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O que mais me atrai nos livros
N&o é a maneira como sao escritos
Mas as vérias interpretacdes que tenho
Por isso atenho-me a escrever
E assim dizer-lhes
Tudo o que busco e contenho
Num Unico poema

Um poema relido vérias vezes
Mostra cada tempo em que parou

Parado, sobrecarrego um papel qualquer
Para que este nao resulte indtil
Feito redagéo comercial
Ora erro, ora acerto
Mas néo contem cada erro, cada acerto
Se ndo sinto essa falta
E ela nem € tdo grave
E sinal que a tinta desceu despreocupada
Pinto em letras disformes
As imagens que atravesso
O sentir de alguém que se expressa de alguma forma
N&o é sentido realmente
E a mé&o solta sobre um quebra-cabeca
E tantas eu ja quebrei
Que seria incapaz de remonté-las
A luz que nos serve ao dia
N&o sera nunca a que nos serve a noite
Se fago isso néo fago aquilo
Se escrevo quero que alguém leia
Mas 0s meus poemas estdo guardados e esquecidos
Por isso cuido muitissimo bem dos livros que compro
Firmei o meu compromisso com tal escritor
Vou pegar minhas poesias amareladas
E recria-las para mais um tempo...

Saulo da Costa Pires
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RESUMO

Esta pesquisa pretende contribuir para a Educagdo de Jovens e
Adultos, enfocando uma experiéncia desenvolvida no processo de Ensino de
Lingua Materna para os alunos do Programa de Ensino Fundamental para Jovens
e Adultos Trabalhadores (PEFJAT), instituido na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul.

O estudo do quadro teorico da Analise de Discurso foi associado a
discussfes acerca da Educacédo de Jovens e adultos. Nesse sentido, e com o
objetivo de sistematizar os procedimentos de analise, optei por organizar a
pesquisa em dois momentos. O primeiro momento se constituiu pela andlise das
possiveis posicdes de sujeito assumidas pelos alunos e manifestadas nos textos
gue produziram. As sequéncias discursivas e as marcas linguisticas indicam
sentidos de excluséo social ao qual os jovens e adultos se encontram submetidos.

O segundo momento é decorrente do primeiro e reivindica uma
discussdo sobre o desenvolvimento de praticas pedagdgicas diferenciadas no
ensino de lingua materna. Nesta etapa foram produzidos textos teatrais pelos
alunos, a partir de sua inscricdo nesse discurso de escrita. Esta investigacao se
constituiu principalmente a partir de filiagbes estabelecidas com a Pedagogia de
Projetos e a Linguistica Textual.

O processo de textualizacdo, conduzindo a experiéncia de autoria,
propiciou o estabelecimento de recortes para a andlise discursiva realizada, tendo
em vista evidenciar efeitos de sentido produzidos na interlocucdo pedagdgica.
Dessa forma, por constituir-se em processo de reflexdo na e sobre a acéo, inseri-
me, nessa proposta, como professora-investigadora de minha prépria pratica.

Na posicdo de autoria de textos teatrais, inscritos num discurso de
escrita como leitores e produtores, os jovens e adultos trabalhadores ampliaram
sua participacdo, reconhecendo as normas e, a0 mesmo tempo, marcando sua
posicao, deixando ouvir suas vozes, instaurando outros sentidos.

Tendo em vista a proposta pedagdgica que desenvolvi, que contou

em alguns momentos com a intervencédo da professora de teatro do PEFJAT, o



espaco de sala de aula se constituiu em local de troca, onde diferentes saberes
circularam, numa interlocucéo constante. Em educacédo de jovens e adultos, mais
especificamente, em ensino de lingua materna, é isso que consigo ver a escola
prometer: vivéncias e reflexdo sobre a lingua, em situacdes reais de producdo,
nas quais os alunos percebam deslocamentos possiveis, autorizando-se a ocupar

outros lugares de dizer que ndo sejam somente os das instancias da excluséo.



ABSTRACT

This study has aim of producing an analysis in order to better
understend and think about a connected set of actions and operations related to
adult education reality. The analysed experiences are constituted by some
activities that were developed during the Portuguese classes in Programa de
Ensino Fundamental para jovens e Adultos Trabalhadores (PEFJAT) in
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).

The discourse analysis study was associated with up-to-date
discussions about adult education. In order to systematize the analysis
procedures, | decided to organize them in two particular and related moments. The
first moment was constituted by the investigation of possible student’'s positions
revealed in their texts. The discoursive sequences and linguistic traces indicate
that the students have produced many social exclusion meanings linked to the
submission to what is instituted.

The second moment is a kind of consequence from the last one and
it suggest a very specific discussion about the pedagogical practices and the
possibility of producing other meanings related to the pedagogical practices and
the possibility of producing other meanings related to the Portuguese teaching. In
this moment, the students act as play theater authors in order to feel the language,
its characteristics and functions. They were really invited to become closer to
language as well as to discover its possibilities as readers and writers. This study
was mainly based on the dialogue established with Pedagogical Projects and
Textual Linguistics. It makes possible to think about the authorship condition
constitution , the analysed discoursive clippings are constituted by some linguistic
manifestations that were chosen according to some criterious linked to the
research objectives. Considering the speech universe studied during the action
research process, | selected the most meaningful discoursive sequences and

linguistic traces. Their importance is undoubutful because they function such as



clues that help to undestand the discourse functioning, the discoursive operations
and the meanings that were produced in the pedagogical relations.

Consequently, the discoursive processes analysis is inked to an
option of adopting an interlocutive paradigm in wich | asked myself about my
pedagogical practice. The educational institution become a place where it is
possible to experience the necessary negociation between the human beings
about the meanings that they constituted and by wich they are also constituted, a
place where the person is influenced by many types of knowlwdge and also
constitutes some ones. As matter off fact, these ideas originated some hypothesis
and conclusions related to adult education and to Portuguese teaching. By the
way, the reflexion about the pedagogical practice and the possibility of producing
other meanings is a constant preocupation in this work.

In other words, the study involving the authorship condition and the
pedagogical practices produced a kind of meeting with a different school. | can see
a school where take place concrete and meaningful situations and investigations
about language. The students discover possible oscilations from a position to
another one. Together to this process is possible to visualize the formation of
practices that do completely agree with the instituted meanings opposed to the
dominant ones. In such case, the students”oscilations and decisions involve a very
particular challenge. The challenge of saying no to many oppressive rules and
social exclusion meanings by becoming authors of a pedagogical process wich the

students really participate from.



Um Espaco para Aprender, Ensinar e Pesquisar com Jovens e Adultos
Trabalhadores

Vivenciando a préatica pedagoégica de ensino de lingua materna para
adultos trabalhadores da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, como
professora e também como coordenadora do Programa, € que constatei a
importancia do fato de os professores pesquisarem a sua propria pratica, em sala
de aula, buscando respostas plausiveis para alguns questionamentos oriundos
das situacdes vividas.

Tendo em vista que a demanda da Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA) para as séries finais do ensino fundamental tem crescido visivelmente, ja
gue grande parte dos projetos, programas e pesquisas tém se ocupado com as
séries iniciais, faz-se necesséario, em continuidade, aprofundar estudos e
pesquisas que abranjam esta etapa final, em particular, no ensino de lingua
materna. Portanto proponho como objetivos desta pesquisa:

Jocontribuir para a reflexdo sobre metodologias de ensino de lingua
materna adequadas a jovens e adultos, nas séries finais do Ensino Fundamental;

% evidenciar efeitos de sentidos produzidos a partir da interlocucao
efetivada durante o processo de aprendizagem e ensino para jovens e adultos
trabalhadores, com suas especificidades.

