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RESUMO

Nesse trabalho foi verificado o desempenho dos alunos de recuperacdo “especial”, da 82 série
da Recuperagdo de Ciclo I, de Sdo Paulo, em comparagcdo com 0s outros da 8 série
considerada “normal”. Nossa abordagem tedrica seguiu ateoria do letramento, que preconiza
gue os nao-alfabetizados tém capacidade para descentrar seu raciocinio e resolver conflitos e
contradicbes que se estabelecem no plano da dialogia. Foram avaliadas as redagbes do
SARESP (Sistema de Avaliagdo e Rendimento das Escolas de S&0 Paulo) dos alunos da
oitava série de 2005 de classes “normais’ e de “recuperacdo. Nessa andlise constatou-se que
alunos considerados de baixo rendimento escolar, em recuperagcéo, mostraram igual ou maior
discernimento que os aunos das classes normais. I1sso levou a conclusdo de que a
metodologia empregada para a progressao dos alunos apresenta falhas pedagégicas, como
centralizac8o, engessamento e sufocamento do projeto pedagdgico, resultando em

consequéncias desastrosas para o processo educacional .

Palavras-Chaves. Letramento, Educagéo, Ciclo escolar



ABSTRACT

This work aimed at verifying the performance of "special” recuperation students from the 8th
grade in Cycle Il Recuperation, from Sao Paulo State, Brazil, in comparison with the
performance of other students from the regular 8th grade. Our theoretical approach followed
Tfouni (1996)'s theory of literacy, which says that illiterates have the capacity for
decentralizing their reasoning and for solving conflicts and contradictions that are established
within the dialogical basis. The 2005 eighth grade students’ essays from SARESP (Evaluation
and Rating System of the Sao Paulo State Schools), coming from regular and recuperation
classes, were evaluated. Our results showed that the students with lower grades, from
recuperation classes, presented equal or higher discernment than the ones from regular
classes. It allowed the conclusion that the methodology, employed for the students
progression, presented pedagogical mistakes, like centralization, lack of flexibility and
asphyxiation of the pedagogic project, generating disastrous consequences for the education

process.

key words: Literacy, Education, School cicle
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1. INTRODUCAO

A Coisa
“A gente pensa uma coisa, acaba escrevendo
outra e o leitor entende uma terceira coisa... e,
enquanto se passa tudo isso, a coisa propriamente
dita comeca a desconfiar que n&o foi propriamente
dita.”

Mario Quintana

No panorama irregular e acidentado da realidade social do Brasil, a
educacao, como todos os campos sociais, apresenta uma série de debates politicos
e intelectuais, de cunho ideolégico.

E possivel perceber, através do desempenho mostrado em redacdes
apresentadas por alunos, que a educacdo brasileira mostra-se deficitaria e,
conseqguentemente, nos assustamos com esse desempenho verbal de muitos
estudantes, principalmente os escritos, o que ndo acontece somente com o0s alunos,
mas no conjunto (da escola) como um todo. E 0 que € pior, € que esse quadro
alarmante tende a permanecer, pois ha um “conformismo didatico” imperando. A
metodologia do ensino tem se mostrado incapaz de alcancar as metas minimas para
que um individuo nédo se sinta excluido de sua propria comunidade social.

A idéia deste trabalho surgiu quando a escola estadual da periferia da
cidade de Ribeirdo Preto — SP me incumbiu de dar as aulas da classe de
recuperacdo de ciclo Il da disciplina de Lingua Portuguesa, porque nenhum outro
professor da mesma disciplina quis assumir as aulas dessa classe. Meu
estranhamento iniciou-se nesse momento.

Na atribuicdo das aulas de qualquer escola estadual, os professores que
escolhnem as aulas primeiro sdo 0s que possuem maior pontuacado adquirida pelo

tempo de trabalho; ou seja, os que estdo ha mais tempo dando aula sdo os

primeiros (salvo excecgdes, restricbes que abrem brechas na lei) a constituirem sua
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jornada. Essa jornada de aulas ndo pode ultrapassar 33 horas semanais, pois 0S
horarios de atividades extras e reunides de HTPC (horario de trabalho pedagdgico
coletivo) completardo até 40 horas semanais. As reunioes de HTPC sdao realizadas
todas fora da sala de aula e todo esse calculo de horas/aula segue as normas
vigentes da legislacéo sobre atribuicdo de aulas no estado de Sao Paulo.

Eu era uma das ultimas a escolher, por ser a mais nova da escola, em
termos de tempo naquela unidade escolar. A Unica diferenca, em relagcdo as outras
classes de oitavas séries, era que os alunos eram repetentes. Como eu havia tido a
oportunidade de ministrar aulas para essa mesma turma no ano anterior, conhecia
as condicbes gerais de cada um deles (familia, situacdo financeira e cultural).
Portanto, eu 0os conhecia muito bem a ponto de saber que eram alunos com menos
interesse, mas nada de diferente dos outros ou de extraordinario. Cada uma dessas
perdas de ano (repeténcia) vividas por um aluno, gera um receio que, em geral,
tende a ser maior do que o proprio fato causador. Cada fracasso ocorrido, nessa
relacdo com o mundo escolar, aumenta a sensacédo de impoténcia, de fragilidade,
distorcendo a escala de valores que eles aprenderam e que séo utilizadas para olhar
e avaliar a vida, com todos seus detalhes.

Os alunos normalmente chegam a comentar com os docentes sobre o
desanimo, o descaso, a vergonha, a diferenca que eles sentirdo se forem continuar
o Ensino Médio. Isto gera inseguranca e esses alunos se sentem diminuidos em
relacdo aos colegas da classe da qual foram excluidos, por terem sido reprovados.
O fato é que querem escapar desse tipo de experiéncia. Os alunos tém certeza de
gue cada vez que se arrastam novamente pelo mesmo caminho, tendo que refazer a
série novamente, o insucesso € destino certo. E notdrio que os alunos vdo perdendo

a vontade de estudar e vao se desmotivando depois de muitos anos de frustracbes
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na escola.

Além disso, h4 as outras realidades que desestimulam qualquer
estudante: a construcdo das escolas estaduais sempre muito fechadas, salas de
aula superlotadas, sem ventilagdo adequada e nem sempre com a parte fisica em
condicOes de uso (carteiras e cadeiras), etc. Ha professores que sabem conquistar
uma classe e outros que sdo muito bravos, temidos, normalmente mal-humorados e
que os alunos ndo se habilitam a desafiar, mesmo porque, quando o fazem, é
suspensao e nota abaixo da média na certa. H4 também professores que sentam na
cadeira e deixam o aluno a vontade, professores que ndo sabem dar aula se nao
possuirem o livro didatico, outros que levam jogos para a sala ou que mandam o0s
alunos desenharem, enquanto fazem outra atividade e assim por diante. Ou seja,
nao sao sO os alunos que estdo desmotivados, os professores também néao estdo
exercendo o seu trabalho com interesse e satisfacao.

A Dbiblioteca sempre esta fechada com os livros amontoados em
prateleiras se estragando, as aulas de educacéo fisica sao livres, um dia a quadra
coberta é dos meninos, no outro dia € das meninas, mas as bolas (de vodlei, futebol e
basquete) sao liberadas e cada um faz o que quer; quem ndo quer jogar ouve radio,
joga dama, xadrez etc.

Claro que nem todas as escolas sédo dessa maneira, inclusive ha escolas,
gue sdo modelos padrdes. Por haver escolas com vérias realidades, a discrepancia
€ muita entre elas, entre os funcionarios e gestores, cada qual com sua educacéo e
ideologia. N&o se deve esquecer que ha ordens a serem seguidas, que na maioria
das vezes séo impostas as escolas pelos 6rgaos competentes (Diretoria de Ensino
da regido, Dirigente de Ensino, Ministro da Educacdo, Governador etc.) e essas

normas devem vigorar da maneira que sédo determinadas. Assim, a qualidade de
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ensino desta escola, em questdo, pode ser questionada.

Este direito € valido para todos? Segundo a LDB, sim.

O que se considera como organizacdo ideal para garantir o direito ao
conhecimento frente a supremacia do sistema educacional institucionalizado?
Informatizar e colocar tecnologia de ponta nas escolas para (des) construir um
propdsito sem tamanho, serd mais um esforco inusitado para se descobrir que
apenas serdao cumpridos os desejos impostos pela classe dominante.

Porque os professores, os alunos e o0s pais dos alunos nao se
questionam? Que voz € essa que se cala? Que siléncio é esse que mais se mostra
do que se esconde? No Brasil, a organizacéo escolar €é feita atualmente através de
ciclos. Em cada término de ciclo, o aluno pode ser submetido a uma recuperacao
especial, denominada “recuperacéo de ciclo”, seguindo-se varios critérios exigidos
pela Lei de Diretrizes e Bases (de agora em diante: LDB) e pela Secretaria da
Educacado de S&o Paulo. A escolha do sistema educacional de Sédo Paulo da LDB é
pelo fato de ser o instrumento maior de regulacéo da educacdo nas organizacdes e
estabelecimentos de ensino no Brasil; possui todos os discursos oficiais sobre a
educacdo na sociedade, os quais estdo sendo difundidos e materializados nas
praticas educacionais das escolas e estabelecimentos regulados por esta lei.

O ensino deve se dar pela autonomia dos sujeitos no processo do
aprendizado; o conhecimento deve ser critico, compartilhado entre professor e
aluno. O professor deve sair do seu “poder soberano” como tutor para se tornar
colaborador do ensino e aprendizagem, sem impor sua cultura, seus conhecimentos
e sua linguagem aos alunos. O aluno deve ter sua opinido para ter autonomia,
possibilitando o posicionamento como pensador critico no mundo em que vive. Essa

busca inesgotavel pelo saber se desenvolve a medida que é compartilhada entre
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professor e aluno.

Conforme diz Gnerre (1987), a linguagem serve para informar e
comunicar, mas pode ser usada para impedir a comunicacéo de varias informacdes
dependendo do nivel de escolarizacdo dos ouvintes. Assim, muitas informacdes
ficam restritas aqueles com muito acesso aos instrumentos de compreensao.
Complementando, o autor diz que a exclusao ja comeca onde a lei se diz igualitaria,
mas sabe-se que a maioria ndo tem acesso ou tem muito pouco, pois normalmente
esse acesso € promovido através das normas pedagogicas praticadas e pelo
conteudo que ensinam na instituicdo escolar.

Para pesquisar este tema, a questdo que norteia este trabalho é o fato de
querer saber se 0s alunos da classe de recuperacao de ciclo 1l sdo tdo diferentes da
classe regular, e assim investigar se as diferencas entre as classes de recuperacao
e as que nao sao de recuperacao, instituidas pelo proprio sistema de ensino, se sao
factuais ou ndo, ou seja, se as diferencas seriam produtos das formacdes
ideoldgicas apontadas acima. Visa investigar ainda quais papéis sao alocados para
esses alunos de recuperacao “especial’, da 82 série da Recuperacéo de Ciclo Il, em
comparacdo com outros alunos da 82 série (que agora, trata-se do 9° ano)
considerada “regular”.

Para a realizacdo do presente trabalho, nossa abordagem tedrico-
metodoldgica seguird o que preconiza a Teoria do Letramento proposta por Tfouni
(1994, 1995, 1996, 1997, 1998) e abordada em trabalhos produzidos por
orientandos e membros do grupo de pesquisa liderado pela propria Prof?2 Dr2 Leda
Verdiani Tfouni, na Universidade de Sdo Paulo, na cidade de Ribeirdo Preto-SP,
intitulado: AD-INTERFACES, que desenvolve pesquisas em Letramento, Analise do

Discurso e Psicanalise, promovendo suas interfaces. O endereco da pagina do
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grupo é: ad-interfaces@yahoogrupos.com.br (PANTONI, 2002; ASSOLINI, 2003;
PEREIRA, 2004).

Tratar desse assunto tdo complexo possibilitara propor uma mudanca

pelo viés da Teoria do Letramento de maneira que essas classes de recuperacédo de

ciclos ndo continuem marginalizadas e excluidas de si proprias.
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2. ASPECTOS TEORICOS

2.1 A baixa qualidade de ensino

“O homem € aquilo que a educacao dele faz”
Kant

Atualmente, percebe-se, pela pratica escolar, que o problema da
educacdo no Brasil é 'apenas’ um problema de gestdo escolar. Mas,minha
experiéncia como professora, aponta que o problema de gestdo estd no sistema
educacional: comeca com a ma formacao dos professores, passa por concursos de
ingresso em que se avalia mal a capacidade dos docentes, chegando aos salérios
pagos, nada atrativos e muito desanimadores, progressdo continuada,
municipalizacdo, Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), entre tantos outros.

A progressdo continuada (ou como popularmente muitos dizem:
aprovacao automatica), instituida pela Deliberacdo CEE 09/97 — “Art. 1° - Fica
instituido no Sistema de Ensino do Estado de S&o Paulo o regime de progressao
continuada, no ensino fundamental, com duracdo de oito anos é um dos dogmas
que destroem a escola publica”.

A reprovagcdo numa série, antes da lei (LDB) entrar em vigor, aparecia
como um indicativo de problemas, o aluno ndo conseguiu atingir o grau desejado
para aquela série, por exemplo. A reprovacdo de um aluno ndo tem caréater punitivo,
muitas vezes, o préprio aluno ndo se da conta de que ndo estd dominando o
contetdo necessario para ir para o proximo ano, nem ele tem seguranca de que esta
apto para novos desafios, em termos de conteudos disciplinares. As discussoes
sobre os programas pedagdgicos se tornam estéreis.

No estado de S&o Paulo, a escola passou a ter nove anos de duragao no
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ensino basico, por meio da Deliberacdo CEE N° 73/2008, em seu “Art. 1° - A
presente Deliberacdo regulamenta a implementacdo do Ensino Fundamental de 9
anos, no Sistema Estadual de Ensino e, observado o regime de colaboracdo, nos
sistemas municipais de ensino do Estado de S&o Paulo”

A municipalizacdo do ensino fundamental acabou por arrasar as
possibilidades de concursos estaduais e regionalizou a selecdo de pessoal. Nas
regides onde ha formacédo solida de professores, os resultados indicam que 0s
alunos sdo mais bem preparados, enquanto que nas regidées que nao se formam
bons professores € o contrario. Dados do IBGE, nos estados do nordeste e as notas

do ENEM, atestam que

A Municipalizagcao néo € obrigatéria. O que é obrigatdrio é a retengdo dos
recursos do fundo que sera destinado para quem for o responsavel pelo
Ensino Fundamental no Municipio, seja o préprio Municipio ou o Estado. A
responsabilidade pelo Ensino Fundamental além de ser um dever do
Municipio passa a ser um direito, porque seus recursos estdo retidos no
FUNDEF.

Desta forma, nas regides que nado se formam bons professores, a escola
se abastece de profissionais mal preparados, Assim, do ponto de vista da classe
dominante, é interessante manter uma parte da populacdo sem instrugdo formal ou
com instru¢cdo formal inadequada (as exigéncias de modernizacdo do pais, por
exemplo). Hoje, por exemplo, é usual distrair a "massa" com eventos esportivos e
doses macicas de novelas através da televisdo. Estes espetaculos (“reality shows”)
ajudam a desviar a atencdo da populacdo dos seus mais graves problemas. No
sistema capitalista ndo ha lugar, principalmente no mercado de trabalho, para todos
e, por conta das condi¢cbes do ensino publico que ja féra explicitada aqui, esses

alunos de classes populares sairdo da escola com um certificado nas maos, mas
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nem sempre terdo condi¢cdes de entender um texto ou elaborar um conceito.. A
Constituicdo e as diretrizes educacionais, indicam que s&o responsaveis pela
educacdo a familia, a escola e a sociedade. Porém, o dinheiro é usado para a
funcionalizacdo da miséria, com a entrega de Kkits, bolsas auxilios e outras
mercadorias. A escola virou qualquer lugar, menos o lugar onde se possibilita ao
aluno o acesso ao arquivo.

Na rede de ensino publica professores ganham baixissimos salarios e se
veem obrigados a duplicar ou triplicar sua jornada de trabalho. Esses fatores jamais
podem ser usados como motivo para se dar aulas de baixa qualidade, mas o fato é
que isso ocorre. A essa dupla jornada, acrescenta-se como problema para a
qualidade da educacéao publica a formacgéao precaria dos profissionais do ensino.

A educacdo brasileira é lembrada sempre na época das campanhas
eleitorais, em que os politicos se aproveitam das ruinas e com elas estruturam o seu
marketing politico.

Pode haver uma grande falta de interesse, uma demonstracao de falta de
compromisso com a sociedade, principalmente em relacdo a educacao. O que esta
sendo feito com relacdo ao Plano de Desenvolvimento em Educacao (PDE), que se
estruturou tendo em vista a melhora da qualificacdo e do salario do professor; a
reducao do analfabetismo, quando um aluno da quarta série do fundamental mal 1€ e
consegue escrever? Que esta sendo feito com os resultados das avaliacdes e das
pesquisas realizadas pelos 6rgdos competentes, nacionais e internacionais? A
situacao, sem duvida, é muito grave.

E bom notar que normalmente esses profissionais trabalham tanto na
educacao infantil, quanto na fundamental e média, nunca dispdem de tempo para os

cursos de aperfeicoamento e o proprio aperfeicoamento. Os da rede publica ndo tém
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aumento ha décadas. Nao tém seus direitos constitucionais respeitados, nem o0s
patrios.

Enfim, as causas dessa faléncia sdo multiplas e cobrem todo o espectro
social: o poder publico, os pais, a formacdo dos professores, a atuacdo dos
professores, sindicatos e sindicalistas de olho em suas proprias carreiras, politicas
salariais inexistentes, estatuto da crianca e do adolescente, etc... e, no fim desse
processo, o0 aluno, impotente diante de muitas situacdes, produto e vitima desse
sistema perverso, confuso e inadequado que € o ensino no Brasil. Nao € de se
admirar o quadro desolador que as escolas, principalmente publicas, tém
apresentado em relacédo ao aproveitamento dos alunos.

O problema definitvamente nio é pontual. E uma cadeia que vem
mudando na sociedade, de valores, de principios e que, infelizmente, estdo trazendo
graves consequéncias ndo soO para a educacado, como em todo resto. Uma politica
educacional que realmente acesse esse ponto obscuro da educacdo, que é

escondido, faz-se necessaria.

2.2 As criancas de classes populares e a escola

“A educacao sozinha n&o transforma a sociedade,
sem ela tdo pouco a sociedade muda”.
Paulo Freire (1987)

A escola age, com relacdo aos alunos de baixa renda que tentam se
alfabetizar, partindo do principio de que eles ndo tiveram um passado, nao
acumulam conhecimentos, habilidades e competéncias. Como se todos os alunos
estivessem no mesmo nivel, ndo soubessem nada e precisassem aprender e

apreender tudo e da mesma forma, do mesmo jeito, esquecendo da individualidade
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de cada um.

Muitas vezes, as situacdes de ensino-aprendizagem de ortografia em sala
de aula, bem como os exercicios e atividades contidos no livro didatico Caderno de
Ortografia, ndo levam em conta a bagagem cultural trazida pelo educando, nem o
seu conhecimento anterior sobre a escrita. Sua origem soécio-historica e o seu “grau
de letramento” sdo, portanto, hipotéticos, artificiais, descontextualizados. Deste
modo, algumas praticas tornam-se enfadonhas e sem utilidade aparente para a
crianca. As redacfes completamente descontextualizadas - e que sequer chegam a
estruturar-se como texto - talvez sejam uma consequéncia do tipo e método de
ensino aos quais muitos alunos estao expostos, e que certamente baseiam-se na
crenca de que escrever e falar sdo duas atividades totalmente dissociadas.

O discurso escolar, que engloba tanto o discurso do aluno quanto o do
professor, mostra nitidamente como circulam as marcas de “lugares colocados”
(formacdes discursivas) pela propria instituicdo: Escola. (ORLANDI,1997).

O discurso pedagdgico escolar, DPE, por ser autoritario Orlandi (1997)
aloca lugares onde se da uma identificacdo do professor com o “detentor do saber”,
o “lider”. Nesse discurso autoritario de alguns docentes - um dizer de “lideres” ou
“detentores do saber” - ha uma significacdo muito ampla, um jogo complexo onde as
formacgbes discursivas e ideoldgicas dos alunos sdo ‘apagadas’. Assim, somente
aparece o ‘produto’ em relacédo a sociedade, somente aquele que pode aparecer.Isto
esta fundamentado na formacéo do sujeito, pela ideologia, porque segundo Pécheux
(1969): “ndo ha discurso sem sujeito nem sujeito sem ideologia”.

A linguagem é constitutiva, pois é ela que permite analisar a interacao
entre o sujeito e a sociedade; ndo como instrumento, mas como modo transformador

(ORLANDI, 1997) mesmo que esse sujeito ndo tenha o controle dessa linguagem.
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Apesar de ndo se dar conta disso, ela € responsavel pela rede discursiva que se
sustenta no sistema de producdo ao qual esse sujeito pertence, da sociedade em
que esta inserido. Em outras palavras, diriamos que esse processo na constituicao
da linguagem é historico-social e, nele, a Analise do Discurso (A.D.) pode explicitar
esse carater social da linguagem. O discurso se mostra em Pécheux (1969) como
efeito de sentidos entre interlocutores. Quando algo é dito, o sujeito diz de algum
lugar da sociedade para outro lugar da sociedade. Pécheux (1988) coloca ainda que
esses mecanismos de formacgao social estabelecem métodos de projecdo entre o
real e suas representacdes no discurso. E o lugar constitutivo da significacéo
discursiva.

O processo discursivo €, portanto, resultado de discursos estabelecidos e
institucionalizados. O falante e o ouvinte quando produzem linguagem também estéo
reproduzidos nela, apesar de terem a ilusdo de que séo a fonte do discurso, sempre
h& um sentido preexistente. Ha4 a formacao ideoldgica determinada.

