada ou nao), tanto
na interacdo oral quanto como objeto de ensino, pode resultar no silen-
ciamento dos (as) alfabetizandos (as) nas atividades em sala de aula, o
que contribui para o estigma de “pessoa inferior”, que muitas delas ja
trazem de suas relacdes sociais, e, consequentemente, para seu afasta-
mento em sala de aula e posteriormente da escola.

Em relagdo a questdo-chave Se a linguagem contribui para excluir
as camadas populares da escola, ela ndo poderia, por outro lado, ser
veiculo de mudanca nesse estado de coisas, nos momentos de resistén-
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cia e criatividade em sala de aula tanto por parte dos (as) alfabeti-
zandos (as) como da alfabetizadora?, é possivel observar nos eventos
e momentos analisados na Secdo Identidades sociais dos (as) partici-
pantes e na Secdo A coexisténcia de préticas, um uso de linguagem
fortalecedor da identidade dos (as) alfabetizandos (as), que significa o
rompimento com praticas sociais de domina¢do. De um modo geral, a
maior parte dos eventos discursivos distribuidos nas trés secdes € con-
stituida por uma coexisténcia de praticas reprodutoras das relagdes de
dominacdo e de préticas criativas e contestatorias. Tal coexisténcia €
harmonica em alguns eventos, como no evento 2 da Subsecdo A lin-
guagem em uso, na Secdo A coexisténcia de praticas, no qual a escolha
do material de leitura realizada somente por um participante do processo
de ensino-aprendizagem, que ¢ uma pratica tradicional nas instituicoes
educacionais, € vista pelos (as) aprendizes como algo natural, ao lado da
pratica de negocia¢do de sentidos nos textos, que € uma prética critica.

Por outro lado, o evento 1 da mesma subsecao e secdo € um exem-
plo de como duas préticas discursivas entram em conflito. A primeira
prética discursiva poderia ser caracterizada como o envolvimento dos
(as) alfabetizandos (as) na decisao do local de comemoracao do Dia das
Maes, o que € uma prética critica. A segunda prética discursiva pode-
ria ser caracterizada pela preponderancia da decisdo tomada por apenas
uma pessoa, o que é uma préatica tradicional, pois mantém afastadas
as pessoas que tradicionalmente s@o alijadas dos processos decisorios.
Ambas as préticas nesse evento ndao sao tomadas como naturais pelos
participantes, porque o poder de decidir sobre o local da comemoragdo
torna-se alvo de luta mediada pelo uso de linguagem. Essa coexistén-
cia conflitiva entre uma “pratica discursiva tradicional” e uma “pratica
discursiva critica” nesse evento, € evidéncia de luta entre praticas lin-
guisticas. Se por um lado, o objetivo de envolver os (as) alfabetizandos
(as) nos processos decisorios € uma busca constante na sala de aula,
como acontece com o processo de escolha do tema-gerador no projeto,
por outro lado, esse objetivo ainda ndo se tornou naturalizado na pratica
didria (como se pode observar neste evento). De qualquer forma, a
problematizacdo existente na convenc¢do de quem deve participar dos
processos decisorios no curso de alfabetizagdo aponta para uma mu-
danca discursiva (cf. Cap. 4). Na interacdo discursiva, tal mudanca
se evidencia na tomada do turno para questionar e argumentar sobre as

www.bocc.ubi.pt



Linguagem e Alfabetizagdo de Adultos 139

decisdes previamente tomadas. No préximo capitulo examino esse pro-
cesso de mudanga discursiva no nivel da ordem discursiva institucional
e societaria.

Dessa maneira, a organizagdo da andlise nesses trés topicos pode
ser resumida na Secdo A coexisténcia de praticas. A constituicdo de
identidades sociais € um dos principais efeitos construtivos das prati-
cas de linguagem, de maneira que nao se pode separar a construcio de
identidades das praticas linguisticas. Estas podem tanto contribuir para
a reproducgdo de padrdes de subordinagdo social, como no evento 1 da
Subsecdo A linguagem em uso, na Se¢do A coexisténcia de praticas,
como podem contribuir para a transformacao desses padrdes na sala de
aula, como no evento 2 da mesma secdo - a aula de introducdo ao tema
“CEDEP”.
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6 Consideracoes Finais: Para uma alfabetizacao
emancipatoria de jovens e adultos

Este estudo discutiu o papel da linguagem, localizado em salas de aula
do curso de alfabetizagdo de jovens e adultos do CEDEP, na construg¢do
de uma realidade no contexto socioinstitucional da escola: o ensino
garantido em sua plenitude para as classes socioeconomicamente em
vantagem e a exclusio das camadas populares desse ensino. Entretanto,
meu interesse centrou em um papel da linguagem na desconstrucio
desta realidade.