Buscando trabalhos anteriores, destaco a pesquisa desenvolvida a
partir deste programa (Armellini et al. 1993), cujas constatacdes pude comprovar
em minha pratica. Tal como nessa pesquisa, observei que meus alunos
produziam falas semelhantes as do tipo: “S6 burra, ndo v6 consegui. Tenhu a
cabeca dura. T6 muitu véia pra aprendé”( p.19).

Esses enunciados, que sempre surgiam a partir de uma situacao de
dificuldade por eles experienciada, era um sinal de que eu deveria, num primeiro
momento, atribuir-lhes palavras de estimulo que elevassem sua auto-estima.
Conforme as pesquisadoras acima mencionadas, essas falas bastante comuns
dos adultos pouco escolarizados vinham e vém demonstrar muito mais do que um

indicio de baixa auto-estima. Tais enunciados revelam o que esse grupo de
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pesquisadoras relacionou, entdo, com as representacdes sociais, abstraidas do
contexto social, assimiladas e manifestadas através de falas como estas, na
cotidianeidade da sala de aula. O que essa pesquisa sobre Alfabetizacao
apontava e muito me preocupava era o fato de que , embora eu atuasse com
alunos dos segmentos finais do Ensino Fundamental, essas representacdes
sociais se perpetuavam “como se fossem falas comuns de uma classe
marginalizada”. Nesse contexto, entao, parti para uma melhor compreenséo sobre
0 que seriam essas representacdes sociais.

Segundo Salles (1990), representacdo social € um processo de
mediacdo homem-mundo, que se da na relacdo entre o individual e o social. A
realidade assimilada, quase sempre inconscientemente e suscitada nos
comportamentos, € determinante nas formas de pensar e de agir dos individuos.
Para essa autora, sdo as ideologias que envolvem os individuos, conferindo-lhes
um sentido, uma significacdo, que orientam o0s comportamentos - acbes e
linguagens.

Conforme Minayo (1994), nas representacfes sociais/ideoldgicas
estdo presentes elementos tanto da dominagcdo como da resisténcia, tanto das
contradicdes como do conformismo, e que cabe ao grupo ou classe social, de
acordo com sua posi¢ao no conjunto da sociedade, ser o portador de seu proprio
dinamismo e de seus interesses especificos.

Essa pesquisa em Educacao de Jovens e Adultos, a que me referi, a
meu ver, necessitava ser revista e aprofundada por outros referenciais tedricos.

Assim, busquei no Programa de P6s Graduacdo em Educacao
(PPGEDU\UFRGS) um referencial te6rico que pudesse dar conta das minhas
inquietacdes com relagdo as falas dos alunos, aquelas que empiricamente
apontavam para uma certa homogeneidade e cujas representacdes desvelavam
uma condicdo social especifica, mas pouco me ajudavam, no sentido de me
orientar em questdes praticas de sala de aula, que vém ao encontro do que e do

como atuar com esses jovens e adultos.
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Foi em busca desse referencial desejado que encontrei a Analise de
Discurso francesa de Michel Pécheux (AD), teoria na qual me deterei
posteriormente nesta dissertacao.

Neste momento ressalto apenas, nessa linha, a linguagem enquanto
representacdo da ideologia como constituidora de sentido. E esta que vai
interpelar o individuo em sujeito e € na evidéncia provocada pela ideologia que
vao se constituir os saberes e os sentidos, materializados linguisticamente.

Nessa perspectiva tedrica, realizei entdo um primeiro estudo sobre o
dizer dos adultos: dezoito alunos de uma turma do Programa de Ensino
Fundamental para Jovens e Adultos Trabalhadores, a partir do desenvolvimento
de atividade de producao textual, na disciplina de Portugués que eu ministrava.

Considerando que esses alunos estavam concluindo o Ensino
Fundamental e muito desejavam “elaborar” o seu discurso de formatura,
desenvolvemos diversas reflexdes, em sala de aula, buscando resgatar ndo so
fatos significativos coletivos, mas também suas historias individuais.

Partindo da reflexdo: Por que voltei a estudar?, tema da producéo
textual (escrita) que solicitei, dezoito pronunciamentos foram analisados, a partir
desse referencial tedrico discursivo, com a intencdo de desvelar os sentidos nas
falas dos alunos, identificar as posicdes de sujeito por eles manifestadas e refletir
sobre possiveis praticas pedagogicas em Ensino de Lingua Materna, a partir
desse estudo.

Para tanto, considerando alguns pressupostos tedrico-filoséficos
basicos em AD, como os da nao transparéncia da linguagem e de que sdo as
posicOes que 0s sujeitos ocupam na sociedade que vao definir as palavras a
serem empregadas, a Analise do Discurso se ocupa com 0 que esta por de tras
dos enunciados, e vai buscar no ideologico a relacdo entre o dito e 0 ndo dito, a
partir das posicdes de sujeito ocupadas pelos individuos em sociedade.

Como exemplos, selecionei dos recortes discursivos dos alunos do
Programa sequiéncias discursivas que davam énfase aos elementos indicadores

da posigéo de sujeito por eles assumida.
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Dessa forma, cabe aqui apresentar, de forma simples e breve, dados
referenciais sobre o Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos
Trabalhadores, experiéncia pedagogica autorizada pelo Conselho Estadual de
Educacado e instituido na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, desde
1988.

Essa iniciativa vem sendo conduzida segundo dois objetivos
principais: a escolarizacdo em nivel fundamental aos Servidores da UFRGS e a
comunidade em geral e a constante busca da efetivagdo de um espaco para
pesquisas e reflexdes sobre as praticas em Educacédo de Jovens e Adultos®. S&o
estes objetivos que fazem deste Programa uma experiéncia pedagodgica
diferenciada. N&o se trata de um Ensino Supletivo® tal e qual j& conhecemos, e
isto fica bastante evidenciado, pela origem do Programa.

A partir de discussdes entre um grupo de professores da Faculdade
de Educacdo, o antigo Departamento de Pessoal da Universidade, atual Pro-
Reitoria de Recursos Humanos-PRORH, a Associacdo dos Servidores da
UFRGS-ASSUFRGS®, Pr6 Reitorias de Extensdo e Graduagédo e Colégio de
Aplicagéo, é que se concretizou o Programa de Ensino Fundamental para Jovens
e Adultos Trabalhadores-PEFJAT, naquela época denominado: Curso de
Terminalidade Escolar para os Trabalhadores da UFRGS, que se ocupava com
algumas turmas de iniciagdo a leitura e escrita (nivel ).

Em 1990, conforme dados do CRUB* - Conselho de Reitores das
Universidades Brasileiras, que informava o elevado numero de servidores das
Universidades que nao tinham completado o Ensino Basico, o Projeto na UFRGS
passa a abranger também o nivel Il - Ensino de 12 a 42 séries e, para buscar

sustentacdo regulamentar, apoiava-se na experiéncia do Centro de Estudos

! De acordo com o parecer n° 774/99 do Conselho Estadual de Educagdo, o ingresso de alunos na

EJA para o ensino fundamental s6 é possivel, a partir dos 15 anos.

2 O sentido conhecido do Ensino Supletivo é o da supléncia, “daquele que suplementa”, supre uma
falta. Esta visdo de ensino tem sua matriz na visdo tradicional tecnocrata que resulta nas praticas do
encontrar estratégias/instrumentos de inculcacio. E nesse sentido que emanam as instrugdes programadas, 0s
manuais, os sistemas modulares..., tdo difundidos na década de setenta.

3 Essa Associagdo, desde 1996, desenvolvia atividades com turmas de iniciacdo a leitura e a escrita
para esses trabalhadores.

* Em documento: CRUB-Sistema de Informacdes sobre as universidades brasileiras. Brasilia, SIUB/INEP,
1987.
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Supletivos (CES), em Porto Alegre, que aplicava as provas do ensino modular, por
disciplinas >,

Em 1991, devido a demanda interna e, nos mesmos moldes do nivel
anterior, o Projeto passa a atuar com turmas de nivel lll e, em 1994, j4 abre vagas
para o nivel IV°.