Portanto, as formacdes discursivas advém das formacdes ideoldgicas que
peneiram o0 que deve e 0 que nao deve ser dito a partir de um lugar ocupado em um
contexto. Essa posicado social determina as formacdes discursivas que ndo sao
individuais. Além disso, segundo Orlandi (1978), essa interpelacdo ideoldgica faz
com que a linguagem seja articulada entre a parafrase e a polissemia. De um lado
ha o ja dito, a parafrase, e de outro, uma ruptura, um rompimento. Essa
manifestacao conflitante quando a linguagem se desloca é que gera a tenséo entre o
texto e o contexto histérico-social existente no discurso. Essa tensao entre parafrase
e polissemia, segundo Assolini (1999), pela perspectiva discursiva, se da por
existirem muitas possibilidades para atribuicdo de sentidos, correspondendo a

muitas posicoes do sujeito-leitor. Por isso, “o0 discurso ndo € simplesmente
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transmissao de informacdes, mas efeito de sentidos” Pécheux (1969).

Assim, o Discurso Pedagogico Escolar (D. P. E.) - termo criado por Tfouni
e subscrito por Assolini (2003) - Orlandi (1997), pode ser considerado como circular,
institucionalizado; a instituicdo em que é originado e para onde se dirigira: escola-
aluno.

De acordo com a prética do D. P. E. pode-se dizer que existem trés tipos
de discurso em seu funcionamento: o lddico, o polémico e o autoritario
(ORLANDI,1997) e, para diferencia-los, € preciso olhar as condicbes de producao
entre os interlocutores e o referente. No discurso ludico a polissemia se expande
porque os interlocutores expdem o referente; no polémico a polissemia é controlada,
pois o referente é direcionado pelos interlocutores e por ultimo, no discurso
autoritario, a polissemia se contém, ja que o discurso do referente é ocultado pelo
interlocutor que se pretende e se mostra unico. Com isso, o D.P.E. mostra-se
autoritario e se expande somente como transmissor de informacdes e se apodia na
marca da cientificidade. Isso se da em dois momentos: na metalinguagem e na
apropriacéo do dizer cientifico pelo professor.

O sistema permite essa autoridade ao educador. Nesse ambito, o saber e
o dizer se equivalem, o professor € aquele que sabe e seu papel na escola € ensinar
e 0 aluno aprender, uma vez que ndo detém o saber.

Ja que o D.P.E. é autoritario, o carater informativo e seus implicitos
devem ser questionados. O processo discursivo, em funcao disso, estabelece uma
relacdo de dominacdo exacerbada sobre a fala do aluno e de exagerada posse de
conteudo por parte do professor. Isso se da porque o professor, sustentado pela
metalinguagem e pela apropriacdo do cientista feita por ele transmite/reproduz

saberes cientificos institucionalizados que, muitas vezes sao inacessiveis,
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incompreensiveis e sem sentido para o aluno. Como conseqiiéncia disso, a posicao-
sujeito ocupada pelo educando, cala-se e recolhe-se ao lugar em que, a nosso ver, a
instituicdo escolar insiste em coloca-lo: o de mero copiador.

O professor (0 sistema, na verdade), segundo Assolini (1999), age como
se 0 sujeito estivesse num grau zero de letramento. O educador deve se colocar no
lugar de ouvinte do outro e do proprio texto enquanto o aluno deve ter a capacidade
de discordar e ndo aceitar as opinides formadas e prontas. Assim, nem ouvinte, nem
locutor ndo se estagnariam, nem esmagariam um ao outro. O conhecimento prévio
do educando nao deve ser esquecido, pelo contrario, ele deve ser levando em conta
Nno processo de ensino.

A escola adota como regra uma quietude imposta, que vem de encontro
ao ja sabido: a instituichio manda e o individuo obedece. Essa relacdo repete a
dicotomia dominado/dominante (fulano, ano), impossibilitando que os educandos
facam a transformacédo interna necessaria para descobrirem o que é preciso ser
exposto. Com essa relacdo de dominacdo as ideias e ideais sdo uma ordem de
censura na escola.

Para Pécheux (1997) o sujeito é assujeitado ao processo social,
manipulado pela ideologia na qual se fundamenta a Instituicdo (escola) em que esse
sujeito esta inserido. Assim, ocupa uma certa posicdo e enuncia daquele lugar de
acordo com a estrutura social da instituicdo, que também € condicionada a ideologia.
Por isso, parece ser um sujeito livre, mas € coagido a partir das formacdes
discursivas em que esta inscrito. Portanto, o discurso do sujeito € influenciado e isso
se materializa na linguagem, através das palavras e o sentido destas palavras é
determinado pelas posi¢cdes ideologicas colocadas em jogo no processo socio-

histérico em que elas sdo produzidas. Os sentidos ndo estdo nos sujeitos, nem nas
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palavras, mas nas formacdes discursivas em que esses sujeitos estdo inseridos.

Por exemplo, a ideologia dominante por meio da legislacéo, afirma que a

educacao é um direito de todos, quando na verdade, isso ndo ocorre. Nao se podem

esquecer fatores que impedem muitas pessoas de terem acesso a educacéo, tais

como: “falta de escolas, distancia grande entre escola e moradia, falta de incentivo

da familia, mudancas constantes de domicilio, falta de interesse pelo estudo, etc”
(TFOUNI,1997)

Os lugares institucionais foram colocados como geradores de enunciados
pertinentes ao discurso autoritario. Os professores tentam homogeneizar atitudes e
idéias dos educandos. Ou seja, esses professores tém autonomia para dizer por que
estdo alocados como alguém que possui o “saber”. O sujeito coloca-se no lugar que
Ihe é apontado sem interrogar, sem contrapor-se a isso que € dado como realidade.

O termo “escola”, por exemplo, para o lugar de aluno é possivel atribuir &
“escola” o sentido de uma necessidade, uma obrigacéo, ja que a sociedade dita que
todos devem frequenta-la se quiserem possuir um bom emprego. A escola como
necessidade pode ser considerada como uma repercussao do genérico: “Se vocé
nao estudar, ndo sera alguém na vida” (PAULA, 2008) na vida dos alunos.

Tfouni (1995, p.79) questiona: Mas, que genéricos sdo esses? Trata-se
dos provérbios, slogans, maximas, rezas, formulas adivinhatérias, etc., que estao
profundamente arraigados em “formulas encapsuladas” (LEMOS, 1984), resumos
historicamente constituidos das experiéncias e atividades do homem sobre o mundo.
Trata-se de genéricos que codificam os valores e crencas de uma cultura.”

Tfouni (1995, p. 78) aprofunda ainda mais:

essa estrutura tem o poder de apagar as marcas da enunciacdo, dando a
ilusdo da objetividade e da verdade completas: ndo importa quando, quem,
nem onde ou para quem esse genérico se dirija; seu efeito de sentido é



25

sempre exatamente o mesmo (ou seja, garantir que um fendmeno
permaneca idéntico, quando se mudam as “variaveis”...).

E conclui: “A funcéo desses genéricos €, portanto, de transportar sistemas
de valores e crencas, de cultura para cultura, de geracao para geracao”.

Essa atribuicdo de sentido € possivel porque a ideologia que perpassa a
sociedade diz que para ser “alguém” a pessoa deve ter escolaridade e uma
profissdo. Para ser uma atividade mais bem quista pelos alunos, estudar ndo deveria
ser visto como uma tarefa desgastante, como algo ruim ou somente para pessoas
de um nivel financeiro privilegiado.

A escola ndo so interpreta erroneamente a realidade dos alunos, como
também ndo se preocupa com 0 que estes alunos pensam dela e o que pretendem
quando nela ingressam.

Poderiamos citar aqui a “realidade” do fracasso escolar. Segundo Charlot
(2000, p.13): “A expressao “fracasso escolar” é uma certa maneira de verbalizar a
experiéncia, a vivéncia e a pratica; e por essa razdo, uma certa maneira de recortar,
interpretar e categorizar o mundo social’. Mas ndo € o objetivo desse trabalho
investigar detalhadamente o fracasso escolar, ainda que as redac¢des conforme sua
circulagdo possam alimentar a produgéo do fracasso.

Segundo Charlot, (2000) a nocdo de fracasso escolar é utilizada para
exprimir tanto a reprovacdo em uma determinada série quanto a ndo aquisicao de
certos conhecimentos ou competéncias. Esta nog&o tornou-se tao intensa que uma
espécie de pensamento automatico tende hoje a associd-la a imigracdo, ao
desemprego, a violéncia, a periferia... € uma chave disponivel para interpretar o que
estd ocorrendo nas salas de aula, nos estabelecimentos de ensino, em certos

bairros, em certas situagdes sociais.
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O fracasso escolar ndo é um monstro escondido no fundo das escolas e
que se joga sobre as criancas mais frageis, um monstro que a pesquisa deveria
desemboscar, domesticar, abater. Ndo se pode esquecer que quando se debate
sobre o fracasso escolar, enquanto desigualdade social, pode ser desviado, por
exemplo, para a questao da ineficacia pedagogica dos docentes e vice-versa.

A escola, ou melhor, as praticas pedagogicas adotadas € que vao
excluindo esses alunos, e o sistema todo é que vai encaminhando para esse
fracasso escolar. Rever essas praticas pedagogicas, considerar possibilidades de
mudancas para que esse aluno ndo se sinta assujeitado, para que tenha a
constituicdo de sua identidade, sua formacao de consciéncia critica, sua insercao no
mundo social e politico etc, ou seja, ndo resistir a essa transformacéo, faz-se mister

nos dias atuais. Segundo Ferreira, (2001, p12), Assujeitameno é:

Movimento de interpretacdo dos individuos por uma ideologia, condi¢do
necessaria para que o individuo torne-se sujeito do seu discurso ao,
livremente, submeter-se as condic6es de producdo impostas pela ordem
superior estabelecida, embora tenha a ilusédo de autonomia.

Para Althusser (1998), os individuos vivem na ideologia, ndo havendo,
portanto, uma separagao entre a existéncia da ideologia e a interpelagéo do sujeito
por ela, o que ocorre € um envolvimento de dupla constituicdo: se o sujeito sO se
constitui através do assujeitamento é pelo sujeito que a ideologia torna-se possivel
ja que, ao entendé-la como pratica significante, concebe-se a ideologia como a
relacdo entre sujeito, lingua e historia na producgéo dos sentidos (ORLANDI, 1999).

Sem a pretensao de esgotar a complexidade desse assunto, de fracasso
escolar, de transformacéo de praticas pedagogicas, e a amplitude de tantos fatores

envolvidos, tomamos aqui um dos meios cabiveis para que essas mudangas
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possam vir a comecar: o letramento. Compreender 0s processos de letramento
amplia nosso referencial para a reconsideracdo desse fracasso escolar e dessas
criticas preconceituosas e discriminatorias em relacdo aos alunos, tao difundidas, no
ambito social.

A seguir, para um melhor embasamento tedrico, apresentamos a

definicdo de letramento, por varios autores.

2.3 Letramento

“Nenhuma lingua pode ser pensada
completamente se ai ndo se integra a
possibilidade de sua poesia.”

Milner (1978)

Ha alguns anos, pode-se dizer que menos de vinte, que o vocébulo
letramento surgiu entre os linguistas e estudiosos das Ciéncias da Linguagem, e
entdo passou a ter veiculagdo no setor educacional e vem sendo objeto de
pesquisas e publicacdes no Brasil, principalmente, a partir da segunda metade dos
anos de 1980.

O enfoque da pesquisa em lingua materna deixa de preocupar-se apenas
com as gquestdes sobre ensino-aprendizagem no contexto escolar, e preocupa-se
com o lugar onde os sujeitos se posicionam dentro e fora da instituicdo escolar. O
termo remete a uma dimensdo complexa e plural das praticas sociais de uso da
escrita, a apreensao de uma dada realidade, seja ela de um determinado grupo
social ou de um campo especifico de conhecimento. Apresenta-se com relativa
imprecisdo na literatura educacional brasileira, ndo somente pela diversidade de

énfases com que a palavra vem sendo caracterizada na area académica, mas
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também pela complexidade e variedade de estudos que se enquadram nesse
dominio.

No Brasil, o termo “letramento” foi definido, entre outros, para representar
um diferencial em relacdo as concepcodes de alfabetizacédo, por Tfouni (1986,1987,
1988, 1992, 1994, 1995, 1996, 1997).

Conforme esta autora, o letramento € um fendmeno de cunho social que
salienta as caracteristicas socio-historicas ao se adquirir um sistema de escrita por
um grupo social. Este termo denota estado ou condicdo em que um individuo ou
sociedade estda como resultado de ter-se “apoderado” de um sistema de escritura.
Ou seja, letramento € o estado em que vive, ndo apenas 0 sujeito que sabe ler e
escrever, mas todos os individuos que vivem na sociedade que € largamente

letrada. Citando:

Enquanto a alfabetizacdo se ocupa da aquisicdo da escrita por um
individuo, ou grupo de individuos, o letramento focaliza os aspectos sécio-
histéricos da aquisicdo de uma sociedade (TFOUNI, 1995, p. 20).

O letramento representa ndo somente o coroamento de um processo
histérico de transformacdo e diferenciacdo no uso de instrumentos
mediadores, como também representa a causa da elaboragdo de formas
mais sofisticadas do comportamento humano. (TFOUNI, 1995. p.22).

O termo letrado, e, principalmente, o termo iletrado antes de serem
aplicados, devem ser muito bem analisados. Para Tfouni (1996), o termo “iletrado”,
bem como “iletramento” é impraticavel, no que diz respeito as sociedades
tecnologizadas. Ela registra em sua obra algumas passagens de Ginszburg (1987,
apud TFOUNI, 1996), dentre elas a histéria de um homem que viveu no século XVI
chamado Menocchio que foi perseguido, torturado, e condenado a morte porque

suas idéias foram consideradas ofensivas e cheias de heresias. Ele pertencia a
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classe subalterna, mas sabia ler e escrever, o que ndo era muito comum naquela
época. Comenta a autora que Menochio nédo foi condenado apenas por saber ler e
escrever, mas sim, porque fazia suas préprias interpretacdes dos textos biblicos e
da religido, como também particularizou a releitura dos mesmos textos com
“materialismo elementar, instintivo, das geracdes de camponeses”, foi isto o que
fomentou uma sumaria perseguicdo por parte da Inquisicdo. Achavam eles que, s6
os eclesiasticos catolicos detinham o poder de interpretacdo da Biblia Sagrada. Ele,
assim, foi considerado perigoso por que entendeu que quem tivesse a capacidade
de dominio e transmissao da cultura escrita teria o poder. A linguista comenta que
essa historia demonstra como o termo “letrado” ndo pode ter um sentido Unico.

A partir disso, é que a autora conclui e propde que nao deve ser usado o
termo ‘“iletrado”, para dizer que um individuo ndo estd num estado pleno de
letramento. Afinal, ndo seria adequada a utilizacdo do mesmo em uma sociedade
considerada moderna e/ou industrializada, centrada na escrita, pois a possibilidade
de existir individuos que ndo possuem nem um grau sequer de letramento é quase
impossivel. Por isso, a autora diz ser inconveniente afirmar que existe “nivel zero” de
letramento, ou seja, ndo ha veracidade nessa afirmacéao.

Entdo, o que se propde é o uso de termos proprios, Como niveis ou graus
de letramento. Isso quer dizer que o individuo ndo € sem conhecimento nenhum
antes da alfabetizacdo, e o0s educadores procuram passar-lhe informacbes
mecanicas e institucionais, através de uma escolarizacdo. Ele ja possui sua peculiar
capacidade de leitura dentro do seu contexto social para sobreviver em meio ao
grupo em que vive. A alfabetizacdo, com a pratica do letramento, trard ao individuo
capacidades, competéncias, habilidades diversas para que este se envolva com as

variadas demandas sociais de leitura e escrita. O que ocorre € que ha uma
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dicotomizacdo entre a pratica escolar e a pratica social da escrita, opondo, ao
conceito de alfabetizacao, o de letramento.

A concepcao de alfabetizacdo, fundada nessa perspectiva, postula
objetivos diversos daqueles da alfabetizacdo na escola tradicional, entendendo o
processo de aquisicdo da escrita por sua incompletude, isto &, “(...) ndo se completa
nunca visto que a sociedade esta em continuo processo de mudanca” (TFOUNI,
19954, p. 15).

Sob este ponto de vista,

tornar o aluno letrado significa introduzi-lo nas praticas sociais onde a
escrita faz sentido, e possibilitar-lhe que se movimente entre formacdes
discursivas que podem ser concretizadas em portadores de texto cujo uso e
funcdo tém alguma relacdo com as suas necessidades cotidianas de
comunicacao (TFOUNI, 1996b, p. 2).

Entre outras, os estudiosos do letramento procuram responder a algumas

guestbes basicas. Segundo Tfouni (1996b, p. 2), sado elas:

¢ Quais mudancgas psicossociais ocorrem em uma sociedade quando
ela se torna letrada?

¢ Grupos sociais agrafos que vivem em uma sociedade letrada podem
ser caracterizados do mesmo modo que aqueles que vivem em
sociedades “iletradas™?

e Como se comportam grupos agrafos cujo conhecimento, modos de
producdo e cultura estdo perpassados pelos valores de uma

sociedade letrada?
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A autora prossegue comentando que:

Os estudos sobre o letramento, deste modo, ndo se restringem somente
aguelas pessoas que adquiriram a escrita, isto é, aos alfabetizados. Buscam
investigar também as conseqiiéncias da auséncia da escrita a nivel
individual, mas sempre remetendo ao social mais amplo, isto é, procurando,
entre outras coisas, ver quais caracteristicas da estrutura social tém relacao
com os fatos postos. (TFOUNI, 1996b, p.2)

Tfouni (1995), afirma que a alfabetizacdo, por muitas vezes, esta sendo
mal entendida. H4 duas formas segundo as quais comumente se entende a
alfabetizacdo: ou como um processo de aquisicdo individual de habilidades
requeridas para a leitura e escrita, ou como um processo de representacao de
objetos diversos, de naturezas diferentes. O mal-entendido que parece estar na
base da primeira perspectiva € que a alfabetizacdo é algo que chega a um fim, e
pode, portanto, ser descrita sob a forma de objetivos instrucionais. Como processo
que é parece antes que 0 que caracteriza a alfabetizacdo é a sua incompletude,
como foi dito.

Com isso, fica subentendido, que a alfabetizacdo do individuo é algo que
nunca sera alcancado por completo, ndo ha um ponto final. A realidade € que existe
a extensdo e a amplitude da alfabetizacdo no educando, no que diz respeito as

praticas sociais que envolvem a leitura e a escrita.

Os estudos sobre o letramento, deste modo, buscam investigar as
conseqiiéncias da presenca e também da auséncia da alfabetizacdo, mas
sempre remetendo ao social mais amplo, isto €, procurando entre outras
coisas, ver quais as relacdes de poder e dominagédo que estao por tras da
utilizacé@o restrita ou generalizada de um cédigo escrito. (TFOUNI, 1995,
p.16).
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Segundo Tfouni (1994), a escrita e a leitura envolvem todos os
componentes da sociedade letrada, embasando todas as suas praticas, permeando
assim a vida cotidiana. A autora coloca ainda que o sistema de escrita esta tao
profundamente enraizado na sociedade moderna que se torna inviavel pensar a
atualidade sem considera-lo.

Kleiman (1995, p.19) afirma que “podemos definir hoje o letramento como
um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema simbolico e
engquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos especificos”. A
autora conceitua, pois, o letramento “como praticas e eventos relacionados com uso,
funcdo e impacto social da escrita’” (1998, p.181). Para essa pesquisadora,
letramento sdo as praticas sociais de leitura e escrita, 0s eventos em que essas
praticas sdo postas em acdo, bem como as consequiéncias dela sobre a sociedade.

Para Tfouni (1988 e 1995), letramento sdo as conseqUéncias sociais e
histéricas da introducdo da escrita em uma sociedade, ou seja, “as mudancas
sociais e discursivas que ocorrem em uma sociedade quando ela se torna letrada”
(1995, p. 20). Assim, Tfouni toma, para conceituar letramento, o impacto social da
escrita que, para Kleiman (1995), é apenas um dos componentes desse fendmeno;
Kleiman acrescenta a esse, outros componentes: também as proprias praticas
sociais de leitura e escrita e 0s eventos em que elas ocorrem.

Segundo Kleiman (1995, p.25) ndo ha uma distincdo entre aquisicdo e
desenvolvimento da escrita (letramento) e escolarizacdo. Embora esta autora
fundamente sua concepcéo de letramento na analise do funcionamento cognitivo e
da resolucédo de tarefas cotidianas. Vé-se que a ndo equivaléncia entre escola e
letramento € consenso para esta autora.

Kleiman (1995) utilizando-se dos estudos de Street (1984), que contrapde
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ao modelo autbhomo de letramento, ou seja, o0 modelo que focaliza as praticas de
uso da escrita na escola, o modelo ideolégico — modelo que afirma as praticas de

letramento no plural, social e culturalmente determinadas —, conclui:

Pode-se afirmar que a escola, a mais importante agéncia de letramento,
preocupa-se, nao com o letramento, pratica social, mas apenas com um tipo
de pratica de letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de
cédigos (alfabético, numérico), concebido em termos de competéncia
individual necessaria para 0 sucesso e promoc¢ao ha escola (1995, p. 20).