Esse papel abrange tanto a situacdo interativa entre os (as) partic-
ipantes no contexto da sala de aula, como a linguagem transformada
em objeto com a finalidade de ensino. As implicacdes de uma e de
outra para a realidade apontada acima se referem, respectivamente, ao
exercicio da autoridade dos participantes em posi¢cdo de vantagem, que
intimida os (as) aprendizes em posicao de desvantagem, e a exigéncia
da aprendizagem de uma lingua normatizada fora da realidade dos (as)
aprendizes das classes socioeconomicamente em desvantagem.

Contudo, o processo de constru¢ao dessa realidade ocorre, em sua
face discursiva, pelo privilegiamento de determinadas praticas discursi-
vas em detrimento de outras (cf. Cap. 4). Consideramos essas prati-
cas discursivas como praticas discursivas de letramento, uma vez que
€ com o uso da escrita no curso de alfabetizacdo de jovens e adultos
do CEDEP que tais préticas discursivas se relacionam. Caracterizo as
praticas identificadas com a reproducdo das relacdes de dominagdo na
escola como praticas discursivas de letramento tradicionais e aquelas
criativas em relacdo as praticas tradicionais como praticas discursivas
de letramento criticas. Dessa maneira, o processo de construcao da re-
alidade referida no primeiro paragrafo é mediado pela preponderancia
de praticas discursivas de letramento tradicionais sobre préaticas discur-
sivas de letramento criticas na sala de aula e na escola.

As préticas discursivas de letramento tradicionais podem ser exem-
plificadas, com base na andlise, pela condugdo de atividades em sala de
aula em que prevalece o siléncio dos (as) alfabetizandos (as); pelo trata-
mento de unidades linguisticas descontextualizadas da situagcdo conc-
reta em que tomam parte; pelo modo enfraquecedor com que as pes-
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soas se referem ou dirigem aos (as) alfabetizandos (as), posicionando-os
(as) como socialmente inferiores. Os exemplos de praticas discursivas
de letramento criticas sd3o os momentos em que os (as) alfabetizandos
(as) usam a fala para expressar algum questionamento, tanto sobre a
forma como sobre os sentidos dos textos que lhes sdo veiculados; o
tratamento da linguagem como conteido de ensino de forma ampla,
onde as silabas e as palavras estejam contextualizadas nos textos de que
fazem parte e na situacdo concreta em que foram produzidas; o modo
fortalecedor com que as pessoas se referem ou dirigem aos (as) alfa-
betizandos (as), posicionando-os (as) como alguém importante em seu
grupo e no mundo social. Esse ultimo exemplo € fundamental para uma
pratica critica em sala de aula, pois o reconhecimento da pessoa nao-
alfabetizada como um ser incapaz € uma crenca ainda persistente em
nossa cultura, haja vista que até se tentou justificd-la cientificamente,
por meio da hipétese do biologismo social, dos estudos de psicologia
diferencial (cf. Cap. 2) e dos estudos no Modelo Autonomo de Le-
tramento (cf. Cap. 4). E persiste, inconscientemente, até mesmo nas
praticas de quem se propde a mudar o estado de coisas. De maneira
que, é preciso atentar para 0 modo com que nos referimos ou dirigimos
aos (as) aprendizes, sob pena de fracassar em um intento de conscienti-
zacgdo critica de linguagem.