Atualmente com a autorizacéo pelo Conselho Estadual de Educacéo,
o Programa de Ensino Fundamental para Jovens e Adultos trabalhadores atua
com plena autonomia em busca da escola diferenciada para adultos.

Para que o Programa se consolide, os servidores-alunos sao
dispensados de seu horario de trabalho, dois turnos durante a semana, a fim de
assistirem as aulas que acontecem proximo aos seus locais de trabalho, em dois
“Campi” da Universidade (Campus Central e Campus do Vale).

O corpo docente que atualmente atua no Programa € formado, tanto
por alunos dos cursos de licenciatura da propria universidade, com matricula a
partir do 4° semestre e que, conforme as possibilidades, realizam o estagio
obrigatorio de graduacdo no Programa, como também, por servidores da
universidade ja licenciados, liberados do seu horario de trabalho, que atuam como
professores-voluntérios7.

Por ser uma experiéncia pedagoégica que se propde diferenciada,
sua estrutura curricular também é distinta. As disciplinas sdo agrupadas em trés
blocos tematicos: Sociedade e cidadania, que compreende as areas ( Historia,
Geografia e Sociologia), Ciéncias e Tecnologia, (Mateméatica e Ciéncias Fisicas e
Bioldgicas) e Linguagem, (Lingua Portuguesa e Literatura, Linguas Estrangeiras...
e Artes Plasticas, Cénicas, Musica, ... ).

Estes blocos se caracterizam por uma busca constante da

interdisciplinaridade. Dentro desta perspectiva o curriculo, sempre em construgao,

® Os alunos tinham aula na Universidade e os professores do CES se deslocavam para ca, em dia e hora

marcada para aplicacdo das provas autorizadas. CES - Secretaria Estadual de Educagé&o.

® As turmas de niveis 111 e IV correspondem as séries finais do 1° grau.

’ Por esta caracteristica o Programa conta também com a participacdo de professores orientadores da
Faculdade de Educagdo, que se responsabilizam pela orientacdo e coordenagéo das atividades desenvolvidas
na érea de atuacéo e blocos tematicos.
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deixa de ser algo estatico e fechado, tornando-se aberto a novas perspectivas e
dindmico pela natureza de sua constituigéoB.

Além das disciplinas, o Programa também oferece plantbes de
atendimento e oficinas pedagdgicas, que acontecem em horarios especiais -
horario do almogo e apdés o expediente. Entre elas figuram: Trabalho e Corpo,
Informética, Teatro para Adultos, Produgéo Literaria, Laboratérios de Ensino de
Matematica por Computador, Linguas Estrangeiras - Francés, Inglés e Espanhol,
Saude e Cidadania, entre outras.

Desta forma se configura, gradativamente, a proposta - Projeto
politico-pedagogico do PEFJAT, que busca uma escola ressignificada para os
adultos trabalhadores, na qual o curriculo passa a ser constituido e considerado
por todos os envolvidos no projeto, a partir das historias de vida - mundo vivido,

para o mais amplo, o mais significativo para o adulto trabalhador®.

A Educacéo de adultos no Brasil

Segundo Haadad (1992) a Educacgéo de Jovens e Adultos (EJA ) no

Brasil € “algo pouco conhecido” e, quando conhecido, afirma o autor, sabe-se

mais sobre suas mazelas do que sobre suas virtudes. Isso porque, mesmo com

® O curriculo no PEFJAT esta sendo continuamente construido através das discussées sobre as praticas de

sala de aula, pelos professores e alunos.

° O PEFJAT se constitui num campo importante para o desenvolvimento de pesquisas em Educacio de
Jovens e Adultos, nas diferentes areas ( Ensino Fundamental), para os diferentes segmentos (alunos,
professores/instrutores, especializandos, mestrandos e doutorandos em educagdo) do PPGEDU da UFRGS e
de outras universidades.
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tantos programas especificos visando ao fim do analfabetismo em nosso pais,
falar em EJA ainda € falar em exclusdo, principalmente se considerarmos as
politicas publicas que vém sendo implementadas nesta area. Em geral, o que se
vé sdo politicas assimétricas, descontinuas e mal-sucedidas, embora venha
sendo reconhecida como um direito desde os anos 30, ganhando relevancia com
as campanhas de alfabetizacdo das décadas de 40 e 50, com 0os movimentos de
cultura popular dos anos 60, com o0 MOBRAL e o Ensino Supletivo dos governos
militares e a Fundacdo Educar, da Nova Republica, e, atualmente, Programa
Alfabetizacéo Solidaria®, como proposta do governo federal.

Assim, ocupando historicamente um lugar secundario nessas
politicas para o Ensino Fundamental™, as acdes em EJA, em especial, as
desenvolvidas pelo governo federal, tém sido delimitadas por diferentes
campanhas de alfabetizacdo em massa, que, por seu carater imediatista, pouco
resolvem a situacgéao.

Desta forma, o governo federal tem recuado em seu papel de
coordenador e indutor das politicas de Educacéo de Jovens e Adultos, ficando ao
encargo dos estados e municipios, conforme Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB — 9394/96), o atendimento escolar basico dessa

‘clientela’.

Nesse contexto, segundo Di Pierro (1995, p.3),

Submersos em profunda crise de financiamento e
gestdo e pressionados por um professorado numeroso,
mal remunerado e desmotivado, o0s sistemas estaduais
de ensino secundam a orientacdo federal e vém
estreitando a prioridade conferida ao ensino basico,

0 Programa Alfabetizacdo Solidéaria, desenvolvido pelo MEC desde 1997, por meio do Conselho da
Comunidade Solidaria, desenvolve parcerias com empresas publicas, privadas e varios municipios,
prioritariamente do norte e nordeste do pais, em especial, os que tém alto indices de analfabetismo.
Universidades associadas ao Programa fornecem apoio didatico-pedagdgico para o processo de alfabetizacgao.
Essa tem sido, de forma efetiva, a maior acdo do atual governo em EJA.

™ Como efeito, destaco a auséncia da EJA no calculo dos recursos do FUNDEF - Fundo para o
Desenvolvimento do Ensino Fundamental.

16



interpretando-a como o ensino primario de criangas, o
gue tem conduzido a estagnacdo ou degenerescéncia
0s servigos estaduais do ensino supletivo.

Nessa mesma perspectiva, continua a autora:

Herdeiros de classes e professores originarios de
convénios com a Fundacdo Educar, coube aos
municipios dar continuidade aos programas de
educacdo basica para jovens e adultos antes mantidos
por organismos federais. Induzida pela pressdo da
demanda e pela omissdo das demais esferas de
governo, a municipalizacdo ndo pactuada dos encargos
do ensino fundamental de adultos ndo ocorre de modo
generalizado ou planejado, incidindo principalmente
sobre 0s niveis iniciais de escolarizacao (alfabetizacdo e
pés-alfabetizacdo) nos municipios das capitais e
naqueles de meédio e grande porte, que detém maior
capacidade econdmica, administrativa e técnico-
pedagogica.