O estreitamento da concepcdo de alfabetizagdo manifesta-se na
tendéncia, de desvalorizacdo da educacgao escolar, ou seja, as justificativas para a
utilizacdo do conceito de letramento s&o construidas contra a alfabetizag@o e contra
a escola, afirmando-se que “a mais importante agéncia de letramento, preocupa-se
ndo com o letramento, pratica social, mas apenas com um tipo de pratica de
letramento, a alfabetizacdo, o processo de aquisicdo de codigos” (KLEIMAN, 1984,
p.20); as justificativas para a utilizagcdo do conceito de letramento sdo construidas
contra os sistemas publicos de ensino e a custa da (des)escolarizacdo da acéo
pedagodgica e da prépria pedagogia. Assim, 0 estreitamento da concepcdo de
alfabetizacdo ocorre por referéncia a um estreitamento da prépria concepgdo de
educacédo escolar, que € considerada como uma educacéo legitimadora da ordem
social e cultural.

Kleiman (1995) coloca que a caracteristica de ‘autonomia’, isto €, do
modelo autbnomo, refere-se ao fato de que a escrita seria um produto completo em
si mesmo, que nao estaria preso ao contexto de sua producédo para ser interpretado.

O processo de interpretacdo estaria determinado pelo funcionamento légico interno

ao escrito, ndo dependendo das reformulacdes estratégicas que caracterizam a
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oralidade, pois, nela, em funcdo do interlocutor, outros principios séo utilizados e
acabam influenciando a mensagem. Ja pelo modelo ideoldgico, Street (1984, 1993,

P.38) denomina

(...) qualquer estudo etnogréfico de letramento atestard, por implicacéo, sua
significancia para diferenciagbes que séo feitas com base no poder, na
autoridade, na classe social, a partir da interpretagédo desses conceitos pelo
pesquisador.

Marcuschi (2001, p.23) diz que: “O uso da lingua se da num continuum de
relacdes entre modalidades, géneros textuais e contextos socioculturais”. Além
disso, defende a idéia de que se pode trabalhar a questdo do letramento e da
oralidade, no contexto das praticas comunicativas assumindo o letramento como
pratica social situada. Esta posicdo é adotada por Barton e Hamilton (2000, pp. 7-8)
que tratam o letramento como pratica social, definindo a no¢ao de pratica como
“modos culturais de uso do letramento”.

Quando se investiga a relacdo entre letramento e oralidade ha um
problema com a definicdo da expressao “letramento” (literacy) como diz Hasan (1996
p. 377) hoje esta “semanticamente saturada” . Ou, como diz Costanzo (2000, p.11),
“Letramento parece ter hoje em dia tantas definicbes quantas sdo as pessoas que
tentam definir a expressao”.

Alguns, como a Escola de Lancaster, pensam que € uma questao social e
politica, enquanto outros, como Hasan (1996) e Halliday (1996), jA acham que é uma
guestao linguistica, apesar de reconhecerem que existem aspectos politicos, sociais
e cognitivos contidos ai. Ou seja, ha que se preocupar ndo apenas com 0 aspecto
linguistico, mas com uma critica, com uma abordagem etnograficamente situada e

uma insercao cultural das questdes nos dominios discursivos.
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Marcuschi (2001, p.25) nédo ignora que:

em letramento a lingua esta envolvida de modo crucial, apesar dela ndo ser
o foco central da abordagem, nesse caso, a lingua em uso (... uso é tomado
como prética, atividade, acdo e ndo como instrumental).

Conforme citado pelo mesmo autor, Bledsoe e Robey (1993 p. 110) dizem
que o problema existente entre “o potencial técnico da escrita enquanto pode ser
usada para transmitir uma mensagem de maneira eficiente e suas fungdes sociais
referentes ao modo como ela se adapta as diversas culturas e sociedades” deve ser
resolvido.

Antes, até a época dos anos 50, ndo havia uma preocupa¢ao maior com a
relacdo entre fala e escrita, menos ainda com oralidade e letramento, no ambito da
linguistica, onde o que esta em jogo € o sistema da lingua. Dos anos 50 aos anos
80, era muito comum encontrar a posi¢cdo de que a invencgao da escrita causava uma
“grande divisdo” a ponto de trazer um novo jeito de conhecimento e ampliagcdo da
capacidade cognitiva (ainda mais com a escrita alfabética).

Segundo Street (1993, p.5), os expoentes do “modelo autbnomo”:
“conceituavam o letramento em termos técnicos, tratando-o como independente do
contexto social, uma variavel autbnoma cujas consequéncias para a sociedade e a
cognicdo podem ser derivadas de seu carater intrinseco”. Ainda para Street (1993,
p.9), tal viséo teria a virtude de evitar a polarizagéo da ‘grande divisao’ e inserir as
questdes técnica, cultural, cognitiva e social envolvidas no letramento num campo
bem amplo das relagbes de poder em que agem. Confirma que em certo sentido: “o
modelo ideoldgico subsume e ndo exclui o trabalho desenvolvido no modelo da

autonomia”.
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E necessario retomar a sugestdo do continuum entre a oralidade e a
escrita tal como proposto por Tannen (1982) e outros. Muitos foram os estudos nos
anos 80 com uma visdo nova das relacoes entre fala e escrita, sugerindo que néo se
podia mais postular a “grande divisdo” levantada por Goody (1977), Olson (1977) e
Ong (1982). Era perceptivel que a fala e a escrita, nas caracteristicas linguisticas e
nos usos, eram mantidas muito mais préximas do que o admitido. Portanto, a visao
nova era a de se observar mais as semelhancas do que as diferencas, na fala e na
escrita, evitando as dicotomias, num sentido estrito.

Para Street (1995, p. 160), mesmo que as pesquisas iniciadas por
Coulmas e Ehlich (1983), Nystrand (1982), Tannen (1982) e muitos outros, nos anos
80, defendessem a idéia do continuum fala - escrita, a “suposta mudanca da divisdo
para o continuum é mais retorica do que real”. Enfim, para Street (1995, pp. 168-9),
Tannen (1982) e outros autores, apesar de postularem o “continuo fala - escrita”
desaparecem a hipotese da “grande divisdo”. Isto porque ndo aceitam que a escrita
possua elementos ‘paralinguisticos e ndo-verbais’ e pela pouca nocédo que possuem
de ‘contexto social’.

Para Street (1993, p.4) a abordagem da relacdo fala - escrita pelo
continuum nédo é adequada uma vez que as atividades de letramento e oralidade sdo
muito diferentes entre si, 0 que torna impossivel estabelecer uma relacdo de
continuidade. N&o se deve esquecer também que a escrita ndo € igual em todas as
culturas. Uma teoria da escrita que s6 observa forma é falha. Diz o autor: “todo
sentido é situado e todo uso linguistico é sempre contextualizado em universos
socioculturais”.

A cultura de qualquer sociedade possui influéncia fortissima sobre o papel

da escrita. Ndo tem sentido dizer que a fala ndo é coesiva e a escrita € coesiva,
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porque tudo depende a qual fala e a qual escrita se refere. Um texto, por exemplo,
nao deve ser analisado em si sem seu contexto sociocomunicativo, isolado, ja que
todo texto € uma comunicagcdo numa pratica social de uso da lingua. Marcuschi

(2001, p.35) a este respeito coloca:

(...) o que me interessa defender ndo € uma no¢do de continuo como
‘continuidade’ ou linearidade de caracteristicas, mas como uma relagédo
escalar ou gradual em que uma série de elementos se interpenetram, seja
em termos de funcdo social potencial cognitivo, praticas comunicativas,
contextos sociais, nivel de organizacdo, selecdo de formas, estilos,
estratégias de formulacdo, aspectos constitutivos, formas de manifestacao e
assim por diante.

Retomando a idéia de Street (1993, p.9) sobre o “modelo ideoldgico” de
letramento, o autor vé a “ideologia como o lugar da tensdo entre autoridade e poder,
de um lado, e a resisténcia e criatividade, de outro lado”. A tensdo mencionada
aparece na lingua quer seja em sua forma escrita quer seja em sua forma oral.

Signorini (1998, p.140) enxergaria essa tendéncia interpretativa do
‘modelo autbnomo’ de maneira a ser mais um efeito das “relagbes estabelecidas
pelos grupos urbanos e instituicdes de maior prestigio na sociedade entre uso da
lingua o nivel de escolarizacdo do falante, sua identidade social, sua capacidade
cognitiva e sua competéncia na esfera publica”.

A pesquisa de Scribner e Cole (1981) foi pioneira ao questionar sobre
letramento/alfabetizac&o/escolarizacdo, e permitiu descobrir ‘capacidade’ diferentes
relacionadas processos de letramento formais e informais nos eixos: familiar, escolar
e religioso. Desse jeito, as capacidades cognitivas sempre ligadas a escrita e ao
letramento através do modelo autbnomo, aparecem ligadas apenas a escrita

escolarizada (do inglés) pesquisas deste ambito, ligadas a perspectiva ideoldgica ou
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histérico-cultural colocam em questdo e comecam a desfazer a mescla entre

letramento (S) e escolarizagdo. A autora conclui:

os resultados de pesquisa dentro do modelo ideolégico de letramento
conflitam com a maioria dos pressupostos e dos resultados do modelo
autbnomo, em pelo menos dois pontos principais: ou das relacdes entre
oralidade e letramento/escrita e, logo, entre aquisicdo de uma lingua e
letramento e o do papel da escolarizagdo nesse processo. (2001, p.69).

Rojo (2001) diz que talvez por ndo se olhar através de uma perspectiva
histérica 0 modelo ideoldgico ainda deixa a relacdo entre escolarizacéo e letramento
fora de foco, o necessério € enfocar o funcionamento do letramento na escola e
Seus processos e produtos.

Como diz Tfouni (2001, p. 92):

Uma teoria sobre o letramento que leva em consideragdo que néo existe,
em termos de praticas discursivas uma dicotomia oral x escrito (vistos que
este € um fato da lingua) podera ajudar a introduzir praticas pedagdgicas
consistentes, baseadas no conceito de autoria, praticas estas que irdo
tranquilizar as inquietacdes dos professores e, a0 mesmo tempo, restituir
aos alunos a vontade de falar e escrever sobre seus proprios desejos.

Signorini (2001, p. 98) fala da escrita que mostra um hibridismo que nao
foi previsto pelos padrdes de teorizacdo e avaliacdo da escrita prestigiados nas
instituicdes escolares e académicas e relacionados ao que Street (1984) denomina
‘modelo autbnomo de letramento’.

Ha elementos ligados a lingua falada, mas quando essa lingua falada nao
€ prestigiada na sociedade, essa escrita vai ser colocada como objetos significativos
nao existentes, porque os contextos onde sdo produzidos e colocados em circulagéo

costumam ser tidos como nédo existentes. Muito diferente do que ocorre com outros
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hibridos no campo dos estudos linglisticos como o exemplo das mensagens via
Internet (ROJO, 2001).

Em se tratando da relacéo entre letramento e a oralidade, Street (1993, p.
12) sugere que seja usado nesse mesmo contexto (modelo ideoldgico), as nocdes
de “eventos de letramento”, “préaticas de letramento” e “praticas comunicativas”.

O autor se apodia em Barton (1991) que coloca a nocao de eventos de
letramento como: “atividades particulares em que o letramento exerce um papel:
costumam ser atividades regularmente repetidas”.

Para Barton, Hamilton e Ivanic (2000, p. 8), “eventos de letramento sao
em geral atividades que tém textos escritos envolvidos seja para serem lidos ou para
se falar sobre eles”.

Ja “praticas de letramento”, segundo Barton (2000), se trata dos: “modos
culturais gerais de utilizar o letramento que as pessoas produzem num evento de
letramento”.

Para Street (1995, p. 2) ha “mdltiplos letramentos trataveis em seus
contextos sociais e culturais nas sociedades em que surgem, considerando-se
também as relacdes de poder ali existentes”.

Como se pode perceber, a escrita ndo se da da mesma forma em todos
0S contextos e situacdes. Na familia, na escola, no trabalho, a escrita tem
manifestacdes diferentes. De acordo como modelo autbnomo, ha uma relacao linear
entre ciclo escolar e letramento, pois a escola seria o lugar “maximo” de “otimizacéo”
da forma escrita da lingua, que, por sua vez alimentara uma suposta divisdo entre
mais e menos letrados. Mas, como grau de letramento ndo tem relacdo direta com
grau de escolaridade e tempo, € possivel contrapor aquela visdo dominante.

Através dessa visdo pode-se superar a visdo autdbnoma. Barton e
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Hamilton (1998, p.20) afirmam que “o letramento, enquanto uma pratica de ler e
escrever, ndo é uma habilidade autbnoma, mas enquadrada na grande narrativa
publica, isto €, no quadro social vivo e em andamento”.

ApoOs o processo de transformacdo histérico que a palavra pbde ter
contato com o0 som e a palavra falada, através da concepcao dos alfabetos. O apice
dessa pratica se deu na Idade Média, onde os manuscritos nunca ficaram sem a
vVOZ.

Diversas vezes, 0 escrevente ndo € 0 mesmo que aguele que dita o texto.
Nesse caso, a escrita e 0 escrito estdo muito diferenciados. De outra forma, ndo ha
como ler sem a voz ou a palavra falada. Foi através da imprensa que a escrita
ganhou autonomia em relacdo a palavra falada Assim, cada vez mais, com advento
dos meios eletrbnicos de comunicacdo, assim a importancia da fala como a do
escrito e da grafia fica menor em relacdo a significacdo que pode emergir do texto
escrito, assim como enunciacdo de outras enunciacdes e de outros enunciadores.
(ROJO, 2001).

Assim, com a invencao da imprensa, as relacdes entre a fala, a escrita e o
escrito, ficaram complexas, exigindo uma analise mais profunda, mas nem sempre
encontrada e nem sempre facil de concluir (ROJO, 2001).

E fato que hoje, muito diferente do que ocorria na Idade Média, para que
um texto seja produzido e circule socialmente, € necessario que o autor domine o
escrito, como também tenha conhecimentos sobre as instituicdes que colocam a
escrita em circulacdo: a imprensa, a Internet. O que ndo impede que essa situacao
mude, pela evolucéo rapida dos meios eletronicos. Entdo, pode-se definir a escrita
como aqui abordada, ou seja, em seu plano discursivo.

Rojo (2001) comenta, portanto, que ha uma multiplicidade variada de
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relacbes entre 0s escritos e 0s orais ndo somente em suas materialidades basicas,
que circulam em lugares privados e publicos em diversas situacdes. Propde, ainda,
abandonar a dicotomia entre modalidades oral e escrita para dar lugar a uma
abordagem que se ocupe da nocdo de discursos orais e escritos em diferentes
géneros primarios e secundarios que circulam na sociedade.

Assim, vé-se que embora a escola tenha um papel enunciativo
privilegiado, ela ndo é lugar exclusivo de “origem” ou circulacdo das praticas
letradas. Muitas vezes letramento e escolarizacdo andam juntos pela escola ser a
principal divulgadora de letramento e de fazer circular os textos escritos.

Rojo (2001) diz que o mecanismo que orienta e organiza essa mixagem €
o da instanciacdo, na textualizacdo de matrizes interacionais, ou modos prototipicos
de interlocucéo ligados a muitas praticas sociais de uso de materiais escritos e a
diferentes dispositivos de producéo e avaliacdo desses materiais.

Corréa (2001) nos mostra elementos para que se entenda melhor a
relacdo entre o oral e o escrito na producdo de textos. Em relacdo ao fundamento
tedrico para essa relacdo, o autor se baseia na defesa da heterogeneidade da
escrita. Propde o uso das nocdes de letramento e oralidade, ou seja, um sentido

amplo para letramento:

Minha tentativa ao utilizar esse sentido amplo de letramento é dar
anterioridade histérica a essa préatica e a condicdo de letrado em relacéo a
alfabetizacdo e ao contato com a leitura e a escrita. Nesse sentido,
oralidade (primaria) e letramento s&o contempordneos e sua
contemporaneidade pode ser constatada pelo modo como os fatos sdo
registrados linguisticamente. (CORREA, 2001, p 137-138).

Linguagem e memoria sdo inseparaveis e se misturam nas praticas do

relato, que é um dado de linguagem e um registro cultural. A prépria divisdo entre
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“analfabeto” ou “alfabetizado” diz que a alfabetizacdo € o que define um individuo
letrado. Considerar letrado o individuo que teve pouco contato com a escrita tem o
beneficio de se enxergar em outra extensdao em diferentes graus de acesso ao
letramento. N&o ha como negar que essa concepcdo de letramento como “grau”
tornou-se importantissima para ndo se rotular os individuos que possuem ou nao a
escrita alfabética (CORREA, 2001).

A alfabetizacdo tem sido tomada como pré-requisito antes de qualquer
possibilidade de letramento,ou seja, quando se diz que um individuo € letrado a
pratica social principal € a que envolve o uso da leitura e da escrita.Separando
assim as fronteiras do letramento e 0 nao-letramento ou ao menos grau de
letramento,tendo a alfabetizacdo como limite.

Corréa (2001, p.141) propde que a condicdo de letrado se estenda para
antes da alfabetizac&o, para que os individuos que mesmo néo sendo alfabetizados,
excluidos das praticas de leitura e escrita também facam a histéria da lingua e da
comunidade social através da oralidade e do registro da memoria cultural. Dessa
maneira o autor pretende mostrar com essa nocao de letramento amplo que é
possivel olhar a questdo da aprendizagem dos alunos que nao tém praticas
consagradas de leitura e escrita de uma outra forma. O autor define a relacao
oral/escrito como dado que marca a heterogeneidade da escrita e ndo a
heterogeneidade na escrita.

O autor chama de esquecimento linguistico-pedagogico da
heterogeneidade da escrita o tratamento da relacdo oral/escrito que atribui sua
heterogeneidade a fatores que se localizam fora da escrita.Um caso dos fatores
sociais um reconhecimento da heterogeneidade da escrita € marcado por uma

posicdo politica do professor, sua cultura, criagdo, maneira de pensar, ou seja, ha,
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através da memoria discursiva, uma interpretacdo que faz com que o professor
pense que, como ele é ‘detentor do saber’, ele tem capacidade para dizer o que o
aluno sabe e o que o aluno desconhece, tanto que este aluno foi encaminhado para
uma classe de recuperacao de ciclo através dos conceitos dados pelos professores
a esse aluno. Essa heterogeneidade é marcada a partir da procedéncia social,
geografica, cultural ou étnica e mais ainda, a partir do grau de escolaridade do
aluno. Assim se exclui qualquer fator ligado a heterogeneidade da escrita ndo sendo
nada dito em relacdo a anterioridade do grau de letramento do aluno em relacdo ao
seu aprendizado escolar ou praticas sociais anteriores a escolarizacdo. E o autor
chama de esquecimento linguistico da heterogeneidade da escrita da relacao
oral/escrita que ndo reconhece a escrita como heterogénia e trata essa ligacdo a
partir de um critério de pureza, ou seja, evitar a interferéncia do oral no escrito. Essa
recusa da presenca do oral no escrito € justamente a identificacdo das marcas
linguisticas que mostram a anterioridade do carater hibrido das praticas orais e
letradas/escritas que leva a escola a punir essa interferéncia caracterizando-a como
indice de baixa escolaridade (CORREA, 2001).

O autor coloca uma contraposicdo a esses dois tipos de esquecimento
mostrando a existéncia de pelo menos trés maneiras de reconhecer a
heterogeneidade da escrita: em aspectos da representacao grafica; na escrita, como
na lingua; na circulacéo dialégica que o escrevente faz ao produzir o texto escrito.

Em respeito aos aspectos da representacdo grafica Cagliari diz que
apenas um sistema para transcrever os sons da fala por meio de letras ndo € o

suficiente:

E raro encontrar alguém que trate a ortografia dentro de uma visdo geral
dos sistemas de escrita, mostrando que sua funcdo principal é a de
neutralizar a variacdo linglistica. [...] No instante seguinte a invencao do
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alfabeto, foi preciso abrir mdo da idéia mais importante do novo sistema,
para se escrever cada palavra de apenas uma forma, independentemente
da maneira como é dita nos diferentes dialetos. Surgiu assim a ortografia,
invencdo muito mais importante do que a idéia de escrever os sons com
letras (CAGLIARI, 1996, p.21-22).

Em relacdo ao reconhecimento da heterogeneidade da escrita pela
heterogeneidade da lingua, Corréa coloca que: registrar muitas histérias através de
acontecimentos particulares da escrita implica trazer, para esse modo de
enunciacdo, a heterogeneidade linglistica marcada nas praticas sociais mais
amplas da oralidade e do letramento.

Porém, quando o professor ensina o portugués como lingua materna, lida
com a escrita como se fosse cdodigo e o texto escrito como produto, dando valor
apenas as convencgdes instituidas, ao que o aluno sabe se adequar.

Em relacdo ao reconhecimento da heterogeneidade da escrita pela
circulacdo dialogica do escrevente, Corréa comenta que quem escreve trabalha com
0 gque pensa ser a representacao termo a termo da fala pela escrita, com o que
pensa ser a relacdo propria com a exterioridade que constitui 0 seu texto.

Quando se trabalha com a heterogeneidade da escrita, Chacon (1998,
p.167) diz que os sinais de pontuacgéo trazem para a escrita, em todo instante, os
vinculos que existem na expressao linguistica: a oralidade.

Corréa sugere a necessidade de mudanca de atitude em relacdo ao
jeito de se encarar a escrita e sua heterogeneidade, ou seja, em suas palavras:
“passar do reconhecimento da heterogeneidade na escrita para o reconhecimento
da heterogeneidade da escrita”. Conclui dizendo que os profissionais que trabalham
com a produgdo escrita na escola deixam de lado o modelo ideal de pureza que

adotam para a escrita como codigo.
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A teoria do letramento, através dos varios autores citados, ajuda-nos a
compreender a exclusdo das criancas de baixa renda. Aprofundaremos estes

aspectos a seguir.

2.4 Letramento, leitura e escrita

Por meio de trabalhos de Tfouni (1994, 1995, 1996, 1997) sobre
letramento e alfabetizacéo, refletiremos sobre as seguintes questdes: O que significa
ser letrado (a)? Quais as implicacées educacionais e pedagogicas de se ter um
aluno cujo grau de letramento ndo € adequado para que acompanhe 0 ensino
formalizado da escola?