A pesquisa de campo levada a cabo permitiu concluir que as praticas
discursivas de letramento tradicionais e as préticas discursivas de letra-
mento criticas coexistem no contexto das salas de aula investigadas. Tal
coexisténcia nem sempre € harmonica, pois a prevaléncia de uma pode
significar a incorporagdo da outra ou sua exclusdo, conforme seu pro-
cesso de articulacdo e rearticulacao. Esse resultado € evidéncia de uma
luta entre praticas discursivas, a qual pode se configurar como embrido
de uma mudanca discursiva. Esta, por sua vez, principia pela problema-
tizacdo de convengdes na interacdo, resultando em novas convencoes
que serdo praticadas na ordem discursiva institucional e societdria (cf.
Cap. 4). Na ordem discursiva das instituicdes académicas, as prati-
cas discursivas derivadas do pensamento e da pratica de Paulo Freire
em direcdo a uma pedagogia critica e emancipatoria se posicionam em
tensdo com as praticas discursivas derivadas da pedagogia tecnicista e
critico-social dos conteidos. Na ordem discursiva societaria, o con-
fronto Sistema Paulo Freire x MOBRAL marcou a transicdo por que
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passou a politica educacional para os adultos no Brasil entre as décadas
de 1960 e 1970, que, com a mudanca de governo foi radicalmente trans-
formada. A instituicdo do MOBRAL pelo governo militar ocorre numa
situacdo-limite, em que, apds o exilio de Paulo Freire e a paralisacdo dos
movimentos de educagdo popular, o governo ndo havia tomado qualquer
iniciativa com relagdo a alfabetizacao de adultos (as), demonstrando nao
ter alternativas a linha do Sistema Paulo Freire. Atualmente, o nome de
Paulo Freire vem figurando em muitos programas de alfabetizagao em
massa, no Brasil e em outros paises do Terceiro Mundo, que, de fato,
pouco traduzem a esséncia de suas ideias. De modo que se torna hoje
uma tarefa fundamental, para a drea de educacdo de adultos (as), apro-
fundar a proposta de uma “pedagogia critica”, representada em Paulo
Freire, sobretudo em seus escritos mais recentes (por exemplo, Freire e
Macedo, 1990; Freire, 1997), e as praticas que efetivamente correspon-
dam a propoésitos emancipatérios dos grupos socialmente marginaliza-
dos.

Portanto, a coexisténcia entre praticas discursivas de letramento tra-
dicionais e criticas encontradas nesta pesquisa sao o microcontexto do
contexto mais amplo de um processo de mudanga social, em que prati-
cas criticas coexistem com praticas tradicionais. A metodologia desta
pesquisa serve de apoio aos movimentos sociais que visam a emanci-
pacdo de grupos socialmente marginalizados, de modo que o resultado
que ora se apresenta deve ser compreendido como um estimulo a out-
ros (as) pesquisadores (as) e educadores (as) no sentido de que as mu-
dancgas emancipatérias no contexto societdrio sdo possiveis, e de que as
mudancas discursivas que tomam lugar na sala de aula sdo um primeiro
passo para sua consecucao. Assim, sugiro neste estudo que as praticas
discursivas de letramento criticas constituam o inicio de um processo
de mudancga discursiva e social que vise a emancipag¢do dos grupos so-
cialmente marginalizados.

Uma consideracdo a ser feita sobre a relagcdo entre tais praticas dis-
cursivas e os (as) participantes é que estes (as) nem sempre estao con-
scientes das implicagdes mais amplas das praticas discursivas identifi-
cadas em seus textos. Isso se refere particularmente a consciéncia dos
fatores sdcio-politicos envolvidos na constitui¢do da lingua nacional,
que tende a ser representada por meio da lingua normatizada. Nesse
sentido, os dados apontam que a lingua normatizada € vista pelos par-
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ticipantes como nao-suscetivel a critica. De modo que, ainda hd um
longo caminho a percorrer na tarefa de discussao do papel da linguagem
normatizada como uma constru¢ao social dos grupos de prestigio na so-
ciedade brasileira com propdsitos de unificagdo politica (cf. Cap. 2).
Em relacdo aos textos inscritos em uma pratica discursiva de letra-
mento critica, embora a produgdo destes ndo signifique um conheci-
mento explicito das relacdes de poder e das ideologias investidas na lin-
guagem, como foi dito acima, os (as) participantes parecem demonstrar
por meio deles modos proprios de uma consciéncia linguistica critica,
ou seja, sua face pratica. Entretanto, a Consciéncia Linguistica Critica
€ uma praxis onde teoria e pratica ndo podem estar dissociadas. Con-
forme Paulo Freire (1987), a palavra é acdo e reflexdo, numa interacio
una. Se se sacrifica a acdo, a reflexdo torna-se simples falatorio, e se
o sacrificio € da reflexdo, a acdo se transforma em puro ativismo. Isso
quer dizer que a Consciéncia Linguistica Critica, como pratica (acao),
€, de fato, um embrido j4 existente na realidade. Contudo, sem a teoria,
que a torna uma direcdo nos estudos de linguagem, ndo é mais do que
uma a¢do dentro do senso comum do “politicamente correto”, pelo qual
as palavras devem mudar sem que as estruturas mudem. E de outro lado,
a teoria sem a pratica torna-se um coroldrio mecanico de recomendacdes
visando a aumentar o fortalecimento via linguagem dos participantes
em posicao social desvantajosa. Parece-me que investigar esses mo-
dos préprios de manifestacao de consciéncia linguistica critica, ou seja,
sua pratica ainda nio informada pela teoria, seja um trabalho relevante,
pois pode ser o ponto de partida para novas pesquisas que tenham por
objetivo a implementacdo da proposta linguistico-pedagégica de Con-
sciéncia Linguistica Critica. Dessa maneira, a emergéncia desses mo-
dos proprios de consciéncia linguistica critica representa o terreno para
a introdugdo dos objetivos e estratégias criticas listados no Capitulo 3.
E importante observar que essas praticas discursivas de letramento
criticas trazem juizos implicitos em relagc@o a escrita, € em sua relagdao
com a oralidade. Entre os momentos em que analisei essas préticas
pude constatar que: 1) a escrita € objeto de negociac@o entre os partic-
ipantes que sobre ela interagem (negociag¢do que ocorre pela mediagao
da oralidade); 2) os materiais escritos estdo em conexao com situagdes
concretas do mundo social; 3) alguns géneros escritos cultivados na co-
munidade, como poemas e cartas, sdo estimulados no ambiente escolar;