Embora a constituicdo de 1988 tenha ampliado o direito ao ensino
fundamental publico e gratuito para todos, sem distincdo de idade, o que esse
guadro apresenta € uma situacdo em indefinicdo, ainda mais se levantarmos os
dados fornecidos pelo IBGE™, gue apontam, na populacdo analfabeta a partir de

15 anos, a seguinte situacao:

Regiao Populacéo total Analfabetos %
Norte 5.763.395 1.420.275 24,64
Nordeste 25.751.993 9.695.039 37,65
Centro Oeste 6.101.542 1.021.737 16.75
Sudeste 43.155.676 5.312.149 12,31
Sul 15.064.437 1.784.558 11,85

12 IBGE. IX Recenseamento Geral do Brasil — 1980 e IBGE-MEC/SAG/SEEC — 1995.

17




Regiéo Populacéo total Analfabetos %

Brasil 95.837.043 19.233.758 20.07

Quadro 1 — Analfabetismo na populacao de 15 anos ou mais, no Brasil (1995)

Se considerarmos que o critério censitario de alfabetizacdo que
gerou os dados acima restringia-se apenas a capacidade ‘declarada’ de ler e
escrever um bilhete simples em contraposicdo ao que demandam o0s
especialistas, cujos critérios ampliar-se-iam para, no minimo quatro anos de
estudos, o contingente de analfabetos seria bem maior.

Diante desse quadro desolador, em certo sentido, qual seria a
situacdo, se amplidssemos esse campo aos brasileiros pouco letrados que néo
concluiram o ensino fundamental?

Em busca do acomodar um pouco mais a questao (pois resolvé-la
sem 0 compromisso com politicas claras remeteria a solu¢cdo quase ao campo do
impossivel), cada vez mais temos observado a¢cfes se consolidando nessa area,
a partir de articulacbes com movimentos sociais, movimentos institucionalizados
nas redes publicas estaduais e municipais e nas universidades, entre outras.

Como exemplos, ouso citar, conforme pesquisa referendada por Di
Pierro ( 1995 ), o Movimento de Alfabetizacdo-MOVA, o Servi¢co de Educacéo de
Jovens e Adultos de Diadema e o Programa de Educacédo Basica de Campinas,
todos desenvolvidos no Estado de S&o Paulo. Em outros estados brasileiros,
outras experiéncias se desencadeiam.

No Rio Grande do Sul , aparecem, como exemplos: o ja mencionado
PEFJAT, institucionalizado na UFRGS, acdes da Universidade Federal de Santa
Maria-UFSM e Universidade do Vale do ljui-UNIJUI, o Servico de Educacio de
Jovens e Adultos-SEJA, que figura entre os maiores do pais, registrando a
matricula de 4.000 alunos, em 1999, e atualmente, o MOVA, adicionadas as
experiéncias do Banco do Brasil — BB Educar, da Federagdo das Mulheres
Gauchas, do sistema “S” (SENAR, SENAI, SESC e SESI), Programa Nacional de
Educacdo para Reforma Agraria - PRONERA, das ac¢lGes implementadas por

projetos de varios municipios e de diversas empresas em nosso Estado.
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O que esse quadro revela, enfim, € que, embora ndo haja um
compromisso por politicas realmente comprometidas com a situacdo, a EJA vem
lentamente se consolidando.

O que tenho observado, em particular, € que experiéncias
institucionalizadas tém se legitimado pela busca de novas propostas pedagogicas
e tém obtido bons resultados, como por exemplo, o SEJA, forcando o repensar,
inclusive, as politicas publicas estaduais e municipais vigentes. O proprio
PEFJAT, nesse sentido, tem evidenciado crescimento, desde a sua criacéo, haja
vista a referida obtencdo da autorizacdo pelo Conselho Estadual de Educacao,
em carater de experiéncia pedagogica. Esse tipo de reconhecimento torna-se
incentivo para que se empreendam mais pesquisas sobre as diversas areas em
EJA a partir do Programa e, como no caso do presente trabalho, em especial, a
partir da sala de aula, onde se desenvolve e se constitui o curriculo.

O compromisso do retorno oficial as demais esferas sociais se dara,
por relatorio, em dezembro de 2001, periodo em que o PEFJAT sera submetido a
avaliacdo do referido Conselho, com vistas a renovacdo da autorizagcdo para o

segundo periodo de funcionamento™®.

A Especificidade Retratada: Educadores e Educandos

O aluno adulto, em geral, é um trabalhador que teve pouco tempo de
permanéncia na escola. Porém observam-se, em sua pratica discursiva
cotidiana’ as marcas deixadas por esta presenca. Nas experiéncias com esses
trabalhadores constatei, pelo que ja foi apresentado, que eles falam do lugar da

exclusdo. Seguidamente ouco as falas que vém reafirmar esta condigcdo do

13 Esse retorno ja vem acontecendo. As experiéncias e pesquisas desenvolvidas no PEFJAT tém sido
socializadas nas diferentes esferas, por meio de acBes de extensdo: relatos de experiéncias, cursos de
capacitagdo junto a escolas e diversos municipios do Estado. Nesse mesmo sentido, a revista do Programa
tem colaborado. Atualmente, estamos trabalhando na construcdo de nossa pagina, na Internet, com o objetivo
de ampliar esse diélogo.

% Mesmo os adultos que nunca freqlientaram os bancos escolares tém claramente construida a imagem do
que é uma escola e como sdo as relagdes que nela se processam. Esta é uma construcdo-saber social.
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abandono social em que muitas vezes se encontram, em funcdo de sua néo
escolarizacéo.

Além disso o que observo, em geral, € que eles tém fortemente
“inculcado” em si 0 modelo da escola que os excluiu: a escola regular tradicional.
Por isso, os adultos pouco-escolarizados portam discursos em que o professor,
em seu lugar, é a autoridade, enquanto o aluno, em seu espaco, é 0 que nao
sabe, o que tem muito a aprender.

Conforme Orlandi (1987), “ a apropriacao deste discurso pelo aluno
também esta relacionada com a imagem que ele faz do professor”, pois ao
manifestar o discurso pedagoégico, o professor se legitima em autoridade pelo
discurso cientifico do qual faz uso em sala de aula. Desta forma, o0 que o
professor diz se converte em conhecimento, o que autoriza o aluno, sob este

aspecto, e a partir dai, a também dizer que sabe: “ e a isso se chama
escolarizagao”.

Atualmente, observa-se a grande procura dos jovens pela
escolarizacdo e ndo mais apenas dos adultos. Nos estudos de Comerlato (1995),
esses jovens, que na sua grande maioria procuram o0s servicos de EJA,
freqlientaram a escola e nela fracassaram ou dela foram expulsos, e sédo oriundos
das periferias urbanas, filhos ou netos dos migrantes rurais. As falhas do ensino
regular que geram a evasao e a repeténcia, sdo responsaveis pela procura
desses jovens que ampliam, cada vez mais, a necessidade da EJA.

Nessa mesma perspectiva, Moll (1999) aponta que essas elevadas

taxas de repeténcia e evasdo representam 0s processos exclusores, o “ que

confirma-se pela auséncia que se repete tanto na ndo oferta, quanto na oferta

interrompida de oportunidade educativa”.

A escola instituicdo, a escola sistema, a escola-Estado,
e escola modelo de acesso, graduacédo e incorporacao
de determinados saberes, explicita-se, ao longo dos
altimos trés séculos, como espaco contraditorio: objeto
de desejo e luta de grandes parcelas da populacao e,
ao mesmo tempo, espaco disciplinador ordenador
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exclusor e silenciador desta mesma populacédo. (op.cit.
p.164)

E a esse desejo e a essa luta, que se faz o compromisso pela busca
do sentido da inclusédo que a escola pode produzir. Para tanto, torna-se evidente a
necessidade de conhecer a EJA em sua complexidade.

A especificidade desse “grupo cultural” (Armellini et al., 1993) reflete-
se nas varias situacdes escolares das diferentes regides do pais e vém fortemente
influenciar os fatores do processo de ensino/aprendizagem, metodologias de
ensino, alto indice de evasdo escolar, etc. que compreendem e prescrevem a
situacdo da EJA, também em nosso Estado e Municipio.