A alfabetizacdo é, sem davida, um momento importantissimo da formacao
escolar de uma pessoa, assim como a invencdo da escrita foi 0 momento mais
importante da historia da humanidade, pois somente através dos registros escritos o

saber acumulado pode ser recuperado pelas pessoas. Como diz Tfouni:

Em resumo, a escrita pode ser tomada como uma das causas principais do
aparecimento das civilizacdes modernas e do desenvolvimento cientifico,
tecnoldgico e psicossocial da sociedade nas quais foi adotada de maneira
ampla. Por outro lado, ndo podem ser esquecidos fatores como as relacdes
de poder e dominacdo que estdo por tras da utilizacdo restrita ou
generalizada de um cédigo escrito (TFOUNI, 2004, p.14).

Mas as tentativas de solucionar esses problemas né&o tém apresentado
resultado satisfatério. A compreensdo da escrita, de suas funcdes e usos é
indispensavel ao processo de alfabetizacdo, mas o0 que se vé na realidade das
escolas nao é isso.

Dentro desse contexto de alfabetizacdo, vale destacar os contra-
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argumentos apresentados pela autora a afirmativa segundo a qual ndo alfabetizados
sao incapazes de raciocinar logicamente, incapazes, também, de novos modos de
categorizacao, de solucionar problemas, etc.

De acordo com os estudos da autora os néo-alfabetizados tém sim
capacidade para descentrar seu raciocinio e resolver conflitos e contradicbes que se
estabelecem no plano da dialogia.

A explicacdo para isso, segundo Tfouni,

(...) ndo esta em ser, ou ndo alfabetizado enquanto individuo. Esta sim, em
ser ou nao, letrada a sociedade na qual esses individuos vivem. Mais que
isso: esta na sofisticacdo das comunica¢des, dos modos de producdo, das
demandas cognitivas pelas quais passa uma sociedade como um todo
guando se torna letrada, e que irdo inevitavelmente influenciar aqueles que
nela vivem, alfabetizados ou nédo (1996, p.27).

Dois aspectos relacionados a essa proposta devem ser ressaltados: o
primeiro, segundo Tfouni, tem a ver com aspectos diacrénicos do social, pois, em
um mesmo momento histérico, ndo se pode afirmar que as pessoas estejam no
mesmo nivel de desenvolvimento; o segundo € que os usos e fung¢des sociais da
escrita servem como parametros para o estabelecimento dessa proposta.

Do ponto de vista do letramento, a autora concebe um eixo do tipo que se

apresenta abaixo:

LETRAMENTO

Y

A

Menos letrado Mais letrado

ALFABETIZACAO
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Vale destacar que, de acordo com a autora, nas varias gradacdes
possiveis deste eixo ficariam distribuidas as pessoas em um dado momento
histérico. Tfouni esclarece que, nesse eixo, “(...) ndo esta implicito nem que essa
distribuicdo seja homogénea, nem que essas posicdes sejam intercambiaveis ou
equivalentes” (1995, p.56). “Assim, tanto do ponto de vista das desigualdades
sociais, quanto do ponto de vista das aquisi¢cdes levadas a efeito temos diferencas”.

Por todos esses motivos, acreditamos que a proposta do “continuum”, de
forma particular, bem como os postulados tedricos acerca do letramento e da
alfabetizacdo, de maneira geral, trazem relevantes contribuicées para a educacao,
para o educador e para as abordagens metodologicas de ensino, pois, se
considerarmos que o educando vive em uma sociedade permeada por um sistema
de escrita cujo uso é amplo e generalizado, e, portanto, sofre a influéncia (mesmo
que indireta) do codigo escrito, certamente, ndo o representaremos como um aluno
que chega a escola desprovido de qualquer conhecimento acerca da linguagem
escrita, sem historia(s) de letramento(s) alguma(s), sem histéria(s) de leitura(s),
enfim.

N&o se deve esquecer também, que, antes de iniciar o processo formal de
escolarizacao, esse aluno pode ter convivido com outros tipos de linguagem que nao
a escrita propriamente dita, como linguagem musical, gestual, etc. Faz-se necessario
destacar, entretanto, que essas outras formas de linguagem sao recusadas e
desprezadas pela escola. Mesmo que o aluno néo se torne alfabetizado, de acordo
com as duas concepc¢des segundo as quais comumente se entende a alfabetizacao,
isto €, como um processo individual de aquisicdo de habilidades requeridas para a
leitura e a escrita, ou como um processo de representacdo de objetos diversos, de

naturezas diversas, certamente, ele, o aluno, ndo seria imaginado, visto e tido como
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um sujeito “iletrado” e, por conseguinte, analfabeto, conforme o confuso uso que se
faz dessas categorias e que, baseada em Tfouni (1994, 1995, 1996, 1997),
procuramos esclarecer.

Como vimos, a concepcado de letramento proposta por Tfouni (1995)
caracteriza-se justamente por néo reduzi-lo a aquisicdo de um saber metalinguistico.
Pelo contrario, a autora coloca que viver em uma sociedade letrada é condicéo
fundamental para que o sujeito seja considerado letrado, seja ele alfabetizado ou
nao.

Dentro desse contexto, cumpre ressaltar que a autora considera
fundamental que os alunos saibam para que fins a escrita serve, bem como a
utilidade social e pratica da leitura, pois, de acordo com ela, a escrita “(...) somente
faz sentido dentro de praticas discursivas que permitam ao aprendiz olhar a escrita
como um mediador entre ele, o mundo e o outro”. (TFOUNI, 1996, p. 2).

Do ponto de vista da autora,

(...) tornar o aluno letrado significa introduzi-lo nessas praticas (discursivas e
sociais) que lhe possibilitem movimentar-se entre formagdes discursivas que
podem ser concretizadas em portadores de texto cujo uso e funcdo tém
alguma relacdo com as necessidades cotidianas de comunicagéo (TFOUNI,
1996, p.6).

Vale dizer, por fim, que, caso esses fatores ndo sejam observados pelos

professores, aqueles inseridos nesse contexto,

(...) o aluno pode até ser alfabetizado, como afirma Tfouni (1996), mas com
certeza ndo atingira graus mais altos de letramento do que aqueles que
possuia anteriormente, visto que a adogcdo de objetivos distorcidos, sem
relagdo com a natureza intrinseca do ato de ler e escrever, coloca para o
sujeito do discurso apenas um lugar disponivel, e este € o da reproducao
daqueles textos que a escola considera importantes para atingir seus
objetivos estritos. (TFOUNI, 1996, p.6)
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A autora propde também o conceito de autoria, relacionando ao de
“continuum”, que comentamos atras. Segundo ela, “(...) a opcdo pela adocao do
principio da autoria como critério de analise deve-se ao fato de que o mesmo é
apontado como sendo caracteristico da organizacéo do texto escrito.” (1995, p.49).

N&o podemos ser ingénuos, entretanto, de acreditar que a proposicédo do
letramento possa resolver todos os males do sistema educacional brasileiro. Afinal,
como qualquer outra atividade organizada socialmente, o letramento produz
sentidos. Esses sentidos se materializam em préticas discursivas, as quais, por sua
vez, vao determinar esquemas de papéis, quando colocadas em acdo. (TFOUNI,
1994).

Por essa pratica equivocada que ha, em relacdo aos alunos serem
colocados em classes “especiais” para recuperagcdo, o conhecimento letrado do
aluno (prévio) ndo é considerado nesse processo. Pois sempre se espera do aluno
que ele seja capaz de aplicar “todas” as regras gramaticais, por exemplo, quando
muitas vezes, nem o proprio professor € capaz de fazé-lo.

Dentro desse contexto, diz Tfouni, olhar as perdas e os ganhos trazidos
pela escrita, do ponto de vista do letramento, nao significa entender que € na escrita
que se localiza o problema, mas sim nas condicdes socio-historicas, onde o0s
discursos séo produzidos e lidos, e nos efeitos de sentido que eles produzem.

Concluindo, podemos dizer que investigar o que ocorre nessas classes
“especiais” de uma forma aprofundada, é de extrema importancia para o
esclarecimento de algumas das preocupacfes modernas com relagcdo ao ensino

seriado, agora dividido em ciclos | e II.
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Cabe lembrar, segundo Tfouni, que uma das préticas discursivas que
marginalizam os alfabetizados excluidos das praticas mais sofisticadas de
letramento e, especialmente os analfabetos, € aquela do discurso obijetivo, logico,
formal, materializado em formagGes discursivas que sdo produzidas,
predominantemente, pela escola, isto €, o discurso cientifico.

A autora explica que, no caso do letramento, pelo fato de existir nele a
questdo das producdes escritas, ha todo um conhecimento complementar que
também deve ser atingido, como, por exemplo, saber o que séao portadores de texto,
para que servem, e como usa-los. Soma-se a isso a importancia de saber situar-se
dentro dos papéis embutidos nos chamados “eventos de letramento”, ou seja, nas
praticas e tarefas de leitura e escrita. As atividades de leitura e escrita que sao
atribuidas a esses alunos de recuperacdo nao sao as adequadas, de acordo com o
conhecimento prévio de cada um e de acordo com a teoria do letramento. Do
mesmo modo, a avaliagdo das producfes escritas ndo € realizada com uma Visao
pedagogica centrada na nocdo de letramento. E 0 que ndo pode ser esquecido
também é o quanto o preconceito gerado pela propria formacéo da classe interfere

na forma como esses alunos sao avaliados.

2.5 Um pouco sobre docéncia

Sabe-se que a educacgdo, a qualidade do ensino, é avaliada desde os
primeiros anos da crianca na escola, desde 0 momento em que ela entra na escola.
E o que acontece hoje em dia, é que, com essa alteracdo do ensino para progressao
continuada havera os reflexos, péssimos, por sinal, & no futuro, 14 na frente, no

ensino superior, tanto para os discentes como para os docentes, porque reflete em
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todos os ambitos essa questdo de ma qualidade, tanto para quem ensina como para
quem aprende.

As maiores dificuldades dos alunos no ensino fundamental referem-se ao
aprendizado de estratégias de aprendizagem. A leitura, a escrita e calculos, por
exemplo, sdo0 meios ou estratégias para o desenvolvimento da capacidade de
aprender. Entre os dominios cognitivos, certamente, a leitura, especialmente a
compreensao leitora, tem o seu lugar de destaque, e eles ndo conseguem interpretar
aquilo que leem, e ler para aprender é fundamental para qualquer componente
pedagogico do curriculo escolar.

A leitura envolve a atividade de ler para compreender, exigindo que o
aluno, por seu turno, aprenda a concentrar-se na selecdo de informacao relevante
no texto, utilizando, para tanto, estratégias de aprendizagem e avaliacdo da eficacia
da leitura.

Aprender, pois, a selecionar informacao, extrair bem uma informacéo de
determinado texto, € uma tarefa fundamental para quem se propde a ser um bom
professor e desafio para quem quer, realmente, construir um pensamento proprio,
portanto, ai esta a questao, se o professor que antes era aluno e ndo aprendeu bem,
como ele ira ensinar corretamente, aquilo que nem ele préprio sabe?

Teixeira (2005) diz a respeito dos paradigmas convencionais do ensino,

gue mantém distantes professores e alunos:

Na histéria educacional, no Brasil, os dados mostram que quanto mais
teoria educacional mirabolante, menos conhecemos 0 processo ensino-
aprendizagem e mais tendemos, também a reforcar um distanciamento
professor-aluno, porque as pedagogias tendem a reduzir acbes e espacos
de um lado ou do outro. Ora o professor é sujeito do processo pedagdgico
ora o aluno é o sujeito aprendente. O desafio, para todos nos, € o equilibrio
gue vem da conjugacéo dos pilares do processo de ensino-aprendizagem:
mediacao, avaliacdo e qualidade educacional. (TEIXEIRA, 2005)
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Mecanismos de avaliacdo bem elaborados e critérios claros de verificacao
de aprendizado ajudam a preparar o aluno para um mundo cada vez mais
competitivo.

Os docentes enfrentam dificuldades de ensinar a aprender, isto é,
desconhecem, muitas vezes, como 0s alunos podem aprender e quais 0S processos
que devem realizar, por exemplo, para que seus alunos dominem a tecnologia
adequada para trabalhar as novas

Além disso, nem o0s proprios professores muitas vezes possuem uma
formacdo adequada para esse tipo de trabalho. Portanto, a lei ndo condiz com a
realidade escolar e ndo cumpre o que ela propria estabelece. A problematica
profissional do professor precisa ser considerada tanto no que se refere a
identidade, que diz sobre o que € ser professor, quanto no que se refere a profissao,
que diz sobre as condi¢cfes do exercicio profissional.

Isso se explica, sem duavida, devido a inexisténcia de uma formacao
especifica para se ministrar aulas. “Nesse processo, joga um papel mais ou menos
importante sua propria experiéncia como aluno, o modelo de ensino que predomina
no sistema e as reacdes de seus alunos, embora ndo had que se descartar a
capacidade autodidata do professorado.

Pela atual legislacdo, constata-se a exigéncia de um percentual
significativo de docentes com concluséo de cursos de especializacdo, de mestrado e
de doutorado (em se tratando de ensino superior). Quanto aos resultados, o ensino
deve propiciar novas elaboracdes e novas sinteses, tanto pelos professores quanto
pelos alunos, em relacdo aos conhecimentos e processos, ampliando-se dessa

forma a heranca cultural, propiciando que o aluno construa uma apreensao sempre
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qualitativamente superior sobre os quadros tedricos e a propria realidade.

Mas existe o preceito de que a crian¢a sabe mais sobre o0 mundo tal como
apresentado pela televisdo do que sobre 0 mundo como descrito nas salas de aulas
e nos livros didaticos. Também estdo de acordo ao concluir que a TV ganha espaco
nas mentes das criancas, e que a educacédo formal esta perdendo o interesse para
elas. A escola, ao tentar afastar do seu interior o discurso da publicidade, da
telenovela, do radio, jornal, enfim, dos fenémenos ligados a industria da cultura e as
novas tecnologias, comete dois equivocos basicos: de um lado esconde o que
parece temer ou ndo entender e de outro impede o0 ingresso na privilegiada
discusséo sobre os procedimentos constitutivos e os sentidos dos impactos publicos
gerados pelas novas linguagens. Ou seja, a escola petrifica um discurso para se
proteger no mundo do livro (quase sempre didatico), da palavra (discurso
pedagogico autoritario), e das praticas de aula (fundadas em parafrases nada
criativas), deixa campo livre para toda sorte de aventura tecnoldgica. Assim, perde-
se para o discurso sedutor das imagens e promessas de viagens virtuais dos jogos
de videogames.

E comum, ouvir dos alunos, durante os momentos informais, nos
intervalos, sobre o capitulo da novela, o acontecimento sensacionalista veiculado
pelo radio, a noticia do telejornal ou a novidade referente ao idolo popular. Pode
surgir, desta forma, um problema: o mundo legal do discurso pedagdgico esconde
ou ndo reconhece a pluralidade das linguagens institucionalmente nao-escolares.
Professores, muitas vezes, ndo acham pertinentes os assuntos extra-curriculares,
perdendo assim varias chances de explorar a interdisciplinaridade existente.

A escola requisita mudancas, mas esta sem mecanismos para viabilizar

as transformacgdes necessarias: os conteudos hierarquizados, fechados, que devem
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ser cumpridos a risca, o problema da formacdo continuada dos profissionais da
educacado. Percebe-se que o professor esta ciente do quadro de modificacbes e da
rapidez em se encontrar alternativas para o impasse posto pelos atuais modelos
escolares; mas mostra atracdo e repulsa. Ao mesmo tempo, o docente fala na
urgéncia em se aproveitar das informacdes disponibilizadas e na falta de preparo
para utilizar corretamente tais linguagens. O aluno fala de algo com que convive e se
interessa; o professor, contudo, pode recusar a informacdao, visto apresentar-se uma
questdo que desconhece ou a qual ndo tem acesso. Assim surgem oS
desencontros.

A formacdo continuada dos educadores, na ativa, torna-se muito
importante para repensar a propria formacao para o magistério e as licenciaturas,
responsaveis pela qualificacdo especifica dos profissionais. Os requisitos para a
formacdo continuada e os evidentes apelos dirigidos a diversificacdo das estratégias
tradicionais dos cursos de licenciatura se mostram nas demandas crescentes por
atividades que permitam aos professores 0 acesso as novas linguagens da
comunicacdo. O fato ndo é somente e simplesmente recuperar questdes tdpicas
referentes aos conteudos das disciplinas, mas rever conceitos de ensino e

aprendizagem.

Retorica

O conceito de retérica, da educacdo medieval, como maneira de
persuadir, foi abrindo caminho para uma concepcdo discursiva, aparecendo no
dialogo entre sujeitos e como o lugar da opinido, da negociacdo e da exposicao de
diferentes juizos de valor. A persuaséo consiste em um recurso utilizado pelo suijeito,

na tentativa de provocar no outro, seu interlocutor, mudanca de opinido ou ponto de
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vista, ainda que esse outro, conforme Possenti (1993), possa ndo ter a mesma
intencao de sentido.

A argumentacdo passou a ser observada em todas as situacbes
comunicativas, ou seja, esta presente em toda e qualquer atividade discursiva.
Argumentar significa considerar o outro como capaz de reagir e de interagir diante
das propostas apresentadas. Assim, tem-se um componente intrinseco a natureza
da linguagem e a interacao verbal.

As estratégias argumentativas mostram-se como uma arma a disposi¢cao
do orador (professor) para que ele consiga alcancar o objetivo de convencer seu
auditério (aluno). Entretanto, mais do que em persuasao, a argumentacdo implica
negociacdo, acao e transformacéo, através da exposicdo de diferentes pontos de
vista. Grize (1990) ressalta esse carater funcional, intersubjetivo e onipresente da
argumentacéao, e indica que a adesdo depende ndo apenas da eficacia do orador,
mas também da interpretacédo do outro, implicando um processo de acao e reacao.

A persuasdao € indireta, quanto mais argumentos utilizam o professor e/ou
os alunos para provocar mudanca de opinido no seu interlocutor; é direta quanto
menos argumentos utilizam o professor e/ou os alunos, aproximando-se da coergao
ou imposicdo, para gerar mudanca de opinido no seu interlocutor. Entdo, se o
professor ndo exercer a persuasao nao cumpre com o objetivo de ensino: elaborar,
com os alunos, novos conhecimentos. Mas, se impde tais conhecimentos, apelando
para o autoritarismo e coercdo, pode recair num processo de ensino reprodutivo,
sofrendo resisténcia e ndo obtendo o resultado esperado e a colaboracdo dos
alunos. Além disso, a persuasao assume caracteristicas diferenciadas conforme as
situacOes discursivas em que se realiza: sala de aula, trabalho, conversa informal,

porém, respeitando 0s papéis institucionais dos sujeitos, que tornam 0S seus
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discursos autorizados, a medida que, conforme Maingueneau (1996, p.17), “falar e
mostrar que se tem o direito de falar como se esta falando ndo séo separaveis”.

Como comentou Tfouni (1995), infelizmente, os alunos — acostumados
com a autoridade pedagodgica e com um certo grau de autoritarismo, nas atitudes
dos professores, possivelmente devido ao discurso pedagodgico ao qual sao
submetidos ao longo de seus anos escolares — ndao reagem e aceitam, quase
sempre pacificamente e de forma cordata, a persuasao indireta do professor,
acatando em seus textos as sugestfes oferecidas e fazendo pouco uso de seu
proprio poder de argumentacdo para convencer e persuadir o professor de que suas
idéias sao validas. Nao ha espaco para os alunos argumentarem.

O professor utilizando um discurso argumentativo e persuasivo em sala
de aula, e abrindo espaco para que os alunos facam o mesmo, conduzindo-os assim
a defender suas idéias, a se tornarem alunos criticos que néo se limitam ao papel de
persuadidos, estara mostrando que 0 acesso ao arquivo pode e deve ser feito dentro
da escola.

No caso da instituicdo educacional aqui colocada como lugar do saber-
aprender, talvez uma préatica pedagogica fundamentada na perspectiva da A.D.
poderia contribuir com os educadores e com 0s educandos, no sentido de leva-los a
sairem das posi¢cdes que os mantém amarrados a formacdes discursivas (impostas
pela instituicdo escolar) que entendem a linguagem como literal, com os sentidos

colados as palavras e como veiculo transmissor de verdades Unicas e univocas.
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2.6 Andlise do Discurso

O Outro

“Eu ndo sou eu nem sou o outro,
Sou qualquer coisa de intermédio
Pilar da ponte de tédio

Que vai de mim para o Outro”

Mério de Sa-Carneiro (1914)

A Teoria da Analise do Discurso (A.D.), elaborada na década de sessenta
do século XX, tem como fundamentacdo teodrica: a Linglistica (como possibilidade e
base sistematica), o Materialismo Histérico (como base da inscrigdo material da
histéria na lingua) e a Psicanalise (como referencial para a nog¢édo de sujeito). Vale
destacar que quando falamos em A.D. referimo-nos a escola francesa de analise do
discurso e ao grupo que se reuniu em torno de Michel Pécheux, a partir dos anos
sessenta. E importante lembrar que o nascimento oficial da Analise do Discurso,
como disciplina universitaria, deu-se em 1969, ano de publicacdo da revista
Langages, dedicada a area e organizada por Jean Dubois. O ano de 1969 é também
0 ano de publicacdo da obra Analise Automética do Discurso, cujo autor é Michel
Pécheux.