www.bocc.ubi.pt



144 Guilherme Rios

5) a fala é usada de modo argumentativo em negociacdes permeadas por
relacdes de poder entre os sujeitos sociais, como na discussao para se
decidir o local de comemorac¢ao do Dia das Maes (cf. Cap. 5). A prin-
cipal implicagdo disso para a alfabetizacdo de adultos € a necessidade
contemporanea do sistema educacional brasileiro de deslocar-se de um
paradigma de “grau de alfabetizacdo” para “niveis de letramento” (cf.
a discussao na Secao O Modelo Ideolégico de Letramento no Cap. 4).
E uma meta insuficiente dotar os individuos ndo-alfabetizados da possi-
bilidade de escrever textos curtos, a que programas de alfabetizacio de
adultos no Brasil tradicionalmente t€ém se proposto. Mais do que isso,
¢ urgente e preciso fomentar programas baseados em parcerias com en-
tidades da sociedade civil que atendam as necessidades e sustentem as
praticas de leitura e escrita emergentes das demandas que tém os indi-
viduos das comunidades representadas por essas entidades.

Portanto, no contexto investigado, a linguagem encerra relacdes de
poder na interacdo entre falantes, por meio do status social destes e da
prépria forma com que é construida na organizagdo dos eventos discur-
sivos. Neste trabalho, sugiro que a conscientizacao disso, em acréscimo
a conscientizacao da existéncia de variedades linguisticas (dentre as
quais os (as) aprendizes devem buscar a aquisicdo daquelas de maior
prestigio social para sua promoc¢ao), pode levar determinado grupo so-
cial a emancipacdo, por meio de praticas linguisticas que sejam efeti-
vamente fortalecedoras de seus (suas) usudrios (as), a0 mesmo tempo
em que ndo contribuam para o enfraquecimento dos outros com quem
se relacionam.

Por fim, este resultado ndo deve ser generalizado para todos os con-
textos. Contudo, este investigado faz parte de um contexto social mais
amplo, e como tal, tem em comum com alguns contextos a relagdo en-
tre uma entidade comunitdria que atua na area de educagao nao-formal
vinculada a educacdo politica da populagdo e uma estrutura social de
dominacao mais ampla. De modo que, este estudo pode significar uma
contribui¢do para outras iniciativas similares.

Considero que a solucdo para o problema sobre o qual tratei nessa
pesquisa ndo se limita exclusivamente a sala de aula, tampouco € sufi-
ciente uma simples intervencao sobre a linguagem. Entretanto, o desen-
volvimento de préticas discursivas de letramento criticas em iniciativas
comunitdrias de educacdo politica pode contribuir para uma reflexao
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sobre as relacdes sociais, com o objetivo de mudanga, no sentido de
fortalecimento de grupos sociais em desvantagem, a fim de sua instru-
mentalizacao para as lutas nas arenas politico-institucionais.
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