Embora estas constatacfes sejam importantes nesse processo, nao
posso deixar de mencionar aqui que muito pouco se conhece sobre este aluno
adulto, no sentido de compreendé-lo em sua especificidade, no contexto escolar.
O que observamos é que estes estudos, em sua maioria, ficam direcionados as
guestdes externas da EJA, como evasdo, repeténcia, etc., deixando em aberto
guestbes que versam sobre o como o0 adulto aprende e a relagdo da
aprendizagem com a sua subjetividade, seus sonhos, sua visdo de mundo,
utopias.

Buscando compreender o educador de jovens e adultos, faz-se
necessario nos remetermos aos fatores socio-historicos que o constituem.

O que a realidade nos apresenta € uma sociedade que pouco
diferencia a concepcdo do processo educacional da Educacéo de Jovens e
Adultos em relagcao ao processo da Educacao Infantil.

Esta abordagem inicial me faz lembrar, ainda, da concepcgéo
tradicional tecnocrata, que concebe o adulto como um individuo definido, fechado,
ja decidido, inclusive para os fins dos investimentos educacionais. Por incrivel que
Nnos possa parecer, esses pressupostos ainda fazem eco em nossas falas,
principalmente quando propomos acdes simplistas e relagbes distanciadas entre
educador e educando na Educacao de Jovens e Adultos.

S&o estes o0s sentidos discursivos que nos condicionam, revelando

um panorama de muita indefinicdo na EJA desenvolvida em nosso pais. O que
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observamos, em geral, € que esta se faz por professores que ndo tém a formacéao
especifica para a atuacdo na area. Em sua maioria, encontramos entre estes
leigos ou voluntarios, em alguns casos, atuando sem possuir experiéncia em
magistério.

Vale ressaltar ainda que a grande maioria dos cursos de licenciatura
do pais néo oferecem a habilitacdo especifica na area da Educacédo de Jovens e
Adultos. Algumas poucas universidades propdem disciplinas, ndo obrigatorias,
gue versam sobre o tema, 0 que também se repete nos cursos de formacao de
magistério do ensino médio, cujas praticas se restringem a Educacéo Infantil. No
entanto destaco as acdes de universidades brasileiras, como a Universidade
Federal de Minas Gerais ( UFMG ), que tem implementado um Nucleo de
Educacdo de Jovens e Adultos, programas de educacdo e formacédo de
educadores. A Universidade Federal do Rio Grande do Sul ( UFRGS ), em 1999,
também instaurou o seu Nucleo Interdisciplinar de Pesquisa, Ensino e Extenséo
em EJA (NUPEE- EJA ), que tem se constituido em espaco de interlocucéo
dessas acdes na Universidade e comunidade em geral. Na Faculdade de
Educacao os professores da area da EJA, ligados ao Departamento de Estudos
Especializados (DEE — FACED), propdem disciplinas obrigatérias e opcionais
como: Alfabetizacdo de Jovens e Adultos, Educacédo de Jovens e Adultos no
Brasil e Educacéo, Trabalho e Profisséo, vinculadas ao curso de Pedagogia.

Dentro deste quadro da realidade nacional, a mim cabe apontar a
importancia do desenvolvimento de programas de capacitacdo permanente para
esses educadores. A EJA, nesse sentido, se constitui em campo proficuo, pois ser
educador de jovens e adultos requer desta forma a abertura de espacos definidos
e frequentes para encontros e reunifes pedagoégicas que desencadeiem reflexdes
sobre as dificuldades enfrentadas pelos educadores.

Considerando a especificidade que a EJA coloca diante de si, este
profissional da educacdo € fadado diariamente a afastar- se dos caminhos
seguros e previsiveis, porque precisa reinventar, inventar, criar e recriar, no seu
fazer pedagogico. Esquecer-se destes pressupostos pode resultar em algumas

praticas ndo muito bem sucedidas, mas muito freqientes, como a transposi¢ao
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das atividades da educacgéo regular para as classes de adultos, as praticas néo
significativas ou descontextualizadas, que afastam cada vez mais os alunos da
sala de aula, e o cair na “mesmice” da repeticdo cotidiana, da mesma aula, do
mesmo exercicio, do mesmo conteudo.

Sob esse aspecto o educador de adultos € alguém que necessita,
acima de tudo, dialogar com seus pares (colegas professores) e com os demais
(os autores de obras de diferentes areas do conhecimento, os alunos , 0s
funcionarios da escola, a comunidade) também autores e atores do processo
educativo.

Dessa forma, o Educador de Jovens e Adultos € alguém que precisa
ser um leitor de si mesmo, refletindo, sistematicamente, sobre a sua prética, o seu
fazer pedagogico, levando em conta o que sabe e o muito que desconhece, as
suas contradicdes enquanto educador, 0S seus receios e insegurangas, para que
possa vislumbrar as suas faltas e buscar formas de supri-las. E partindo desta
leitura, leitura critica de si, que podera, em exercicio concomitante, executar a
leitura do mundo que o cerca. (Freire, obras diversas).

Sob este olhar, posso destacar a importancia do educador enquanto
pesquisador. Pesquisador porque investiga/reflete sobre si e a sua pratica
cotidiana; porque I&, dialoga com autores, de forma critica, analisando sempre, na
busca de elucidar as questdes complexas que perpassam a sala de aula. Busco

em Freire (1997, p.32) a inspiragao para complementar

Fala-se hoje, com insisténcia, no professor pesquisador.
No meu entender o que ha de pesquisador no professor
ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar
gue se acrescente a de ensinar. Faz parte da natureza
da pratica docente a indagacéo, a busca, a pesquisa. O
de que se precisa é que, em sua formacdo permanente,
0 professor se permita e se assuma, porque professor,
como pesquisador.

Mas ser investigador implica ser "intensamente curioso”, a fim de
poder despertar e provocar a curiosidade dos proprios alunos, assim como nos

fala, mais uma vez, Freire
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Antes de qualquer tentativa de discussdo de técnicas,
de materiais, de métodos para uma aula dindmica
assim, é preciso, indispensavel mesmo, que o professor
se ache “repousado” no saber de que a pedra
fundamental é a curiosidade do ser humano. E ela que
me faz perguntar, conhecer, atuar, mais perguntar, re-
conhecer ( Ib.id., 1997, p.97).

E nesta posicdo de mediador/problematizador, que investiga, no
refletir sobre o fazer, fazendo, no exercicio da escuta sensivel™®> em educacéo
(Barbier, 1993), na proximidade de seus alunos e na construcao coletiva, que se
constitui o Educador de Jovens e Adultos.

Por isso tudo, penso na dificil tarefa que se constitui, para o
professor, aproximar a teoria a pratica, assim, no cotidiano da complexidade da
sala de aula e, reconhecendo a especificidade que a EJA nos coloca, penso em
propostas - projetos politico-pedagodgicos que tenham presentes a idéia de
construcado coletiva. De modo que as metas, objetivos, temas de relevancia social
sejam discutidos, dialogados e construidos, em todas as fases do processo e por
todos os envolvidos com o aprender/ensinar na Educacéo de Jovens e Adultos.

Nesse sentido, essa pesquisa de mestrado vem acrescentar a esses
estudos, por buscar propostas metodoldgicas, na sala de aula, que consideram os
sujeitos, educandos e educadores de EJA, em sua especificidade. Provocar essa

discussédo, nesse contexto, reflexivamente, € a contribuigéo.