A A.D. ndo trata da lingua, da gramatica. Como seu préprio nome
pressupde, ela se encarrega de trabalhar com a palavra em movimento, ou seja,
com a pratica da linguagem: o estudo do discurso observa o homem falando (dentro
de uma determinada conjuntura sécio-histdrica).O principio tedrico fundamental para
a A.D. é a consideracdo de que ha uma relacdo entre linguagem e exterioridade, que
€ constitutiva. Em suma: a A.D. procura compreender o modo como um objeto
simbdlico produz sentidos, ndo a partir de um gesto automatico de decodificacéo,
“(...), mas como um procedimento que desvenda a historicidade contida na

linguagem, em seus mecanismos imaginarios”. (ORLANDI, 1987).
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A analise do discurso esta situada dentro de um modelo epistemoldgico
denominado paradigma indiciario. No sentido enunciado por Ginzburg (1991), as
investigacdes e trabalhos realizados com base nesse paradigma partem da analise
de indicios e dados aparentemente negligenciaveis, buscando realidades que
escapam a pesquisa experimental dos métodos positivistas. No modelo
epistemoldgico indiciario, as pré-disposicdes e o0s pré-julgamentos do sujeito sao
parte das condi¢cdes de producdo do conhecimento, ndo se busca atingir um estado
de neutralidade cientifica ou encontrar uma “verdade absoluta” dos fatos.

O objeto de pesquisa da analise do discurso € o discurso e as condicdes
de producédo em que este € produzido. Essa ciéncia busca articulacédo entre a lingua
e 0 contexto historico onde esta é falada. De acordo com Orlandi (1987): “A
semantica discursiva (AD) é a analise cientifica dos processos caracteristicos de
uma formacao discursiva, que deve dar conta da articulacdo entre processo de
producao de um discurso e as condicbes em que ele € produzido.”

Entretanto, € preciso esclarecer que, na perspectiva discursiva, o discurso
é um objeto tedrico, e ndo empirico. E por esse motivo que ele é entendido,
primeiramente, como lugar de reflexao.

Entdo, no enfoque da A.D., discurso € definido ndo como transmissor de
informacBes, mas como “(...) efeitos de sentidos entre interlocutores”. (PECHEUX,
1997). Esses efeitos de sentidos constituem-se no processo de interlocucéo e,
assim, se concretizam dentro de uma relacdo de forcas estabelecidas pelos
interlocutores, “(...) que sao determinados socio-historicamente”. (TFOUNI, 1988).

Consideremos, agora, dois conceitos classicos em A.D.: formacgao
ideoldgica e formacéo discursiva. De acordo com Haroche, Henry e Pécheux (1971,

p. 60):
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(...) cada formacéo ideoldgica constitui um conjunto complexo de atividades
e representagbes que ndo sdo nem individuais nem universais, mas se
reportam mais ou menos diretamente as posi¢cdes de classe em conflito
umas com as outras. Dessas formacées ideolbgicas, fazem parte, enquanto
componentes, uma ou mais formac8es discursivas interligadas”.

Ja a formacgdo discursiva é concebida por Pécheux (1990), como “(...)
aquilo que, numa formacédo ideolégica dada, isto é, a partir de uma posicdo dada
numa conjuntura dada, determinada pelo estado de luta de classes determina o que
pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma arenga, de um serméo, de um
panfleto, de uma exposicdo de um programa)”. S&o as formacdes discursivas que, a
partir de determinadas formagdes ideoldgicas, regulam a ordem discursiva, é nelas
gue os sentidos sao constituidos.

O sentido néo é fixo. Ele muda conforme o sujeito migra de uma formacéao
discursiva para outra, mostrando o carater histérico do sentido e o funcionamento
significante da lingua. E nesse funcionamento linguistico que o sujeito discursivo se
forma, pois as palavras ndo possuem significagéo finita.

O sujeito do discurso é uma posicao determinada pela ideologia em
funcado do lugar ocupado na formacao social em que se encontra. Por isso, 0 sujeito
nao é um individuo livre para escolher o que diz e 0 que pensa, ele ndo é dono da
origem do sentido que enuncia através das palavras, ao contrario, é atravessado por
uma ordem do discurso que diz o que pode e deve ser dito e o que ndo pode e o
gue nao deve ser dito naquele lugar em determinado momento histdrico. A idéia de
sujeito esta intimamente relacionada a ideologia. Os individuos séo interpelados pela
ideologia em sujeitos do discurso. Nesse sentido afirmam Pechéux e Fuchs (1993,

p.165):
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A modalidade particular do funcionamento da instancia ideoldgica quanto a
reproducdo das relagbes de produgdo consiste no que se convencionou
chamar interpelacéo, ou assujeitamento do sujeito como sujeito ideoldgico,
de tal modo que cada um seja conduzido sem se dar conta, e tendo a
impressao de estar exercendo sua livre vontade, a ocupar seu lugar, em
uma ou outra das duas classes sociais antagonistas do modo de producéo...

O suijeito do discurso, interpelado pela ideologia, no entanto ndo percebe
de que é efeito dessa mesma ideologia, ele desconhece o “efeito-sujeito” que cria a
ilusdo da individualidade e da autonomia e produz o esquecimento daquilo que o
constitui: a ideologia, ou as formacdes discursivas. Pechéux (1988), aponta para
dois esquecimentos no discurso: no primeiro, que chama de esquecimento n® 1, o
sujeito acredita que é origem do sentido, que aquilo que pensa e fala nasce dentro
dele, indo contra o fato de que o sujeito ndo pode se encontrar no exterior da
formacao discursiva que o domina. J4 o esquecimento n° 2, d4 ao sujeito a ilusdo de
qgue aquilo que fala é igual aquilo que pensa, o sujeito acredita no controle de seu
discurso.

Pecheux (1990, p. 53),

todo enunciado € intrinsecamente suscetivel de tornar-se outro, diferente de
si mesmo, se deslocar para outro.[...] todo enunciado, toda sequéncia de
enunciados, € pois, linguisticamente descritivel como uma série (Iéxico-
sintaticamente determinada) de pontos de deriva possiveis, oferecendo
lugar a interpretacéo.

Para o autor, isso equivale a afirmar que as palavras, expressoes,
proposicoes, etc., recebem seu sentido da formacédo discursiva na qual sao
produzidas. A A.D. surgiu com a preocupacdo de fazer uma analise textual que

visasse menos a interpretacdo do que a compreensdo do processo discursivo. Em
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suma: a A.D. procura compreender como um objeto simbdlico produz sentidos, néo
a partir de um gesto automatico de decodificacéo, “(...) mas como um procedimento
que desvenda a historicidade contida na linguagem, em seus mecanismos
imaginarios”. Orlandi (1987). Dessa forma, o fragmentario, o disperso, o incompleto
e a opacidade também sédo de dominio da reflexdo discursiva. Em consequéncia
disso, estudar a linguagem a partir da perspectiva discursiva significa envolve-la
nessa complexidade, e buscar compreender o seu funcionamento.

Outros conceitos fundamentais para a A.D. sdo os de sentido e sujeito.
Tais conceitos ndo podem ser pensados separadamente, pois, de acordo com a
perspectiva discursiva, os sentidos ndo sao algo que se da independentemente do
sujeito. Ao significar, nés nos significamos (Orlandi,1999). Assim, sujeito e sentido se
configuram as mesmo tempo, € € nisso que constituem 0s processos de
identificacao.

Pécheux (1990) afirma que o sentido, assim como 0 sujeito, ndo sao
dados a priori, isto €, ndo sao “toujours donné” (na expressao do autor), mas sao
constituidos no discurso. Sentido e sujeito se constituem num processo simultaneo,

por meio da figura da interpelacao ideoldgica. Segundo o autor:

o sentido de uma palavra, expresséo, proposi¢do ndo existe em si mesmo
(isto é, em sua relacdo transparente com a literalidade do significante), mas
€ determinado pelas formac®@es ideoldgicas, colocadas em jogo no processo
sécio-histérico em que as palavras, expressfes, proposicbes sé&o
produzidas (isto &, reproduzidas)” .(...) as palavras, as proposi¢cdes, mudam
de sentido segundo posi¢des sustentadas por agueles que as empregam, o
gue significa que elas tomam seu sentido em referéncia a estas posicoes,
isto €, em referéncia as formacdes ideoldgicas nas quais essas posicdes se
inscrevem (...). (PECHEUX, 1990, p. 160).

Diante disso, destacamos que a contribuicdo de Pécheux esta no fato de

ver nos protagonistas do discurso ndo a presenca fisica de “organismos humanos
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individuais”, “(...) mas a representacao de lugares determinados na estrutura de uma
formacdo social, lugares cujo feixe de tracos objetivos caracteristicos pode ser
descrito pela sociologia”. Pécheux (1990, p. 178).

Dessa forma, no interior de uma instituicdo escolar ha o “lugar” do diretor,
do professor, do aluno, cada um marcado por propriedades diferenciais.

No discurso, as relacdes entre esses lugares objetivamente definiveis
acham-se representadas por uma serie de formacfes imaginarias, conceito segundo
o qual os mecanismos de qualquer formacdo social tém regras de projecdo que
estabelecem as situacdes concretas e as representacdes (posicdes) dessas
situacbes no interior do discurso. Assim sendo, o falante, de uma certa forma,
antecipa que o ouvinte vai pensar dele (falante), do objeto do discurso (referente),
etc. Esses mecanismos fazem parte do sentido e determinam uma relacéo de forcas,
pois regulam a possibilidade de respostas e dirigem as antecipacdes.

Vale destacar um pressuposto, que embora seja considerado basico por
agueles que se dedicam a A.D., que é de fundamental importancia para que se
possa compreender essas no¢des apresentadas: ndo ha lingua sem sujeito e ndo ha
sujeito sem ideologia.

Lembremos que a linguagem representa o lugar ocupado pelo sujeito do
discurso numa determinada sociedade. Por isso mesmo é que, para Pécheux
(1990), o sujeito ndo fala a partir de si mesmo, mas sim de um lugar marcado social
e ideologicamente, determinado e determinador da histéria desse sujeito... As
marcas que o sujeito deixa em seu discurso carregam o social, o historico e o
ideoldgico da posicdo que esse sujeito ocupa no mundo. “Na perspectiva discursiva,

o individual e o social ndo se separam” Guimaraes (1989, p. 150).
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3. A LEGISLACAO

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB) imp0e a busca de novos
caminhos para o ensino. Mas, isso ndo é relevante o suficiente para que se esqueca
como é antiga a crise da educacao brasileira. Principalmente, quando os principais
motivos dessa crise sdo conhecidos: 0s equivocos das politicas governamentais, a
negligéncia em relacdo ao ensino fundamental, o descuido quanto a qualidade, o
vergonhoso atraso do Brasil, as leis mal interpretadas, etc.

A Lei n® 9.394/1996, (LDB), com algumas alteracdes ja inseridas no texto,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, diz no Art. 23. “A
educacao basica podera organizar-se em series anuais, periodos semestrais, ciclos,
alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-seriados, com base na
idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de organizacao,
sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.

Assim, sabe-se 0 porqué ser possivel a mudanca da seriacdo para ciclos,
no ensino fundamental (12 a 42 séries: ciclo I- do 2° ao 5° ano — 52 a 82 séries: ciclo |l
— do6° ao 9° ano). Além disso, a Lei diz, no Art.32, IV § 2°: “Os estabelecimentos que
utilizam progresséao regular por série podem adotar no ensino fundamental o regime
de progressdo continuada, sem prejuizo de avaliacdo do processo de ensino-
aprendizagem, observadas as normas do respectivo sistema de ensino”.

Ora, progresséo continuada € um sistema que nao prevé reprovacao nos
quatro primeiros anos do ensino fundamental (e € adotado em toda a rede publica).
Para que esse projeto pudesse ser implantado, com éxito, no minimo, exigiria uma
carga horaria maior, professores com tempo para se dedicarem a avaliacbes mais

frequentes, e escolas com estrutura para amparar os alunos com dificuldades. Como
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a medida foi implantada sem nenhum desses pré-requisitos, uma massa de alunos
passa pelos quatro primeiros anos da escola sem aprender a escrever direito ou
interpretar um texto. Como a lei pode estabelecer uma condicdo “sem prejuizo de
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem sem dizer o que € avaliar...?”. Parece
que se deseja transformar a progressado continuada em progressao automatica, e
“empurrar-se” 0s alunos para a etapa seguinte, a qualquer custo. Parece que a
intencdo ndo é colocar o aluno na série mais adequada, mas sim manda-lo para
frente, como se isso fosse progresso, avanco.

Esquece-se que a reprovagdo nao traumatiza, o que traumatiza é a
injustica. Mecanismos de avaliagcdo bem elaborados e critérios claros de verificagao
de aprendizado ajudam a preparar o aluno para um mundo cada vez mais
competitivo.Mas, depois de implantarem essa lei, outra das inadequacdes que vem
sendo praticada é a Recuperacéao de Ciclo, no caso, ciclo II.

A vida escolar do aluno se organiza através de um conjunto de regras e
procedimentos, cujo objetivo final é garantir o acesso, a permanéncia, a progressao
e a comprovacao de estudos, abrangendo, entre outros, 0S seguintes aspectos:
matricula, frequéncia, avaliacdo, recuperacéo, etc. Tendo em vista a publicacdo da
Resolucdo SE n° 42/2004, que dispde sobre estudos de reforco e de recuperagao
continua e paralela nas escolas estaduais, ha algumas orientacdes expedidas pela
Diretoria de Ensino. Nesse sentido, a Diretoria diz que: as escolas, com o apoio e a
orientacdo do Supervisor de Ensino, deverdo, com base nos resultados de
desempenho escolar obtidos, especialmente no SARESP, programar as atividades
de recuperacdo para que se possa acudir imediatamente as dificuldades de
aprendizagem apresentadas pelos alunos. Diz ainda que a decisdo sobre o

encaminhamento mais adequado é sempre aquela que assegura 0 avango, a
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progressao continuada da aprendizagem e uma trajetdria escolar bem sucedida e
que, todas as medidas e procedimentos decididos e desencadeados pelo Conselho
de Classe/Série devem assumir sempre um carater preventivo e nao punitivo,
fundamentados nos principios constitucionais, nas diretrizes da LDB e nos direitos
que esses dispositivos legais garantem a todos os alunos.
Essa recuperacdo da aprendizagem constitui-se num mecanismo
colocado a disposicado da escola e do(s) professor (es) da classe para garantir a
superacao de dificuldades especificas encontradas pelo aluno durante seu percurso
escolar e devera ocorrer, ou de forma continua, no desenvolvimento das aulas
regulares; ou de forma paralela, ao longo do ano letivo e em horario diverso ao das
aulas regulares, sob a forma de projetos de refor¢o e recuperacédo da aprendizagem;
ao final do ciclo | e ciclo Il do ensino fundamental, por um ano, para atender as
necessidades reais dos alunos, auxiliando-os na retomada de habilidades e
conteudos basicos ndo desenvolvidos no ciclo e que constituem condicbes
indispensaveis para o progresso do aluno, com sucesso, na etapa subsequente da
escolaridade. A recuperacédo de ciclo ndo trata, portanto, de simplesmente levar o
aluno a refazer a 42 ou a 82 série (5° ano ou 9° ano), mas de encaminha-lo para uma
classe especifica em que serdo desenvolvidos estudos e atividades com vistas a
superacao das dificuldades de aprendizagem constatadas no ciclo correspondente.
E parte integrante do processo de ensino e aprendizagem e tem como principio
basico o respeito a diversidade de caracteristicas, de necessidades e de ritmos de
aprendizagem de cada aluno.
Assim propdem a lei e seus dirigentes, mas essas normas sao altamente
centralizadoras, contrariam o espirito e a letra da Lei; porque se a propria lei diz que

nao se trata de um carater punitivo e sim preventivo, porgue ndo se preocupar com o
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aluno desde as primeiras séries do ensino fundamental? Ja que ha a progressao
continuada para todos, além de tantos outros meios para recuperar o aluno,
inclusive progresséao parcial, qual o motivo de reter o aluno em uma recuperacao de
ciclo, para que ele supostamente aprenda o conteido de quatro anos em apenas um
ano? A lei diz que devem ser trabalhados projetos especiais e especificos para cada
aluno, o que ndo acontece na realidade. Entdo como o aluno ira superar defasagens
de conteddo sem um plano? Sem contar que o aluno se sente excluido e
estigmatizado perante os outros alunos de sua turma.

O critério adotado para montar essas classes de recuperacao prioriza o
baixo rendimento escolar e a frequéncia. Entdo, se um aluno possui muitas faltas e
consequentemente ndo conseguiu acompanhar o desenvolvimento da classe como
um todo, a Diretoria de Ensino diz que esse aluno deve ser trabalhado
diferenciadamente dos outros, com projetos especiais que facam com que o alune
supere essa defasagem, através desse trabalho diferenciado nesse ano de
recuperacao do ciclo todo. Mas o equivoco comeca quando se analisa outro aspecto
importantissimo, dentro desse quadro, em relacdo ao numero de alunos que
compdem uma classe; se vinte alunos sdo encaminhados para a recuperacao de
ciclo (RCIl), ha como formar uma classe desse tipo. Agora, se forem dezenove
alunos, por exemplo, ndo ha permissao para que essa classe seja montada e 0s
dezenove alunos seréo distribuidos entre as outras oitavas séries “normais” que nao
RCII. Entdo, a lei estd sendo incoerente, pois como se explica uma situacao assim?
A Diretoria de Ensino diz que ndo é permitido abrir uma classe com menos de 20
alunos porque seria prejuizo para o mantenedor das escolas estaduais, entdo mais
uma vez se Vé que a preocupacdo realmente ndo € o0 ensino, muito menos a

aprendizagem, mas sim interesses econémicos.
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Além disso, que critério é este? Se ha vinte alunos a classe € constituida,
se ndo completarem os vinte alunos € proibido montar a classe; ora, entdo ndo ha
que montar classe diferenciada, pois se os alunos que ndo atingiram o “saber”
esperado serdo encaminhados para as oitavas séries regulares, porque ndo sao
encaminhados logo de uma vez para essas classes?

A Diretoria de Ensino, em relacdo a essa questdo, diz que mesmo se
esses alunos com defasagem forem encaminhados para uma classe regular, no
caso de a escola ndo ter numero de alunos suficientes para montar uma classe so
de recuperacdo, esses devem ser trabalhados individualmente, separados, com
projetos diferenciados para que superem suas dificuldades. Mas é claro que a
realidade € muito diferente dessa teoria, isso ndo acontece, pois numa classe
regular, com aproximadamente quarenta alunos, como trabalhar em tdo pouco
tempo, de maneira diferenciada com alguns alunos que ndo possuem um bom
rendimento escolar e apresentam dificuldades que precisam de outro tipo de
atencdo? Além disso, os professores muitas vezes ndo possuem uma formacao
adequada para esse tipo de trabalho. Portanto, a lei ndo condiz com a realidade
escolar e ndo cumpre o que ela propria estabelece.

Essas maneiras de conduzirem os alunos ou ndo para a etapa seguinte
de sua vida escolar sdo pedagogicamente falhas, e politicamente inadequadas,
centralizando em excesso, amarrando a escola, sufocando o projeto pedagogico,

podendo trazer consequéncias desastrosas ao processo educacional.
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4. AUTORIA

Esse trabalho estd fundamentado nos postulados teérico-metodoldgicos
da Analise do Discurso de “linha francesa” (A.D.) e na abordagem socio-historica do
letramento, tal como é proposta por Tfouni (2005), como ja explicitado. Dependendo
da interpretacdo feita pela escola, é possivel perceber que a autoria pode ser
comprometida. Através das narrativas, esse comprometimento pode ser detectado.
Assim ha a possibilidade de perceber a relacdo existente entre linguagem,
sociedade e contexto escolar bem como com a autoria. A A.D. procura compreender
a linguagem na perspectiva discursiva, com toda a complexidade de seu
funcionamento. No enfoque da A.D., o discurso é definido ndo como transmissor de
informacgdes, mas como “(...) efeito de sentido entre interlocutores”. (Pécheux, 1975,
p. 170). Esses efeitos de sentido sdo constituidos no processo de interlocucéo e sao
determinados socio-historicamente, como dito anteriormente.

Conceitos classicos em A.D. que ndo podem ser esquecidos sao os de
formacédo ideolégica e formacdo discursiva. De acordo com Haroche, Henry e

Pécheux (1971, p. 63):

(...) cada formacdo ideoldgica constitui um complexo de atividades e
representacdes que ndo sdao nem individuais nem universais, mas se
reportam mais ou menos diretamente a posicbes de classe em conflito
umas com as outras. Dessas formacées ideoldgicas, fazem parte, enquanto
componentes, uma ou mais formacdes discursivas interligadas.

De acordo com a A.D., ideologia, através da relacdo da lingua e da
histéria, é interpretacdo de sentido. E a ideologia que da a ilusdo de “naturalizagéo

dos sentidos”, ou seja, parecem “Obvios” o0s sentidos que sao historicamente
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determinados.

Dar sentido, segundo Orlandi (1996 p. 64): “(...) é construir sitios de
significancia (delimitar dominios), é tornar possiveis gestos de interpretacdo”. O
autor estrutura seu discurso (oral ou escrito) de acordo com um principio
organizador contraditério, porem necessario e desejavel.

Os alunos tém que ter seus proprios gestos de interpretacdo que facam
com que percebam uma rede de formacdes discursivas que tenha sentido para eles.
Se os trabalhos da escola permitissem que os alunos historicizassem seus sentidos,
conseguiria construir textos com autoria, segundo Tfouni (2001).

O aluno ndo consegue controlar o intradiscurso através do que Gallo
(1992) denomina “processo de textualizacdo”. Para a autora, textualizar significa,
para o sujeito, “(...) estar em uma posi¢ao de sujeito de um discurso nao circular e, a

partir dessa posicdo, produzir textos através da pratica de” fechamento “, que
consiste em Ultima instancia em” conter “, na medida do possivel, as ambiguidades
(sem nunca consegui-lo totalmente), enquanto se produzem, nessa pratica, novos
efeitos de sentido”. (p. 194).