A Andlise de Discurso: alguns pontos referenciais

[...] todo o enunciado é intrinsecamente suscetivel de
tornar-se outro, diferente de si mesmo, se deslocar
discursivamente de seu sentido para derivar para um
outro ( a ndo ser que a proibicdo da interpretacao

> Em: "A escuta sensfvel em educacio”, o autor nos chama & busca pela compreensdo da complexibildiade
humana, pela sensibilidade. "A pessoa s6 existe pela atualizagdo de um corpo, de uma imaginagéo, de uma
razdo, de uma afetividade em interacdo permanente . A audigdo, o tato, 0 gosto, a visdo e o olfato precisam
ser desenvolvidos na escuta sensivel (1993, p. 212).
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propria ao logicamente estavel se exergca sobre ele,
explicitamente). (Pécheux, 1997, p.53)

Em oposicdo aos estudos linguisticos conhecidos e que se
ocupavam, principalmente, com a ordem da lingua e seus significantes, emerge a
Andlise do Discurso ( AD )16, a qual tem na obra de Pécheux seu mais importante
ponto de referéncia. Até entdo, a supremacia do racionalismo do pensamento
cartesiano (Descartes) se fazia presente nos estudos cientificos da época. A
concepcdo de sujeito e de linguagem, de acordo com estes principios, se
mesclava em uma teoria da transparéncia, onde o sujeito - “ser universal”,
concluso, psicologico, calculavel e descritivel se constituia por uma linguagem
também transparente.

Assim, o que a AD visa elucidar é que ndo ha separacdo entre a
linguagem e a sua exterioridade.

Buscando em Althusser, na obra Ideologia e Aparelhos Ideoldgicos
do Estado, os principios do ideolégico, condicbes ideoldgicas da
reproducgdo/transformacdo das relacbes de producdo, e em Foucault, com a
Arqueologia do saber, entre outros postulados, a definicho das Formacdes
Discursivas, (Branddo, 1995) aponta estas duas obras como sendo importantes
vertentes que fundamentam a AD, além de toda a tradicdo da linguistica e as
contribuicBes da Psicanélise.

A partir da segunda metade do século XIX, com os estudos de Freud
(o inconsciente da psicanalise), as noc¢fes de sujeito e de linguagem deixam de
ser as mesmas, pois o “ser universal” passa pela influéncia do inconsciente
agindo sobre o consciente, o que lhe remete ao carater da ndo transparéncia e da
incompletude do sujeito e da linguagem, sendo pois, sob essa acepc¢dao inicial, e
mais tarde, aliada aos estudos de Lacan, que se desenvolve a AD.

Foi durante a década de 60 na Franca, a partir de importantes

manifestacbes que, segundo Maingueneau (1996), se desenvolveu a escola

16 A AD cabe apontar, ndo pode ser vista como uma disciplina fechada, pois o proprio Pécheux a situa em
trés épocas. Porém, foge aos objetivos deste trabalho aprofundar essa discussao.
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Francesa da Andlise do Discurso. Tais manifestacbes foram dirigidas por trés
segmentos distintos e encabecados por. Jean Dubois, no Departamento de
Linguistica da Universidade de Paris X - Nanterre; pelo Centro de Lexicometria
Politico, da Escola Normal Superior de Saint Claud; e por Michel Pécheux, com a
concepcgao Materialista Francesa da Analise do Discurso.

Na obra Semantica e Discurso: uma critica a afirmacéo do 6bvio, em
seu terceiro capitulo, Pécheux (1995) refere-se a origem da teoria materialista do
discurso e nos remete a uma reflexdo sobre as condi¢cdes ideoldgicas da
reproducgdo/transformacao das relacdes de producéao.

Para ele a ideologia é responsavel pela evidéncia nos discursos. E a
ideologia que interpela o individuo em sujeito, e é na evidéncia provocada pela
ideologia que se constituem os saberes universais. Pécheux (1995, p.159-160)
justifica seu postulado com o dizer: “um soldado francés néo recua”, que significa,
portanto “se vocé é um verdadeiro soldado francés, o que, de fato vocé &, entéo
vocé ndo pode/deve recuar (...)". “E a ideologia que fornece as evidéncias pelas
guais “todo mundo sabe” o que € um soldado, um operéario, um patrao(...)", que
fazem com que uma palavra ou um enunciado queiram dizer o que realmente
dizem(...)". E é nesta falsa transparéncia de linguagem que se “esconde” o carater
material do sentido, pois este fica determinado pelas posi¢cdes assumidas pelo
sujeito (Formacdes ldeoldgicas - Fl) e que determinam o que pode e o0 que deve
ser dito (Formagdo Discursiva - FD). E numa Formacdo Discursiva que as
palavras recebem o seu sentido.

Pécheux denomina interdiscurso o lugar onde se situam os saberes,
0s pré- construidos no nivel da memodria; e de intradiscurso, a materialidade
discursiva, mais especificamente o nivel do texto. Vai dizer ainda que € no
interdiscurso que reside a identidade presente, passada e futura dos enunciados.
L4 é o lugar das antecipacfes-formulacdes imaginarias que designam “o lugar que
destinador e destinatario atribuem a si e ao outro, a imagem que eles fazem de
seu proéprio lugar e do lugar do outro (...) e sé&o estas antecipacdes que vao fundar
estratégias do discurso. (BRANDAO, 1995,p.36).
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E esse mecanismo ideoldgico que constréi as antecipagdes,
construindo transparéncias, produzindo evidéncias que colocam o homem em sua
relacdo imaginaria com suas condi¢des de existéncia. Nesse sentido, é trabalho
da ideologia a constituicdo do sujeito e do sentido.

Assim, o sujeito, para a AD, é interpelado em sujeito pela ideologia
para que se produza o dizer. Essa pressuposicdo, apresentada aos individuos
sempre “ja interpelados pela ideologia como sujeitos”, é enunciada por Althusser
(1981p.102), quando apresenta a nocao de “forma sujeito” como trabalho da

ideologia.

Em discusséo sobre essa questao, Gallo (1999 p.4) elucida:

[...] por uma construcdo imaginaria 0 sujeito tem,
originariamente, uma imagem de si, imagem essa que 0
projeta, pela primeira vez por inteiro, uno, quando até
entdo ele ndo fora sendo fragmentos, sensacdes
deslocadas. Essa imagem de unidade é dada pelo outro
gue o vé como “um” e permite que ele assim se veja
refletido. Essa constituicdo imaginaria de si s6 é
possivel em razdo da capacidade simbdlica de todo
sujeito, ou seja, pela condicdo que todo homem tem de
interpretar.

Segundo Lacan, o real para o0 sujeito € o impossivel. O que
projetamos, entdo, sédo realidades que variam, mudam, assim como a nossa
identidade. Por isso € possivel dizer que ndo h& unidade no sujeito, s6 como
efeito imaginario, bem como, néo ha unidade no sentido.

S&o0 essas evidéncias que fornecem aos sujeitos a realidade como
sistema de significacbes percebidas, experimentadas. Essas evidéncias, conforme
Orlandi (1999), se déo de tal modo que a subordinacao-assujeitamento se realiza
sob a forma da autonomia. Nesse sentido, o sujeito ‘vive’ a ilusdo de que é sujeito

- origem/fonte do seu dizer.
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De acordo com a autora, 0S sujeitos e 0s sentidos se constituem ao

mesmo tempo, como

Uma relacdo determinada do sujeito-afetada pela lingua
com a histéria. E o gesto de interpretacdo que realiza
essa relacdo do sujeito com a lingua, com a histéria e
com os sentidos. Esta € a marca da subjetivacdo e, ao
mesmo tempo, o traco da relacdo da lingua com a
exterioridade: ndo ha discurso sem sujeito e ndo ha
sujeito sem ideologia.( op.cit. p.47)

Atravessado pela linguagem e pela historicidade, sob o modo do
imaginario, o sujeito vive a ilusdo de ser o dono do seu dizer, pois estando sujeito
a historia e a linguagem, para se constituir ( produzindo sentidos), € afetado por
eles. Nesse movimento adquire uma “forma-sujeito historica”, ao mesmo tempo
livre e submissa: que pode tudo dizer, “contando que se submeta a lingua para
sabé-la”. Conforme a autora, essa € a base do que chamamos assujeitamento.