O discurso pedagdgico escolar, D.P.E., quando néo deixa que o aluno
ocupe posicOes diferentes das estabelecidas e, portanto, ndo legitimadas, pela
instituicdo escolar, faz com que ele ocupe apenas e somente um lugar de
interpretacao.

Para Assolini (2003), os educadores devem ocupar posi¢cdes que 0s

facam romper o siléncio dos sentidos, ou seja, que possam atuar nos discursos de

forma coerente, transformadora, reflexiva e assim, mudem a ordem imposta.
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4.1 Escrita, oralidade e ensino

“O texto [...] ndo é sendo a lista aberta dos fogos
da linguagem (esses fogos vivos, essas luzes
intermitentes, esses tracos vagabundos dispostos
no texto como sementes). O texto tem uma forma
humana, é uma figura, um anagrama do corpo?
Sim, mas de nosso corpo erético”.

Barthes (2004)

Segundo Gnerre (1987), um dos sérios problemas que ha a partir do
momento em que existe a decodifica¢do da escrita € que ndo se valoriza a mediagéo
entre oralidade e escrita. O aluno tem que ter confianga em sua oralidade, ndo
abandonar suas raizes, suas tradicfes orais. Tendo este espac¢o para a oralidade, a
criatividade na escrita serd notavel e os sujeitos poderdo fazer com que suas
producdes circulem e assim exponham seus pontos de vista. De acordo com Orlandi
(2000) as condicbes de producdo de um discurso compreendem 0s sujeitos, a
situagdo de enunciacdo e a memoria (discursiva). A autora fala ainda em condi¢des
de producdo em sentido estrito e em sentido amplo. No sentido estrito, trata-se das
circunstancias da enunciac¢ao: o contexto imediato. J& as condi¢gBes de producdo em
sentido amplo, incluem o contexto sécio-historico e ideoldgico.

Portanto, em todo acontecimento (discursivo), 0 que esta em jogo néo sao
s6 as contingéncias locais imediatas, mas, também, a histéria dos acontecimentos
disponibilizada pela memoaria discursiva (o interdiscurso). Orlandi (2000) coloca que
o interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o sujeito significa em
uma situacdo dada.

No Brasil, segundo Gallo (1992), ha uma dominacédo através da lingua

que é bem clara. E esse “ensinar” a norma culta € essencial para que a ideologia
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continue a existir na sociedade dominante. Quando um professor vai ensinar (impor)
as normas da lingua portuguesa para um falante nativo, normalmente ndo leva em
conta as diferencas historico-sociais. Tanto € assim que € notavel a diferenca entre
dois textos: oral e escrito de um mesmo aluno. E necessario levar em conta que o
“produto final” mesmo enquanto estdo sendo constituidos, pois o sentido e o sujeito
aparecem no ato da escrita. A linguagem fora do sujeito, ou seja, 0 sujeito
apropriando-se do aparato formal da lingua. O sujeito do discurso tanto pode ocupar
uma posicao de dominante em relacdo a linguagem, quanto a posi¢cao de dominado.
Mas aqui ja ndo se pode considerar somente posi¢do social, mas a ideologia que

constitui o sujeito. Pécheux (1988, p.23) denomina de:

Formacdo Discursiva (F.D.) aquilo que, numa formacao ideoldgica dada,
isto é, a partir de uma posicdo dada numa conjuntura dada, determinada
pelo estado da luta de classes, determina o que pode e deve ser dito(...)
Isso equivale a afirmar que as palavras, expressfes, proposicdes etc.,
recebem seu sentido da F.D. na qual sdo produzidas: (...) diremos que 0s
individuos sado ‘“interpelados” em sujeitos-falantes (em sujeitos de seu
discurso) pelas F. Ds que representam “na linguagem” as formacdes
ideologicas que lhe sdo correspondentes.

Portanto, percebemos que o sujeito € extremamente complexo, ha essa
ilusdo de transparéncia que é criada por dois esquecimentos, segundo Pécheux

(1988, p.26):

O esquecimento numero 1, que da conta do fato de que o sujeito-falante
ndo pode, por definicdo, se encontrar no exterior da formagéo discursiva
(F.D.) que o domina (dominio de um sistema inconsciente), diferente do
esquecimento nimero 2, que é do dominio de um sistema pré-consciente, é
aquele pelo qual todo sujeito-falante “seleciona” no interior da F.D. que o
domina, isto €, no sistema de enunciados, formas e sequéncias que nela se
encontram em relacéo de parafrase — um enunciado, forma ou sequéncia e
nao outro, que, no entanto, estd no campo daquela que podera reformula-lo
na F.D. considerada.
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Portanto, € necessario observar a relagdo do sujeito com determinada
formacdo discursiva. E, assim, analisar os textos do aluno baseando-se na sua
histéria e na ideologia sem se esquecer, no entanto, da subjetividade e
descontinuidade.

N&o ha como ignorar o lugar do sujeito, enquanto aluno. Quer dizer, sua
posicdo-sujeito (PECHEUX, 1988). Esse sujeito estd em uma instituicio escolar; sua
producao tem um interlocutor especifico; que seria diferente se estivesse na posicao
de filho, amigo, empregado etc. Esse sujeito € constituido pela formacéo discursiva
dominante oriunda de um discurso legitimado institucionalizado (escola).

O que caracteriza o discurso s&o: o sujeito e as condi¢ées de producéo. E
preciso lembrar também que o discurso que sustenta a instituicAo escolar é o
discurso pedagogico (D.P.E.) que se mostra atualmente autoritario (ORLANDI,
1983).

Portanto, o produto texto sera feito através desse DPE com toda sua
historicidade (materialidade historica). Orlandi (1983, p.33) caracteriza o DPE: “um
dizer institucionalizado, sobre as coisas, que se garante, garantindo a instituicdo em
que se origina e para qual tende. E esse o dominio de sua circularidade.
Circularidade da qual vemos a possibilidade de rompimento através da critica (...).”

No século XX o sujeito do discurso passa a ser legitimado e seu discurso
passa a ser ‘producao’, segundo Gallo (1992). Assim, Foucault (1971) acrescenta o
principio de autoria; e juntamente com Orlandi e Guimarées (1989, p. 57) fazem a
seguinte reflexdo: “a propria unidade do texto € efeito discursivo que deriva do
principio de autoria”. Portanto, a escola € a instituicdo que conserva os dois

discursos: o da oralidade e o da escrita.
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O direito a Educacdo integra o conjunto dos direitos sociais, mas em
Nnosso pais, o estado deixou de assegurar a determinados grupos de pessoas 0
servico publico chamado educacdo, que ndo se trata simplesmente do acesso a
escola, mas também a continuidade bem-sucedida nela.

Atualmente, em muitos paises, estao utilizando um método para avaliar a
capacidade dos alunos, os estudos caracterizam-se por sistemas de avaliacdo, uma
tendéncia mundial realizada nos ultimos anos para avaliar estudantes em suas
habilidades de letramento associadas a escolarizacédo. A pergunta que mais afeta a
populacdo, € a de saber até que ponto, alunos perto do término da educacéo
obrigatéria adquiriram conhecimentos e habilidades essenciais para a participacao
social?

Segundo Zizeck (2009), em entrevista concedida a Rede Cultura de
Televisdo, a ideologia da tolerancia pretende anular as diferencas e as
desigualdades, mas nao consegue, nao existe essa possibilidade. Dai surge a
hipocrisia, as pessoas se toleram, fingem que aceitam o0 outro com as
desigualdades. E uma ideologia que naturaliza um mecanismo, mas que continua no
nao dito. Esses alunos (da recuperacdo de ciclo, por exemplo) normalmente sao
perseguidos porque o que é diferente (estranho) assusta. O que o outro pensa de
mim ( o estranho) € melhor esquecer e recalcar ... Isso é a exigéncia de aceitacao
pelo proximo. Sao as formagdes imaginarias (no social, politico e ideoldgico). Qual é
o lugar para esses considerados ‘diferentes’ nesse mundo capitalista? Isso € a
questado da identificacdo porque o sujeito sabe qual lugar esta reservado, alocado,
destinado para ele na sociedade (tem o imaginario social junto com o ideolégico),
segundo 0 mesmo autor.

O que se produz a partir de um ato, o ato da escrita, por exemplo,
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criando, como diz Lacan (1979), essa relacdo com o real que se renova, fazendo
surgir uma nova distribuicdo. Assim, 0 que se pode inventar na falha, através das
falhas, pelo esquecimento, pelas articulacdes, produz algo inusitado.

Os professores precisam se esforcar para compreender a subjetividade
das pessoas (dos alunos) em sua individualidade. As vezes, por alguma
caracteristica peculiar pode-se dizer que ha um sintoma, mas também pode ser uma
maneira alternativa de comunicacdo, uma forma subjetiva de dizer o que lhe esta
acontecendo ou afetando internamente. (As manifestagcdes sintomaticas estao
permeadas de sentidos).

Sempre sobra um resto porque ndo € possivel tudo dizer, essa é a
incompletude da linguagem. “O inconsciente se estrutura como uma linguagem”,
assim diz Lacan (1979).

A linguagem traz vinculos de aproximacao e separacao social. Por vezes
os alunos tém uma falta de articulagéo da leitura com o0 conhecimento de mundo,
com a (ou a falta da) experiéncia adquirida, vivéncia. Pécheux (1988) diz que nao
existe uma ideologia existem ideologias porque existem sujeitos da ideologia. As
ideologias séo nucleos de lugares.

O aprender a escrever ndo € um dom e nem é inspiracdo, todos sao
capazes de aprender. Todos devem aprender a reescrita (Que ndo é sO passar a
limpo) que os ensina a situar-se como pessoa. Ai que entra o papel de intervencao
do professor. Orientacdes disciplinares todos recebemos: a do siléncio, a do néo dito
e a do proibido. (ASSOLINI, 1999).

A educacado popular eclode para evidenciar a negacédo histérica dos
alijados (desprezados, descartados), daquilo que se oferece “a todos” de modo

generalizado.
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Muitas histérias ndo sao contadas, estdo esquecidas, silenciadas,
aguardando uma voz ou um resgate. E quando contadas, muitas vezes nédo sao
ouvidas. Revela-se um sentido de contencédo social, ao mesmo tempo em que se
procura dissimular essa mesma contencédo. A educacao serve, mediada pelo estado,
para ensinar o individuo a pensar de certa maneira e ndo de outra, indicando-lhes os
valores que deve compartilhar e as aspiracdes permitidas. A educacdo € um dos
anicos instrumentos para que a classe subalterna se liberte, para que esses setores
sociais explorados produzam e se apropriem de um modo de pensar diferente do
que predominou historicamente.

Pode ser uma forma de superar preconceitos. Trata-se de dar voz aos
sujeitos historicos envolvidos nas experiéncias (desagradaveis) (desse tipo), cujos
vestigios (ignorados ou silenciados) ndo foram considerados relevantes pela
perspectiva da histéria tradicional.

Ha muitas lacunas a serem preenchidas, algumas talvez até impossiveis
de se preencher, outras simplesmente esquecidas ou silenciadas pela historia.
Sabe-se que profissionalismo e seriedade podem revolucionar a qualidade da
educacdo. Se os recursos forem direcionados corretamente e as metodologias
utilizadas forem adequadas € possivel evitar que muitas criancas e adolescentes
sejam sucumbidas pelo fracasso escolar. O governo forgca numeros, maquia a
realidade das escolas e das condi¢cfes de ensino.

O governo desestruturou o ensino, da um bdnus a todos os funcionarios
das escolas, sem nenhum critério, pois nunca se sabe por que um ganhou mais ou
menos que o outro, para as escolas que “aprovam” mais e tém menos evasao e
menos falta de professor. Assim, ha profissionais que trabalham mesmo doentes

porque ndo querem faltar e perder o bonus, ddao notas para os alunos serem



76
promovidos, na prova aplicada pelo governo os professores que estdo na classe
ajudam os alunos a responderem as questdes para que se saiam bem e tirem a tal
nota necessaria ao bonus. Com isso os diretores forcam a aprovacao, os alunos
sabem que nao serdo reprovados, independente do que fizerem, e por isso fazem
questdo de nem levar material (0 que o governo deu) pra escola, ndo fazem nada,
nao participam de nada e o professor virou uma peca de enfeite na sala de aula,
alguns alunos ainda ouvem e quase nenhum respeita. Essa € sO a base dos
problemas, existem muitos outros fatores que atrapalham: burocracia, falta de
materiais, por exemplo, ndo tem maquina de xérox nas escolas que o professor
possa utilizar, e pra fazer uma avaliacdo, o professor, ou passa na lousa o texto, a
prova, que normalmente ndo ha tempo habil; ou paga as cdpias com recursos
proprios, porque se ele cobrar o minimo que seja de um aluno, ele pode e vai ser
processado, pois 0 governo ndo permite que se peca dinheiro a nenhum aluno, mas
também nao fornece o necessario basico ao professor; a questao da biblioteca entéo
€ vexatodria, ha excelentes livros que estdo amontoados nas prateleiras e nenhum
aluno tem acesso, pois a escola ndo possui uma bibliotecaria, ha uma inspetora de
alunos, que se desloca do seu posto e as vezes faz esse favor para alguns
professores, mas normalmente a biblioteca se encontra fechada; o laboratério de
informatica possui dez computadores de ultima geracdo, mas a sala € pequena,
apertadissima, com dez cadeiras e normalmente as salas de aula possuem mais de
trinta alunos, como fazer para levar a sala toda? Se dividir, quem toma conta de uma
das turmas? Sem contar que ndo sao todos os professores que tém habilidade pra
mexer em um computador, a maioria hdo sabe e nao quer aprender, ainda mais
levar uma sala com quase quarenta alunos pra usar 0s computadores, porque se

quebrar alguma peca, a responsabilidade € do aluno e do professor que esta
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acompanhando. Entdo, é muita enganacéo por parte do governo; as propagandas
sao irreais. Nao sao todos e nem todas as escolas que ganham boénus, ao invés de
dar um aumento de salario significativo, que jA ha doze anos nao ha, fica
tamponando uma situacdo insustentavel. Ficar decorando leis e “pedagogices” sé
levam ao obscurantismo. Chegamos com nossas mazelas e distor¢cdes até os dias

de hoje.
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5. METODO

5.1 Constituicdo do corpus (Material)

O corpus (entenda-se corpus aqui como materialidade discursiva, pois
falar em superficialidade linguistica (coeréncia e coesao) seria falar apenas da
qualidade textual, do “produto” em si, falar em corpus discursivo supfe elencar
pistas, recortes que permitem conflitar formas discursivas que serdo analisadas
neste trabalho) constitui-se primordialmente por documentos que as unidades
escolares arquivam em seus departamentos: Trata-se das redacdes do SARESP
(Sistema de Avaliacdo e Rendimento das Escolas de Séo Paulo), referentes ao ano
de 2005, escritas por alunos da oitava série, tanto de classes regulares quanto de
classes de recuperacdo. O tema pedido no ano de 2005 para as oitavas series do
periodo da manha foi:

“Leia o trecho a seguir:

CEM DIAS ENTRE CEU E MAR

Naquela mesma noite fui acordado diversas vezes por ondas que
golpeavam o barco com impressionante violéncia. O mar parecia ter
enlouguecido e ndo havia mais nada que eu pudesse fazer a ndo ser
permanecer deitado e rezar. Choques tremendos, um barulho assustador,
tudo escuro; adormeci. E acordei, deitado no teto, quase me afogando em
sacolas e roupas que me vieram a cabeca. Tudo ao contrario: eu havia
capotado. Indescritivel sensacdo. Estaria sonhando ainda?. (KLINK, 2003,
p. 50

Certamente, vocé ja teve sonhos tdo emocionantes como esse, relatado
por Amyr Klink. Escreva uma histéria narrando aventuras vividas em um sonho, em

gue vocé e seus amigos Sao 0s personagens principais. Ndo se esqueca de dar um
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TITULO a sua historia.
E importante especificar o periodo e a série, pois 0s temas séo diferentes.
A escola sobre a qual apresentaremos nosso projeto € a Escola Estadual Professor
Hélio Lourenco de Oliveira, situada num bairro periférico de Ribeirdo Preto, no
Jardim Piratininga. No ano de 2005, a escola contava com um total de 770 alunos,

10 funcionarios e 38 professores.

5.2 Sujeitos

Os alunos que fizeram parte dessa classe de Recuperacao de Ciclo Il sdo
adolescentes na faixa etaria entre 15 e 17 anos, somando um total (ao término do
ano) de 10 alunos, ou seja, dez alunos que frequentaram todo o ano, pois no inicio
eram 18 alunos, todos regularmente matriculados, mas dos oito ndo assiduos:
alguns nunca frequentaram, outros iniciaram o ano letivo e depois evadiram, esses
alunos, segundo o critério adotado para montar a classe possuem “baixo rendimento
escolar”. Nas reunibes de pais, dificlmente alguns pais ou responsaveis
compareciam. Ja a classe regular foi composta por aproximadamente 40 alunos,
adolescentes com idade entre 13 e 16 anos, assiduos e considerados com bom
rendimento escolar. Nas reunides de pais, quase todos 0s pais ou responsaveis
compareciam.

Quanto a classe de recuperacéo, fazemos notar que nem todos os alunos
sdo moradores do bairro em questdo; moram também em bairros periféricos,
afastados, e as vezes até um pouco longe da escola, talvez por isso alguns alunos
foram evadindo, pois nem sempre perto das casas deles ha escolas que tém

Recuperacéo de Ciclo; assim, preferem deixar de frequentar a escola. As aulas eram
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ministradas no periodo da manha. O mesmo acontecendo com os alunos da classe
regular; nem todos eram moradores do bairro, mas eram assiduos. Cabe aqui
ressaltar que esses alunos, tanto da recuperacdo quanto da classe regular, sempre
foram alunos que estudaram no periodo matutino e que também todos eles, sem
excecdo, ja eram alunos da mesma escola e a maioria fez todo o ciclo Il na mesma
escola, portanto todos se conheciam, eram colegas de escola ha pelo menos trés,
quatro anos.

A carga horéria da classe de recuperacao era normal, ou seja, igual as
outras oitavas séries “ndo especiais”. Portanto, contavam com nove professores que
compunham o seguinte quadro curricular: Lingua Portuguesa, Matematica, Historia,
Geografia, Ciéncias, Lingua Inglesa, Educacéo Fisica, Educacédo Artistica e Projeto
Leitura. Dessas nove disciplinas, seis eram ministradas por professores efetivos,
concursados; isso significa que eles tém um lugar fixo de trabalho e que essas aulas
permanecerdo com o0s mesmos professores do inicio ao fim do ano, o que nao
acontece quando o professor é eventual, substituto, pois significa que cada dia o
aluno podera ter um professor diferente, j& que nem todos os dias esse professor
esta disponivel para um mesmo local, ou escola. Das disciplinas mencionadas
acima, as que ndo eram ministradas por professores efetivos eram: Matematica,
Historia e Projeto Leitura, apesar de que nesse caso, nessa escola, a direcdo tomou
o cuidado de fazer com que os professores eventuais assumissem 0 COMPromisso
de ministrarem essas aulas, sem precisar trocar todos os dias de professor.

Os professores receberam um material diferenciado, em modulos, para
trabalhar com esses alunos. SO0 que nem todos os professores tinham ou tiveram
“capacitacdo”, ou seja, uma orientacdo de como usar o material, oferecida pela

Diretoria de Ensino. Os professores das seguintes disciplinas: Lingua Inglesa,
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Educacao Artistica, Educacéo Fisica e Projeto Leitura, em nenhum momento foram
solicitados para se informar a respeito de algum projeto diferenciado, algum quesito
especial; como se essas disciplinas fossem desmerecidas ou ndo tivessem o mesmo
valor que as outras para o desenvolvimento pleno do aluno como cidadéo.

Desses nove professores, nenhum possui especializacdo, nem mestrado
ou qualquer outro titulo, 0 que mostra outro problema, ja que se trata de um projeto
especial; entende-se que, no minimo, os professores também deveriam ser mais
preparados e mais qualificados para tal projeto.

Um exemplo bem comum e com tamanha importancia € o fato de nunca
terem usado a biblioteca da escola. Apesar de ndo ser uma biblioteca padrdo, com
espaco adequado, ou bibliotecario, ha muitos livros, uma vasta nomenclatura, de
excelentes autores, etc., que podem ser emprestados, ou pelo menos manuseados
pelos alunos, mas muitos nem sequer conheceram a biblioteca da escola. Utilizaram
outros recursos para as aulas como: videos, musicas, mas, esses recursos sao
usados esporadicamente, entdo, vé-se que auto-estima, aulas diferentes e projetos
especiais nao foram trabalhados.

Alguns professores trabalhavam com avaliagdes propriamente ditas, ou
“provas”, outros trabalhavam com avaliacbes em grupos, ou com tarefas pedidas
para serem feitas em casa, como “trabalhos”. Os diarios de classe eram visitados
pelo coordenador todo bimestre, pois cabe ao professor registrar os conteudos por
ele ministrado. E fato que muitos professores néo registram suas aulas diariamente.
Assim, nem sempre € possivel acompanhar todos os registros de uma classe

através de seus diarios.
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6. ANALISE DE DADOS

Procuraremos investigar, nos textos produzidos, a qual parte do arquivo
os alunos tém acesso; quais sentidos ele mobiliza para poder se expressar, ou seja,
em quais formacOes discursivas ele se insere. Pela determinacdo ideologica,
poderemos pesquisar 0s mecanismos de identificacdo que perpassam o texto, e
também as formas de interpenetracéo entre as formas orais e escritas da lingua.

Agora, a analise de um texto;

O TIRO (J. C.)

EU SONHEI QUE

O DULE E O FABRICIO

O CHRISTOPHER LEVOU

UM TIRO QUANDO ERA
PEQUENO. Al NOIS FOI PARA
O MEDICO FICAMOS

2 ANOS EM COMA DEPOIS
NOIS MORREMOS E FOMOS
NO MUNDO DO TEIETOBIES

E Al NOIS TRONBO O

BOB ESPONJA AS MENINAS
SUPER PODEROZA MEU PRIMO
JOAO GRILO CABRA DA PESTE.
ADIVINHA QUEM QUE EU VI

LA QUEM, QUEM, O RONALLLLLDO.



83
ERA BOM SE FOSSE MAIS ERA

TUDO UM SONHO.

FIM

Pode-se notar nesta narrativa que ela subverte o solicitado e ao invés de
apresentar um texto em prosa, aparentemente apresenta uma poesia. Havera, no
entanto, elementos que caracterizam uma poesia? Sim, de fato, uma analise
indiciaria mostra que em primeiro lugar existe um ritmo que evoca a sonoridade do
rap, estilo musical bastante apreciado na cultura do aluno. Em segundo lugar, nota-

se a presenca de rimas (“era/para”; “ficamos/fomos”); em terceiro lugar, constatou-se

a presenca de assonancias (por exemplo: o som vocélico do ‘o em:

tronbo/bob/esponja) e aliteracbes (0 som consonantal de ‘M em:
coma/morremos/fomos/mundo).

Parece, portanto, que o aluno desliza de um lugar discursivo para outro,
ou seja, ao ser solicitado para produzir um texto narrativo ele produz um texto
poético.

Como esse deslizamento, esse movimento do sujeito pode ser

interpretado? Segundo Tfouni (1992), quando o sujeito ndo consegue explicar algo

mas implica o outro, o interlocutor, mostra-se a marca de uma falta, ou seja:

(...) esse comportamento indica que 0 sujeito que o utiliza tem algum
dominio sobre um tipo de pressuposicdo pragmatica, a qual especifica que
0s responsaveis pela enunciacdo podem deixar implicita aquela informacao
gue eles acreditam ja ser do conhecimento de seu interlocutor. (...) indica
ainda que o emissor € capaz de estabelecer para si um certo consenso
sobre a quantidade de conhecimento partilhado (...). (TFOUNI, 1992, p. 60)
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Parece haver ai um movimento de resisténcia por parte do sujeito que se
caracteriza pela introducdo de elementos préoprios de um saber particular (por
exemplo, a alusdo ao rap'. em um lugar institucionalizado pelo saber escolar. Ou
seja, segundo Tfouni (1992), esse deslizamento do sujeito do discurso, que percebe
a nao permissao do dizer neste lugar, faz com que ele se desloque a outro lugar
discursivo para poder significar de outra maneira. O calar nunca é silencioso.
Orlandi refere-se a esse deslocamento como ‘politica do siléncio’: “(...) a politica do
siléncio se define pelo fato de que ao dizer algo apagamos necessariamente outros
sentidos possiveis, mas indesejaveis, em uma situacao discursiva dada.” (1992, p.
75).

Segundo Tfouni (2004), encontramos neste texto a funcdo discursiva
dessa estratégia que revela tdo claramente a autoria e que pode garantir um efeito
de verdade ao narrado. E 6bvio que se formos averiguar as normas gramaticais das
narrativas, encontraremos muitos problemas. Mas, sem defender uma posicao
idealista, é possivel perceber que ndo se pode concluir, pelo fato de um sujeito nao
dominar a norma culta, que essa histéria ndo possui efeitos de sentido, préprios da
funcdo-autor. Mas aqui se pode perceber que o0 sujeito trabalha na estrutura
linguistico-discursiva que produz, criando efeitos de sentido que fazem parte do
interdiscurso. Esse deslizamento discursivo de um lugar para outro pode ser que 0
sujeito esteja procurando o seu lugar para se constituir como autor.

Os postulados de Tfouni (1995, 2001) mostram que 0 que esta em jogo
nao € se o sujeito é alfabetizado ou néo, “(...) mas antes em que medida o sujeito
pode ocupar a posi¢cao de autor (...)". (TFOUNI, 1995, p. 82). Dessa forma, pode-se

dizer que “(...) analiticamente o sujeito ocupa a posi¢ao de autor quando retroage

! A siglaRAP &, pelo inglés, originéria das iniciais de rhythm and poetry - Ritmo e Poesia. Rap € o discurso
ritmico com rimas, segundo a Wikipédia-COLOCAR NA REFERENCIA)
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sobre o processo de producdo de sentidos, procurando “amarrar” a dispersdo que
esta sempre virtualmente se instalando devido a equivocidade da lingua”. (TFOUNI,
2001, p. 83).

O sujeito coloca o operador “Eu sonhei” logo no inicio do texto e isso
passa a presidir todo o deslocamento de significantes, tanto na instancia
sintagmatica (de encadeamento dos significantes) quanto na instancia paradigmatica
(a escolha, que nunca & livre, das palavras).

Fazendo isto, 0 sujeito opta por um recurso argumentativo que dirige a
leitura, visto que 0 mesmo texto, sem esse sintagma inicial, poderia ser interpretado
pelo leitor como um delirio ou como um texto de realismo fantastico (essas
interpretacdes poderiam ocorrer em virtude da fusdo entre elementos de realidade (o
Ronaldo; os amigos Dule, Fabricio e Christopher); e de ficcdo: desenho animado
(Teletubies, bob esponja, meninas superpoderosas), personagens de textos
literarios (Jodo Grilo, da peca ‘O auto da compadecida’ de Ariano Suassuna).

E interessante anotar que essa juncdo entre realidade e ficcdo adquire
verossimilhanca exatamente devido ao uso do operador: “Eu sonhei”, no inicio do
texto.

Por outro lado, do ponto de vista psiquico (referente a emergéncia da
verdade do sujeito é notavel que esses dois mundos (ficcdo, realidade) sé&o
entrelacados ao redor do significante “morte” que é o balizador de toda a cadeia , 0
que lhe da o estatuto de significante mestre.

O encontro entre o balizador sintatico (“Eu sonhei”) e o balizador do
desejo (“nois morremos”) propicia ao sujeito que fale de coisas impossiveis na
realidade atribuindo-lhes um carater de verossimilhanca. Esta caracteristica de

verossimilhanca revela um especial investimento do sujeito quando faz uso especial
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da intertextualidade, no trecho: “Meu primo Jodo Grilo Cabra da Peste”. Esse
movimento de introducdo de uma personagem da obra: O auto da compadecida (de
Ariano Suassuna), Joao Grilo, que € apresentado como primo, fortalece a
interpretacdo de que tanto no sonho quanto na morte tudo pode acontecer (sao
fendmenos psiquicos que fogem ao controle do sujeito consciente).

Quando ha a introducéo de: Joao Grilo, isso indicia uma historia de leitura
do sujeito; existéncia de um arquivo letrado ao qual ele recorre para organizar seu
texto. Assim, segundo Pécheux (1988, p.72), € necessario dizer aqui sobre a
memoria discursiva, o interdiscurso: “espaco de estruturacdo, de regularizacado da
materialidade discursiva complexa”. Essa memdria discursiva sempre afeta o sujeito
da linguagem. Segundo Orlandi (1993), sabe-se que existe a constituicdo histérica
do sujeito em relacdo a linguagem. Nao se esquecendo que 0s modos de
assujeitamento podem influenciar o sujeito-leitor. (religiosidade, leis etc.) Diz a

autora:

O que a escola faz, ao supor o grau zero, é utilizar o conhecimento prévio
que o aluno tem, sem explicitar essa utilizacdo. E responsabiliza-lo por uma
certa forma de conhecimento. Ao fazer isso a escola faz mais: ao mesmo
tempo supde e recusa (ou seja, desqualifica) essa forma de conhecimento
gue o aluno ja tem e que atesta o fato de que ele é sujeito-leitor de outras
formas de linguagem e também fora da escola. (1993, p. 48)

Ou seja, ha uma regularizacdo, uma estabilizacdo dos sentidos lidos que
formam essa memoria de leitura que permite os implicitos, os nao-ditos, segundo
Pécheux (1993).

Esse aluno é de uma classe de oitava série regular.



Analise de outro texto:

ansair maudito (W.)

Naquela mesma . noite fui au mar e oubiserve que

avia muitas ondas que golpeava ou mar

eu avia que o robeti foi berdo o mar eu vique o

robeti estava en trado no mar e perfebi que estava
assustava tudo escuro e eu fique . cormuitonedo

e no ou trodia . acorde deitado eiso ea beserve.que . jatinha
segado ou lidososou e nodia siginde sofoi.A sin

Sou .queite .esaneei orobeti . para nadar oumar
efiquemuito felis epecjeivaria adas no mar

epejeve . que .meuotro Amigo eis tavamuito

duete e fuicoredo . nacasa dele

€ eu ou biserve que neu outro . amigo

avia morido. ifeinom muito triste

indescritivel eueluna minha mai

efo macasa dela efale a sin

mai poso moracasinora .minha mai falou pod sim

. meu finho mora cor amamai tuagorto para vose mora sin

e eu persbi que era eu sonhando ainda ?

Transcricao do texto (suposta)

Um sonho maldito (W.)
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Naquela mesma noite fui ao mar e observei que
havia muitas ondas que golpeavam o mar.
Eu vi que o Robert foi beirando o mar e vi que
o Robert estava entrando no mar, e percebi que
estava assustado. Tudo escuro e eu fiquei com muito medo.
E no outro dia acordei. Deitado, eu s6 observei
que ja tinha chegado o lindo sol e no dia seguinte
se foi. Assim, sol quente eu chamei o Robert para
nadar no mar e fiquei muito feliz. “Peguei varias”
ondas no mar.
“Percebi” que meu outro amigo estava muito doente
e fui correndo na casa dele e eu observei que meu
outro amigo havia morrido. E “foi” (ou: “E fez n6s” ?) muito triste
indescritivel. “Eu e lu na” (ou: “Eu e luna” ?) minha mée
e fui na casa dela e falei assim:
- Mae, posso morar com a senhora? Minha mae falou:
-Pode sim meu filhinho; morar. A mamae “tem um quarto” (ou: “teu quarto” ? ou:
“garanto” ?) para vocé morar sim. E eu percebi que era eu sonhando ainda? (ou: “E

eu percebi: era eu sonhando ainda?”?)

Andalise do texto

Tfouni (2009, p. 1) utiliza dos pensamentos de Courtine (1999), para
mostrar que a teoria do discurso se antepfe a concepc¢do de um sujeito-falante que

seria a fonte e a origem do dizer, colocando um inconsciente - ideologia e desejo,
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como pré-condicdo para que esse dizer se concretize. Para a autora (2010, p.1), a
escrita tem por finalidade difundir e compartilhar as idéias. Ela advém da
participacdo ou exclusdo que caracteriza ideologicamente as relagdes sociais,
podendo estar associada ao desenvolvimento social, cognitivo e cultural dos povos,
assim como a mudancas profundas nos seus habitos comunicativos. Para analisar o
texto, temos que entender o quis dizer Tfouni (2010, p. 3) ao utilizar Ginzburg (1987)
narrando que o letramento influencia tanto os que detém o poder, - as classes
dominantes, letrados -, quanto aqueles que sdo marginalizados e dominados, as
classes subalternas, os mais simples. As duas visdes antag0fnicas, ou seja, as duas
teorias que seguem a grande divisa analisariam da seguinte maneira, segundo
Tfouni (2005, p. 47-50): essa teoria, em uma sociedade letrada, separa radicalmente
0S Us0s orais e escritos da lingua em discurso oral e discurso escrito. No discurso
oral tem-se informalidade, casualidade, raciocinio “emocional” e ambiguo, ja no
discurso escrito, formalidade, envolvimento interpessoal e raciocinio abstrato e

l6gico.

Pode-se pensar, a primeira vista em uma narrativa cheia de erros, sem
uma plena coeréncia de pensamento que pode ser observado em alguns fragmentos
da narrativa, “golpeava ou mar”, “robeti foi berdo”, “eiso ea beserve”, “lidososou e
nodia siginde sofoi”, “esaneei orobeti orobeti”, “epecjeivaria adas”, “eueluna minha
mai efo macasa”, entre outros, o sujeito mostra uma dificuldade de raciocinio légico,

dificuldade de fazer inferéncias e de efetuar descentracdes cognitivas.

Do ponto de vista do modelo autbnomo de letramento, que supde uma
separacao radical entre praticas orais e escritas, poder-se-ia dizer que 0 sujeito ndo

possui dominio da funcéo intelectual da linguagem. Ainda de acordo com esse
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modelo, segundo Tfouni (2005), que o critica, a aquisicdo da escrita levaria ao
raciocinio légico; poder-se-ia deduzir, entdo que quem nao dominar o cédigo escrito
seria incapaz de raciocinar logicamente, e, portanto, de compreender um raciocinio
dedutivo do tipo ldgico-verbal. A dificuldade de compreensdo do texto analisado
mostraria, desse ponto de vista que a limitacéo leva a dificuldades de raciocinar de
forma logica, dificuldade por parte do sujeito em ter um pensamento continuo, um
raciocinio logico-verbal coerente com o que deseja narrar. Como 0 sujeito nao
consegue raciocinar logicamente, nao conseguiria relatar na escrita de forma
coerente 0 que pensa, seu pensamento fragmentado e incoerente estaria
demonstrado quando se efetua a leitura do texto. Porém, do ponto de vista da teoria

de Tfouni (2010, p. 5) essa visao é contraria ao que defende:

Muitas vezes, as situacdes de ensino-aprendizagem de ortografia em sala
de aula, bem como os exercicios e atividades contidos no livro didatico
Caderno de Ortografia, ndo levam em conta a bagagem cultural trazida pelo
educando, nem o seu conhecimento anterior sobre a escrita. Sua origem
sécio-histérica e o seu “grau de letramento” sdo, portanto, hipotéticos,
artificiais, descontextualizados. Deste modo, algumas praticas tornam-se
enfadonhas e sem utilidade aparente para a crianca. As redacdes
completamente descontextualizadas - e que sequer chegam a estruturar-se
como texto - talvez sejam uma consequéncia do tipo de método de ensino
aos quais muitos alunos estdo expostos, e que certamente baseiam-se na
crenca de que escrever e falar sdo duas atividades totalmente dissociadas.

O questionamento é por parte do método de ensino, o que influencia para
a ocorréncia da forma textual que se encontra em analise. Considerar que as
praticas metodoldgicas usualmente utilizadas que ndo consideram a origem socio-

histérica, o grau de letramento, a bagagem cultural e o conhecimento anterior;
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contribuem para a simplificacdo da justificativa do problema que encontramos na

possivel analise acima apresentada, que defende a ideia do déficit cognitivo.

Analisando a narrativa do ponto de vista formal, certamente
encontraremos muitos “problemas” e a falta de dominio da norma culta. Como
discutido por Tfouni (2008, p. 82) a questdo ndo é o sujeito é ou nao alfabetizado,

mas se existe ou nao capacidade do sujeito em ocupar a posi¢cao de autor.

(...) analiticamente o sujeito ocupa a posi¢cdo de autor quando retroage
sobre o processo de producdo de sentidos, procurando “amarrar’ a
dispersdo que estd sempre virtualmente se instalando devido a
equivocidade da lingua”. (TFOUNI, 2008, p. 83).

Podemos encontrar no texto analisado uma divisdo: o sujeito pode ser
considerado um sujeito dividido ideologicamente por um processo inconsciente, que
Ihe concerne, mas lhe € desconhecido. O sujeito cujo texto é analisado aqui tentou
relatar um sonho em forma de narrativa, poesia, talvez, e foi capturado pela
dificuldade da escrita. Nao nos referimos aqui a uma dificuldade desse sujeito em
particular, mas sim daquela que a escrita impde a todos os que correm o risco de
escrever e de transformar em palavras seus pensamentos, julgamentos, afetos, etc.
Defendemos aqui a posicdo de que essa dificuldade imposta pelo ndo-dominio da

norma culta signifique que o grau de letramento do sujeito seja baixo.



92
Outro texto
Sonhando com o fim do mundo (J. P.)

Em uma noite de um sono pesado, tive um pesadelo, em que eu e meus
amigos estavamos saindo de um shopping, e ja era noite, mas no meio do caminho
ouvimos uma voz dizer: - Venham a mim aqueles que creram em mim e praticaram a
fé, chegou o grande dia daqueles que me seguiram subirem aos ceéus, e daqueles
que praticaram a vida errada pagarem pelos seus pecados.

De repente, vimos os “Cavaleiros do Apocalipse”, os “Sete anjos” e seus
“Sete selos”, vimos gafanhotos com cabeca de ledo e o bater das asas deles era
como uma galopada de cavalos.

Ouvimos choro, ranger de dentes, o proprio demonio transpassando uma
espada em uma pessoa, mulheres procurando seus filhos, as estrelas ndo se
firmavam no céu e comecaram a cair e 0 mar se transformou em sangue, e eu ja
estava suando de medo, pelejando para acordar e acordei olhei em volta vi que tudo
estava bem e disse;

- Ufa! Foi s6 um pesadelo, no qual eu sonhei com o “fim do mundo”.

Andalise do texto

Esta redacao foi escrita por um aluno de uma classe de oitava série regular,
feita para a prova do Saresp.

No texto: (... “Cavaleiros do Apocalipse”, os “Sete anjos” e seus “Sete
selos”...), percebe-se que a linguagem foi baseada nos dizeres do capitulo do
Apocalipse da Biblia. Talvez porque a Biblia seja um texto de dominio publico e
muitos dos mitos da origem humana recuperam os textos biblicos para se
fundamentar.

O discurso analisado possibilita entender o espaco discursivo onde o sujeito

se situou: o Apocalipse. Este aspecto traz para nossa andlise a questdo do
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interdiscurso, ou memoaria do dizer, tdo cara a AD. Segundo Ferreira (2001, p. 18):

“Interdiscurso compreende o conjunto das formacdes discursivas e se
inscreve no nivel da constituicdo do discurso, na medida em que trabalha
com a re-significagdo do sujeito sobre o que j& foi dito, o repetivel,
determinando os deslocamentos promovidos pelo sujeito nas fronteiras de
uma formacdo discursiva. O interdiscurso determina materialmente o efeito
de encadeamento e articulacao de tal modo que aparece como 0 puro “ja-
dito”.

O texto possibilita recuperar o interdiscurso na qual o sujeito se situa: o
Apocalipse. Nesse texto é o pesadelo, que, em virtude disto, busca a revelacdo dos
fatos narrados através de enunciados, conhecimentos e sentidos biblicos que séo
aceitos e valorizados por uma parte da sociedade. Utilizando-se de uma linguagem
profética, o discurso faz referéncias aos acontecimentos que ocorrerdo no final do
mundo, o “Juizo Final”, para algumas religides.

Do inicio aparentemente comum: “eu € meus amigos estavamos saindo
de um shopping” ao entremeio do suspense: ... “De repente, vimos os “cavaleiros do
Apocalipse”, os “sete anjos” (...) ao final: “Ufa! “Foi s6 um pesadelo, no qual sonhei
com o fim do mundo”, nota-se que ha a elaboracdo de um texto genuino, com
comeco, meio e fim, o qual se assenta na criagdo de um efeito de suspense, que é
apontado por Tfouni (1996) como um dos recursos usados para sustentar a autoria.

O aluno mostra uma facilidade para narrar o inusitado, que € uma das
caracteristicas da narrativa de ficcdo. Percebe-se também, como dito por Tfouni
(2009, p.4), que o sujeito conhece a estrutura narrativa e sabe fazer uso dela
construindo um texto com coeréncia e coesao, comeco, meio e fim, que sdo fatores
que caracterizam a autoria. Aqui, ha estrutura de suspense, 0 sujeito mostra ao

leitor, s6 no final, que néo se trata de realidade, mas de pesadelo.
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A palavra “Apocalipse” significa, em grego, "revelacao", refere-se a uma

revelacao divina de fatos que eram considerados secretos. O capitulo do Apocalipse

na Biblia relata os escritos dessas revelacdes, o mito popular considera as
revelacdes como sinénimo de "fim do mundo”. (TILLICH, 1998)

Na realidade, a Biblia se utiliza de alegorias (conjunto de metaforas)

proprias das épocas de crise e de perseguicdo, em que se procuram “revelar” os

caminhos de Deus sobre o futuro, para consolar e encorajar 0os justos perseguidos,

dando-lhes a certeza da vitoria final. (TILLICH, 1998)

As frases construidas pelo aluno mostram a equivaléncia das premonicdes
ditas no Apocalipse, esbo¢ados por fragmentos textuais como: “cavaleiros
do Apocalipse”, os “sete anjos” e seus “sete selos”, “gafanhotos com cabeca

de ledo”, “choro, ranger de dentes”, “o préprio dembnio transpassando uma
espada em uma pessoa”’, “as estrelas ndo se firmavam no céu e

”

comegaram a cair”, “o mar se transformou em sangue”, entre outros.

Portanto, a producéo textual do sujeito coloca para o leitor a necessidade
de conhecimento de um arquivo especifico: os fatos do capitulo do Apocalipse
narrados na Biblia.

Termos como “venham a mim aqueles que creram em mim e praticaram a
fé”, “praticaram a vida errada”, “pagarem pelos seus pecados”, “vimos 0s “cavaleiros
do Apocalipse”, os “sete anjos” e seus “sete selos”, “vimos gafanhotos com cabeca
de ledo”, “ouvimos choro, ranger de dentes”, “o proprio demdnio transpassando uma
espada em uma pessoa”, “as estrelas ndo se firmavam no céu”, “0 mar se
transformou em sangue”, “o fim do mundo” mostram claramente a influéncia da
linguagem profética religiosa.