Sob a perspectiva desse movimento, o sujeito da AD, como posicéao,
atrelada aos lugares sociais definidos, esta sujeito a falha, ao jogo, ao acaso, e
também, a regra. Nesse movimento se constitui, reproduzindo e produzindo novos
sentidos, rejeitando alguns e ressignificando outros.

E € na consideracdo deste individuo, enquanto “sujeito” inconcluso,
histérico, cultural e socialmente constituido pela integracdo com o outro e com o
meio, em constante interacdo, que se constituem os pressupostos da Anélise do
Discurso.

Partindo desses principios, entdo, esta disciplina vai se ocupar com
0 que est4 “por detrds” dos enunciados e vai buscar no ideoldgico a relacdo entre
0 “dito” e o “nédo dito”, a partir das posi¢cdes de sujeito ocupadas pelos individuos,
na sociedade.

Segundo Brandao (1995, p.40) “cabe a AD trabalhar seu objeto (o

discurso) inscrevendo-o na relacdo da lingua com a histéria, buscando na
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materialidade'” lingtiistica as marcas das contradicdes ideolégicas.” E sdo estas
contradicdes ideoldgicas entrecruzadas ou ndo nos enunciados, a partir das
posicdes de sujeito assumidas pelos individuos que, segundo a autora, vao
determinar a materialidade discursiva. “Sado as formacdes discursivas que, em
uma formacéo ideolégica especifica e levando em conta uma relagdo de classe,
determinam, conforme Pécheux (1995 p.160) o que pode e o que deve ser dito a
partir de uma posi¢cao dada em uma conjuntura dada”.

Reiterando a perspectiva de Pécheux, Orlandi (1996 p.18) afirma

As formagOes discursivas sdo componentes das
formacdes ideoldgicas. As palavras mudam de sentido
ao passarem de uma formacado discursiva para outra,
pois muda sua relacdo com a formacao ideoldgica. Por
exemplo: o sentido da palavra “abertura” é diferente
para os que estdo no poder e para a “oposi¢ao”.

A linguagem assim nédo é vista como instrumento de comunicacgéao.
Vé-la sob esta perspectiva é considera-la também como trabalho simbdlico, mas
social - da relagdo necesséaria entre o homem e sua realidade natural, por
processos historico-sociais.

Conceber a linguagem com este olhar é considerar nesse processo
as Condicbes de Producao do Discurso, compreendida como a situacdo, o
contexto histérico-ideolégico-social, em que os enunciados sdo produzidos, a
partir da relacdo entre os interlocultores. Por isso, compreender o espac¢o da sala

de aula, permeado pelo discurso pedagogico, se faz necessario.

O Discurso Pedagogico ( DP)

' Para a AD, materialidade linglistica sdo as formulag@es, produzidas nos pronunciamentos orais e escritos,
pelos sujeitos.
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Na escola e, especialmente, no ensino de lingua materna, a Analise
do Discurso pode trazer contribuicdes. Nesse sentido torna-se importante citar o
trabalho de Orlandi (1987) que, ao classificar o Discurso Pedagdgico como
pertencente ao tipo autoritario, propde , num ponto de vista critico, que sejam
planejados meios de “quebrar” a circularidade e a rigidez dos papéis de professor
e de aluno, bem como a relagdo com o conhecimento.

A autora caracteriza o DP como sendo de tipo autoritario e apresenta
“elementos” que justificam sua posi¢do, apontando, como exemplos, o carater de
circularidade e repetibilidade desse discurso, indicando os fatores préprios que, a
partir de uma ordem social definida, o tipologizam. Nesse sentido ela apresenta,
entre outras: 0 ensinar, que aparece como “inculcar” e segue as leis do interesse,
da utilidade ou informatividade e o € porque &, que leva a conclusdes exclusivas e
dirigidas - pelo seu carater de cientificidade da verdade repassada como cientifica,
da qual o professor, em posicéo legitimada socialmente, seria 0 porta-voz.

Ainda, sob esse enfoque, coloca essa circularidade como resultado
de um “efeito ideologico” do “é porque é”. O instituido, pré-definido e determinado
institucional e socialmente € o que esta nas formagdes imaginarias e se manifesta
discursivamente, naquilo que “pode e deve ser dito ( formagdes discursivas), a
partir de uma posicao dada, em uma conjuntura dada” ( Pécheux, 1995).

E socialmente constituida esta imagem do professor como
autoridade legitimada e que professa o saber. Os professores, em sua maioria,
em seu papel, fazendo uso dessa autoridade que Ihes é conferida por sua posicéo
e pelas relacdes de poder nesse espaco vigentes, fazem uso desse DP e daquilo
gue ele é, e o mostram (revelam), em sua funcéo ( a de ensinar ), sem questionar.

Se a situagcdo em que é realizada a aprendizagem faz parte da
linguagem produzida, ela esta atestada no proprio texto, em sua materialidade,
como mais adiante poderei exemplificar, nesta pesquisa.

Essas consideragdes, a meu ver, servirdo como ponto de partida
para um repensar o discurso pedagoégico e suas implicacdes na constituicdo da

autoria, que tem como protagonistas o sujeito-leitor e sujeito-autor.
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Enfatizando a autoria na escola

Para Orlandi (19964, p. 82) a escola, “enquanto lugar de reflexado, é
um lugar fundamental para a elaboracdo dessa experiéncia, a da autoria, na
relacdo com a linguagem”, e para tanto atribui & escola as funcdes de legitimar as
leituras distribuidas pelas diferentes areas do conhecimento, com criticidade,
“modificando as condi¢cfes de producédo de leituras do aluno, dando oportunidade
a que ele construa sua histéria de leituras e estabelecendo as relacdes
intertextuais, resgatando a historia dos sentidos do texto sem obstruir o curso da
histéria (futura) desses sentidos.

Assim a escola poderia buscar o “desequilibrar” - deslocar sentidos,
“trabalhando” para que os diferentes gestos de interpretacdo se manifestem, para
gue 0s sujeitos, assumindo novas posicdes, possam ver outros lugares (lugar de
sujeito-leitor / lugar de sujeito-autor).

Partindo do olhar dos criticos em relagdo as obras, em O que é um
autor?, Foucault (1969) coloca a autoria em questao, evidenciando-a como sendo
uma funcdo do sujeito; a funcdo autor que pode ser desenvolvida em diferentes
instancias.

Enuncia, entdo, a figura do autor como ‘alguém’ que se individualizou
na cultura, estatuto que Ihe foi atribuido pelas investigacdes sobre autenticidade,
pela maneira como os criticos visam a ligacéo autor-obra.

E vai mais além:

[...] o nome de autor serve para caracterizar um certo
modo de ser do discurso: para um discurso, ter um
nome de autor, o fato de se poder dizer “isto foi escrito
por fulano” ou “tal individuo é o autor”, indica que esse
discurso ndo é um discurso quotidiano, indiferente, um
discurso flutuante e passageiro, imediatamente
consumivel, mas que se trata de um discurso que deve
ser recebido de certa maneira e que deve, numa
determinada cultura, receber um certo estatuto.(op.cit.
p.57)
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Assim, o0 nome do autor ndo estaria simplesmente situado no estado
civil dos homens nem na ficcdo da obra, mas na “ruptura que instaura um certo
grupo de discursos e o seu modo de ser singular’. A funcdo autor, como
fundadora de discursividades outras, seria assim caracteristica do modo de
existéncia, de circulacdo e de funcionamento de alguns discursos no interior de
uma sociedade.