Percebe-se, assim, no texto, a influéncia direta do discurso religioso em
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seu cotidiano, ou seja, a forma de representacdo que o sujeito utiliza na escrita.
Nota-se que sua intencdo de formalidade transforma-se em um suspense atraves
das palavras utilizadas, “pesadelo”, “creram”, “fé”, “pagarem”, “pecados”, “sete”,
“choro”, “demonio”, “anjos”, “etc. Essas palavras sao utilizadas em periodos
redundantes (redundantes pelo excesso de fragmentos biblicos utilizados). Isso
acontece ndo apenas no eixo sintagmatico, formando uma combinacdo de duas
formas linguisticas elementares: uma determinante e outra determinada. A
determinante cria um elo de subordinacdo com a outra, dita determinada. No caso
do texto aqui analisado, esse elo se da entre a linguagem comum e a linguagem
biblica -” praticaram a fé”, “subirem aos céus”, “sete anjos”, “sete selos”, etc.- como
também no eixo paradigmatico, levando a um tipo de conjugacao gramatical onde o
conjunto de termos é substituido entre si na mesma posicdo da estrutura a que
pertence, como exemplo a repeticdo da palavra “sete”.

Analisando o texto no confronto entre a verdade e a ficcdo exposta pelo
sujeito, vemos a utilizacdo das palavras “pecados”, “Apocalipse”, “demonio”,
“sangue” que nos remetem ao “inferno”, que pode ser considerado o lugar destinado
ao suplicio dos condenados as penas eternas, o lugar onde se tem de sofrer muito,
um lugar de desordem e de confusdo ou a morada das almas depois da morte.

Outro tema religioso presente na redacdo aqui analisada é a questédo do
pecado. Na sequéncia “... chegou o grande dia daqueles que me seguiram subirem
aos ceus, e daqueles que praticaram a vida errada pagarem pelos seus pecados.”
fica visivel a distincdo entre aqueles que cedem ou néo ao desejo, ou referéncia aos
que cedem ou nédo a tentacédo. No texto, observa-se que o pecado cometido advem
de um vazio e leva a um sentimento de perda, o sujeito narra este sentimento de

perda utilizando algumas expressées “noite de um sono pesado”, “tive um pesadelo”,
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“daqueles que praticaram a vida errada”, “eu ja estava suando de medo”, “pelejando
para acordar”. Esse apelo estilistico a catastrofes, calamidades, no entanto, levam a
um sentimento de alivio, quando o sujeito enuncia: “Ufa! Foi s6 um pesadelo, o qual
sonhei com o fim do mundo”.

No texto, as questdes religiosas sdo importantes. Isso nos remete a
importancia que a religido tem na vida desse sujeito, que se constitui atravessado
pelos preceitos religiosos, indicando uma aderéncia (no sentido da ideologia) a
escrita.

Nesse fragmento do texto do aluno, eu, na posicdo discursiva de
professora, avaliaria que esta incorreto gramaticalmente falando. Mas pela teoria do

letramento, € possivel visualizarmos que o texto tem profundidade, tem contetudo e

aborda temas variados mostrando um arquivo extenso e diverso.
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CONCLUSAO

Com o caminhar da dissertacéo, levantamos alguns pontos problematicos
do sistema publico de ensino fundamental Il. Falamos da pobreza, da falta de
estimulo dos alunos e dos professores, etc., para ressaltar as dificuldades inerentes
a esse campo. Porém, no segundo momento desta dissertacdo, esbocamos
algumas possibilidades de pensar de uma maneira diferente e menos paralisante do
que a tradicional.

Voltamos a Lei N°. 9.394/96 - Titulo Il — Dos principios e fins da Educacao
Nacional, Art.2°, que diz, “A educacdo basica tem por finalidade desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania...”; mas surge, inevitavelmente, a pergunta: como formar um cidaddo sem
conhecer seu contexto local, cultural, comunitario, sua vivéncia, experiéncias, seus
valores? Como trabalhar para formacao do desconhecido?

Para Althusser (1998), as instituicdes escolares transmitem aos alunos de
todas as classes sociais saberes baseados na ideologia dominante. Embora acredite
que a escola pode ser local da luta de classes, o autor adverte que desta forma nao
propiciam o pensar proprio e a autonomia da classe dominada. Assim, a escola
também seria um instrumento de violéncia, ja que cercearia a possibilidade de se
adquirir um “saber” prometido a todos. Essa classe que é dominada ndo consegue
perceber-se como vitima desse processo e acaba se conformando com a situagao.

Configurada nos moldes ja descritos nessa dissertacdo, a educacao
perpetua as injusticas sociais, uma vez que mantém a desigualdade social e tenta
disfarcar essas diferencas colocando, por exemplo, a culpabilidade nos alunos e ndo

no sistema. Isso fica visivel quando o Estado prop&e leis como essa da recuperagao
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de ciclo. Essas leis evidenciam os educandos que ndo obtiveram o0s avancos
necessarios para prosseguirem nas séries seguintes e sdo obrigados a repetirem a
série, ou melhor, o ciclo em um s6 ano. Esse comportamento contribui muito para a
legitimacdo do poder pela classe dominante, uma vez que nao viabiliza em seu
espaco momentos para discussdo da sua pratica e sua funcdo na sociedade porque
a responsabilidade pelo fracasso escolar recai sempre no aluno e no professor,
nunca no sistema como um todo.

Nesse contexto escolar, infelizmente, ha um discurso que néo € praticado,
ha muitos rétulos em relacdo aos programas educacionais sugeridos; atos
exacerbados de preconceitos, ou seja; uma realidade distante demais tanto de
alunos quanto de professores.

Talvez essa responsabilizacdo do aluno pelo fracasso escolar se deva ao
fato de que é muito mais facil exclui-los, ou dizé-los como n&o aptos, do que ajuda-
los em seu desenvolvimento. Desta maneira pode-se garantir a continuidade da
instituicdo como esta, dissimuladamente levantando a bandeira da escola igual para
todos.

O sistema de ensino, tal como ele se organiza hoje, deixa de analisar a
reprovacao desses alunos, pois sempre é dito que a reprovacao se deu por falta de
interesse pelos recursos que lhes eram oferecidos ou porque suas capacidades
cognitivas eram insuficientes. Em suma, a afirmacéo € sempre de que a reprovacao
se deu pelo descuido do aluno com sua prépria aprendizagem. Pensamos que seria
ingenuidade responsabilizar apenas os estudantes pelo seu insucesso, pois esse
problema deveras complexo vai muito além da sala de aula, ou, como diz Tfouni
(2005): “(...) Para muito além dos muros da escola”.

Quando a questdo é especificamente Recuperacédo de Ciclo Il, existe um
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descaso, porque ndo se contesta esta situacdo, ndo ha queixas, reclamacoes,
registros, muito menos mudancas. Ha um siléncio, tanto dos professores, quanto
dos alunos, diante dessa violéncia impingida pelo Estado através do projeto de
Recuperacdo de Ciclo Il. Que oportunidade de recuperacdo € dada a esses
educandos? Que aprendizagem é garantida? Esse tipo de atitude colabora para
enfatizar o insucesso, o fracasso e ainda, responsabiliza o aluno como unico
culpado.

Existe, portanto, um aprisionamento dos sujeitos que se utilizam dos
discursos escolares; um ocultamento da situacdo de carcere em que 0 ensino se
encontra. Se nas escolas é recorrente a afirmacdo de que os resultados escolares
dos alunos da oitava série regular sdo melhores do que os resultados dos alunos de
uma oitava série de recuperacao de ciclo I, afirmamos na presente dissertacao que
€ possivel que estes alunos estejam, talvez ndo no mesmo nivel de conhecimento
do portugués formal, mas num mesmo nivel de letramento. Tanto numa classe,
qguanto na outra, esses alunos fazem o possivel para driblar toda a gama de
dificuldades impostas visando superar as estatisticas sociais.

No Dicionario Houaiss encontramos na etimologia da palavra “texto”, as
seguintes raizes para este termo: “lat. textus,us':narrativa, exposicado’, do v.lat.
téxo,is,xui,xtum,ére 'tecer, fazer tecido, entrancar, entrelacar; construir sobrepondo
ou entrelacando’,”. Temos, portanto, uma estreita relacao entre as palavras “texto” e
“tecido”. Buscando a palavra “tecido” no mesmo dicionario, temos como definicdo
“aquele produto feito de mil fios diferentes, trancados com magia e maestria num
tear”. Se chamarmos de tessitura a educacdo, tentando aqui uma breve
comparacao, pode-se dizer que nesse tecido, os fios discursivos se entrelacam

muito, mas nas pequenas brechas, onde os sentidos executam significacdes, ainda
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h& muita auséncia, muita falta. Talvez seja possivel, se houver a mesma “magia” e
“maestria” para funcionar o “tear”, recuperar o que nao foi entrelacado dessa e

nessa educacao...



101

REFERENICAS

ALTHUSSER, L. Ideologia e aparelhos ideoldgicos do Estado. Séo Paulo:
Martins Fontes, 1998.

ASSOLINI, F.E.P. Interpretacéo e Letramento: os pilares de sustentacdo da
autoria. 2003. Tese (Doutorado em Ciéncias — Area Psicologia) — Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto, Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo
Preto, 2003.

ASSOLINI, F. E. P. Pedagogia da leitura parafrastica. 1999. 236 f. Dissertacao
(Mestrado em Psicologia) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto, Universidade de S&o Paulo, Ribeirdo Preto, 1999.

BARTHES, R. O prazer do texto. Sao Paulo: Perspectiva, 2004.

BARTON, D. The social nature ofwriting. In: BARTON, David e IVANIC, Roz (Eds.)
Writing the community. Londres: Sage, 1991.

BARTON, D.; HAMILTON, M.; IVANIC, R. (eds.) Situated literacies. Reading and
writing in context. Londres e Nova york: Routledge, 2000.

BLEDSOE, C. H. e ROBEY, K. M. Arabic literacy and secrecy among the Mende of
Siena leone. In: STREET, B. (ed.). Cross-cultural approaches to literacy.
Cambridge: Cambridge University Press, 1993.

CAGLIARI,L. C.Sistemas de Escrita: histéria, natureza e fun¢des da escrita. (Livro
submetido a publicacao).

CHACON,L. Ritmo da escrita: uma organiza¢ao do heterogéneo da linguagem. Sao
Paulo: Martins Fontes, 1998.

CHARLOT, B. Da relagcao como saber: elementos para uma teoria. Traducao:
Bruna Magne. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

CORREA, M.L.G. O modo heterogéneo de constituicdo da escrita. Campinas. Tese
de doutorado em Linglistica. Instituto de estudos da Linguagem, Universidade
Estadual de Campinas, 1997.

COSTANZO, W. Reading, writing and thinking in an age of electronic literacy:
elementos para uma teoria. Traducdo: Bruna Magne. Porto Alegre: Artes Médicas
Sul, 2000.

COULMAS, F.; EHLICH, K.(eds.). Writingin focus. Nova York: Mouton, 1983.

COURTINE J. O chapéu de Clémentins. In: INDURSKY, F; LEANDRO FERREIRA,
M. C. (orgs.). Os multiplos territorios da Analise do Discurso. Porto Alegre: Editora



102

Sagra Luzzatto, 1999.

Dicionario Houaiss da Lingua Portuguesa. Disponivel em:
<http://houaiss.uol.com.br>. Acesso em: 19 nov. 2010.

FERREIRA, Maria Cristina Leandro. Glossario de termos do Discurso: projeto de
pesquisa: A Aventura do texto na perspectiva d ateoria do discurso: a posi¢cdo do
leitor-autor. Porto Alegre: UFRGS. Instituto de Letras, 2001.

FOUCAULT. M. Arqueologia do Saber. Petropolis: Vozes, 1971.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 17. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
GALLO, S. L. Discurso da escrita e ensino. Campinas: EDUNICAMP, 1992.
GINSZBURG, C. O queijo e os vermes. Sao Paulo: Cia. Das Letras, 1987.
GNERRE, M. Linguagem escrita e poder. 2. ed. S&o Paulo: Martins Fontes, 1987.
GRIZE, J. B. Logique e langage. Paris: Orphy,1990.

GUIMARAES, E. R. Texto e argumentacdo. Um estudo de conjuncdes do
portugués. Campinas: Pontes, 1989.

GOODY, J. Domestication of the savage mind. Cambridge: Cambridge University
Press, 1977.

HAROCHE, C; HENRY, P.; PECHEUX, M. La sémantique et la coupure
saussuriense: langue, discours. Langages. Paris: Didier-Larousssse, 1971.

HAMILTON E IVANIC: Expanding the new literacy studies: using photographs to
explore literacy as social practice. In BARTON, david; HAMILTON, Mary; IVANIC,
Roz. (ORG) Situated literacies London: Routledge ,2000

HASAN, R. Literacy, everyday talk and society. In: HASAN, R; WILLIANS, G. (eds.).
Literacy in society. Londres e Nova York: Longman, (1996).

IBGE (2009)

KLEIMAN, A. B. Introdug&o: o que é letramento. Modelos de letramento e as préticas
de alfabetizacdo na escola. In: KLEIMAN, Angela B. (org.) Os significados do
letramento: uma nova perspectiva sobre a pratica social da escrita. Campinas:
Mercado das Letras, 1995.

LACAN, J. Os quatro conceitos fundamentais da psicanalise. Em: O seminario.
Rio de Janeiro: Zahar, 1979.

LEMOS, C. T. G. de. Teorias da diferenca e teorias do déficit. Anais do Seminério
Multidisciplinar de Alfabetizacdo. INEP/MEC, 1984.



103

MARCUSCHI, L. A. Letramento e oralidade no contexto das praticas sociais e
eventos comunicativos. In: SIGNORINI, I. (org.) Investigando a relagdo entre
oral/escrito e as teorias do letramento. Campinas: Mercado das letras, 2001.

NYSTRAND, M. (ed.). What writers know: the language process and structure of
written discourse. Nova York: Academic Press, 1982.

OLSON, R. “From utterance to text: thebias oflanguageinspeech and writing”. In:
Harvard Education Review n 47, 1977.

ONG, W. Literacy and orality: the technologizing of the Word. Nova York/Londres:
Methuen, 1982.

ORLANDI, E. P. A linguagem e o seu funcionamento. Campinas: Pontes, 1987.

. Interpretacao e autoria: leitura e efeitos do trabalho simbdlico. Rio de
Janeiro: Vozes, 1996.

. Gestos de leitura: da histéria no discurso. 2. ed. Campinas:
EDUNICAMP, 1997.

. Andlise do discurso: Principios e procedimentos. Campinas: Pontes,
1999.

. As Formas do Siléncio. No Movimento dos Sentidos. Campinas:
EDUNICAMP, 2000.

OLSON, D. From utterance to text: the bias of language in speech and writing.
Harvard Educational Review, v. 47, p. 254-279, 1977.

PAULA, Fernando Silva. Os genéricos discursivos. Dissertacdo de mestrado em
Psicologia da educagéo. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto, Universidade de S&o Paulo, 2008.

PECHEUX, M. Semantica e discurso — uma critica a afirmacdo do Obvio.
Campinas: EDUNICAMP, 1988.

. A anadlise automatica do discurso (1969). In: GADET, F.; HAK, T. (orgs.) Por
uma analise automatica do discurso: uma introducéo a obra de Michel Pécheux.
Campinas:Editora da UNICAMP, 1993, p.61-161.

. O discurso: estrutura ou acontecimento. Campinas: Pontes, 1997.

. Ler o arquivo hoje. In. ORLANDI, E.P. (org.). Gestos de Leitura: da histéria
no discurso. 2. ed. Campinas: EDUNICAMP, 1997.

PECHEUX, M.; FUCHS, C. A propdsito da analise automética do discurso:
atualizacao e perspectivas. In. GADET. F.; HAK, T. (orgs.) Por uma analise
automatica do discurso. Campinas: Editora da UNICAMP. 1990.



104

PEREIRA, Anderson, C. Letramento, heterogeneidade e alteridade: andlise de
narrativas orais produzidas por uma mulher ndo-alfabetizada.Tese de doutorado em
Psicologia da Educacéo. Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo
Preto, Universidade de S&o Paulo, 2008.

POSSENTI, S. Discurso, estilo e subjetividade. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1993.

ROJO, R. Letramento escolar, oralidade e escrita em sala de aula: diferentes
modalidades ou generos do discurso? In: SIGNORINI, I. (org.) Investigando a
relacdo oral/escrito e as teorias do letramento, Campinas: Mercado de Letras,
2001.

SCRIBNER, S; COLE, M. The psychology of literacy. Cambridge: Harvard
University Press, 1981.

SIGNORINI, I. O oral na escrita de sujeitos ndo ou pouco escolarizados. Leitura:
teoria e pratica, v. 34, n. 18, p. 5-12, 2001.

STREET, B. Literacy in theory and practice. Cambridge: Cambridge University
Press, 1984.

. Introduction: the new literacy studies. In: STREET, B. (ed.) Cross-cultural
approaches to literacy. Cambridge: Cambridge University Press, 1993.

. Social literacies. Crictical pproaches to literacy in development,
ethnography and education. Londres: Longman, 1995.

TANNEN, D. The myth of orality and literacy. In. FRAWLEY, W. (ed.). Linguistics
and literacy. Proceedings of the Delaware Symposium on language Studies. Nova
York: Plenun, 1982.

TFOUNI, L. V. Adultos nao-alfabetizados: o avesso do avesso. Campinas:
Unicamp, 1986.

. Letramento e analfabetismo. Tese de livre docéncia. USP — Ribeirdo
Preto, SP: 1992.

. O dado como indicio e a contextualizacdo do (a) pesquisador (a) nos
estudos sobre a compreensao da linguagem. D.E.L.T.A., 1992.

. A escrita — remédio ou veneno? In: M.A. AZEVEDO: M.L. MARQUES.
(orgs.). Alfabetizacdo hoje. Sdo Paulo: Cortez, 1994.

. Letramento e alfabetizacdo. Sao Paulo: Cortez, 1995.

. Letramento e alfabetizacdo: colocacdes para uma reflexdo sobre disturbios
de aprendizagem. Revista Psicopedagoga, 1996.

. A emergéncia da funcdo poética em adultos ndao-alfabetizados.
(mimeo), 1996a.




105

. Letramento e alfabetizacdo de adultos. (mimeo), 1997.

. A dispersao e a deriva na constituicao da autoria e suas implicacdes para
uma teoria de letramento. In. SIGNORINI, I. (org.) Investigando a relagéo
oral/escrito e as teorias do letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2001.

. Letramento e autoria: uma proposta para contornar a dicotomia oral/escrito.
In: Revista da ANPOLL, Campinas, n. 18, p. 127-141, 2005.

. Letramento e Alfabetizacdo. Sao Paulo, SP: Cortez Editora, 2005.

. Fracasso e expulsao: produtos do discurso pedagdgico escolar?
Artigo, 2008.

. Mensagem e poesia. A atualidade de Saussure e Jakobson, ou sobre a
verdade do sujeito (e do sentido) em deriva. Artigo, 2009.

. A escritano oral; o oral na escrita— Ler vozes e ouvir letras. Artigo,
2010.

PANTONI, R. V. Ideologia e letramento: relagdo entre praticas letradas e o
processo de construcdo da subjetividade. 2002. Dissertacdo (Mestrado em
Psicologia) — Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Ribeirdo Preto,
Universidade de Sao Paulo, Ribeirdo Preto, 2002.

TILLICH, P. Histéria do Pensamento Cristao. Sao Paulo: Aste, 1998.






Livros Gratis

( http://www.livrosgratis.com.br )

Milhares de Livros para Download:

Baixar livros de Administracao

Baixar livros de Agronomia

Baixar livros de Arquitetura

Baixar livros de Artes

Baixar livros de Astronomia

Baixar livros de Biologia Geral

Baixar livros de Ciéncia da Computacao
Baixar livros de Ciéncia da Informacéo
Baixar livros de Ciéncia Politica

Baixar livros de Ciéncias da Saude
Baixar livros de Comunicacao

Baixar livros do Conselho Nacional de Educacdo - CNE
Baixar livros de Defesa civil

Baixar livros de Direito

Baixar livros de Direitos humanos
Baixar livros de Economia

Baixar livros de Economia Doméstica
Baixar livros de Educacao

Baixar livros de Educacdo - Transito
Baixar livros de Educacao Fisica

Baixar livros de Engenharia Aeroespacial
Baixar livros de Farmacia

Baixar livros de Filosofia

Baixar livros de Fisica

Baixar livros de Geociéncias

Baixar livros de Geografia

Baixar livros de Histdria

Baixar livros de Linguas



http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_1/administracao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_2/agronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_3/arquitetura/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_4/artes/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_5/astronomia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_6/biologia_geral/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_8/ciencia_da_computacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_9/ciencia_da_informacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_7/ciencia_politica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_10/ciencias_da_saude/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_11/comunicacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_12/conselho_nacional_de_educacao_-_cne/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_13/defesa_civil/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_14/direito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_15/direitos_humanos/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_16/economia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_17/economia_domestica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_18/educacao/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_19/educacao_-_transito/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_20/educacao_fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_21/engenharia_aeroespacial/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_22/farmacia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_23/filosofia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_24/fisica/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_25/geociencias/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_26/geografia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_27/historia/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1
http://www.livrosgratis.com.br/cat_31/linguas/1

Baixar livros de Literatura

Baixar livros de Literatura de Cordel
Baixar livros de Literatura Infantil
Baixar livros de Matematica

Baixar livros de Medicina

Baixar livros de Medicina Veterinaria
Baixar livros de Meio Ambiente
Baixar livros de Meteorologia
Baixar Monografias e TCC

Baixar livros Multidisciplinar

Baixar livros de Musica

Baixar livros de Psicologia

Baixar livros de Quimica

Baixar livros de Saude Coletiva
Baixar livros de Servico Social
Baixar livros de Sociologia

Baixar livros de Teologia

Baixar livros de Trabalho

Baixar livros de Turismo
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