Orlandi (1996b) amplia essa discusséo, abrangendo a funcdo autor

para além das relacdes autor-obra, como producdo original. Assim relata a autora:

Para nés, a funcdo-autor se realiza toda vez que o
produtor da linguagem se representa na origem,
produzindo um texto com unidade, coeréncia,
progressao, nao contradicdo enfim. (op.cit. p.69)

Nesse sentido, o autor, nessa funcdo, seria 0 responsavel pela
producdo de um lugar de interpretacdo entre outros lugares, ja instituidos. Assim,
0 sujeito s6 se constitui em autor se o que ele produzir for interpretavel,
assumindo essa posicao e se representando nesse lugar.

Tratando do modo de assuncdo da autoria pelo aluno na sala de
aula, Gallo (1995) mostra, em atividade de producdo textual, que o fecho
arbitrario, mas necesséario de um texto torna-se fim por um efeito da posicéo-
autor, o efeito de sua unidade e de sua coeréncia. A textualidade, no discurso
escrito, resulta desse processo.

Para essa autora a pratica da textualizacdo na escola, como evento
discursivo, seria resultado do confronto entre o Discurso Pedagdgico e um
Discurso de Escrita que “cunha a estrutura linguistica de determinada forma,
justamente dando a ela uma materialidade ( historica ) de escrita”.

Em Discurso da Escrita e Ensino, Solange Gallo apresenta pesquisa
gue desenvolveu junto aos alunos da quinta série como pratica de textualizacdo,

visando a producéo e publicacdo dos textos, por eles produzidos.
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Nessa situagdo, o0 aluno se encontraria determinado por uma

posicao-sujeito-escritor. Assim, exemplifica a autora, a partir de sua pesquisa:

[...] ao abrir o livro de Daniela, pode-se ler o seguinte
enunciado: “Esta € uma histéria muito bonita. E a
histéria da flor Marietinha”. Entendemos que no
momento da producdo desse enunciado, o aluno ja
estava determinado por uma posi¢ao-sujeito-escritor (
do discurso literario ) e dai p6de dizer dessa forma (
produzindo o efeito de j&-saber, mesmo quando a
histéria da flor Marietinha ndo era conhecida, nem pela
propria escritora que ainda ndo a tinha escrito. (Gallo,
1997, p.9)

Conforme a pesquisadora, o evento discursivo apresentado por
Daniela, com seu efeito de fechamento produzido pela “historia muito bonita” faz
parecer existir uma anterioridade e responsabilidade imbuidas no que Gallo define
como “um efeito de causa”, reafirmado por tantos outros que apareceram no
interior da obra.

Nesse contexto, esse efeito de causa se transforma no puro efeito

do pré-construido, o efeito-autor. E continua:

Esse novo enunciado que ndo € exatamente literario
(pela forma de editoracdo, experiéncia do escritor e
condi¢cbes de producdo de um modo geral) mas nao é
tampouco um enunciado do DP ( pois nao se caracteriza
por ser autoritario, nem circular...) constitui-se em um
novo enunciado que materializa uma nova forma de
discursividade, aquela que queremos como lugar de
producdo de texto na escola, resultado da préatica de
textualizacdo. ( ib. id., p.11)

O Discurso Pedagogico, na forma como se constitui, ndo permitiria
por si soO, o efeito-autor. Porém, pela pratica da textualizacdo esse efeito se torna
possivel, pois além de ser sujeito-aluno, como produtor, torna-se
predominantemente um sujeito na Formag&o Discursiva dominante de um outro

discurso, nesse caso, o Discurso Literario. Nesse sentido, o efeito-texto produzido,
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por seus fragmentos, como um todo, produz o efeito-autor. O autor, entdo, € o
efeito resultante do espelhamento de um sujeito no texto. Esse espelhamento &
gue produz o efeito de realidade de um “sujeito”, inteiro, responsavel pelo seu
dizer.

Na pratica da textualizagdo a producédo de texto deixa de ser o0 objeto
e passa a se constituir como pratica de fixacdo, de escrituracdo de um fragmento.
Nessa perspectiva o que se tem é um fragmento definido, estabilizado, resultado
de um trabalho, um funcionamento: a pratica de sua producdo. O texto passa a
ser definido, entéo, pela sua inscricéo, pela sua escritura. Assim, engajado em um
discurso de escrita especifico, ter-se-ia uma noc¢édo de fechamento, concluséo
especifica da atividade de textualizacdo: o efeito texto.

Mas Teixeira (1990, p.61), em sua pesquisa na qual procura
examinar a relacdo professor/aluno, a partir de proposta de producado textual

narrativa no ambito da educacao escolar, adverte

Na situagdo escolar, ndo basta que o aluno escreva
para ser autor; escrevendo, ele apenas é escrevente. O
gue, justamente, distingue o escrevente do autor € o
envolvimento desse Ultimo com seu texto, de tal modo
gue ele saiba com que estratégias esta lidando quando
escreve.

O professor de lingua necessita provocar os alunos a reflexdo
linguistico-pedagdgica, no sentido de que, ao longo dessa pratica os educandos
percebam o processo no qual o aprender a escrever 0s engaja, a fim de que
possa buscar o controle dos mecanismos com 0s quais esta lidando, ao escrever,
porque € nesse processo gque se evidencia a passagem do aluno enunciador a
autor.

Orlandi ( 1996a, p.80 ) elenca esses mecanismos em duas ordens: a
do dominio do processo discursivo, no qual ele se evidencia autor e a do dominio

dos processos textuais nos quais ele marca sua pratica de autor.
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Sem esquecer que esse processo implica a insercdo do sujeito na
cultura, a posicéo dele, no contexto histérico-social, € fator relevante. Dessa forma
investiguei, de antemao, essa insercdo dos alunos, sob o ponto de vista
discursivo.

Pesquisa Preliminar: desvelando sentidos

Tendo em vista realizar uma analise discursiva da producdo dos
alunos, conforme referi na introducdo, selecionei os recortes discursivos dos
alunos, funcionarios da universidade, com o objetivo de desvelar as posicdes de
sujeito por eles manifestadas. Esse trabalho consistiu num estudo preliminar,
através do qual pude aprofundar o referencial tedrico do discurso, considerando a
questdo educacional a que me propunha desenvolver na pesquisa de Mestrado.

Orlandi (1996b), situando seu ponto de vista sobre a relagdo entre
discurso e outras areas do conhecimento, coloca a AD, em seu modo de
constituicdo, no espaco das relacdes entre as disciplinas. Pelo fato de ocupar
estes espacos na Linguistica, Sociologia, Antropologia, Psicanalise etc, a autora
categoriza a AD enquanto uma disciplina de “entremeio”.

Desta forma, define a autora

Procuraremos mostrar como, ao trabalhar nesse
entremeio de disciplinas, a AD coloca uma relacédo
critica intrinseca, por trabalhar justamente a sua
contradicdo. Se a linguistica deixa de fora a
exterioridade (que é objeto das ciéncias sociais) e as
ciéncias sociais deixam de fora a linguagem (que é
objeto da linglistica) a AD coloca em questionamento
justamente essa questéo excludente, transformando por
isso mesmo, a propria nocdo de linguagem (em sua
autonomia absoluta) e a de exterioridade (historico-
empirica). (op.cit. p.26)

A heterogeneidade dos dizeres considerados para andlise se
manifestava por vozes diferenciadas, tais como as que se referem ao lugar de

trabalhador, trabalhadora, de marido, pai, mulher e de mae. Porém, como
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representavam uma predominancia especifica, elenquei-os em quatro grupos,

como exemplificam as formulacfes a seguir, a partir das quais realizei a analise.

UM LUGAR DE EXCLUSAO

(a) “ Voltei a estudar porque estava fazendo
falta na minha vida. Sou servente de
limpeza e quero fazer concurso pra

coisa melhor.” (J.A; m)

(b) “ Sempre tive dificuldade nos concursos
e tinha poucas chances de aprovacéo.”
“SO6 vence na vida quem tem estudo.”
(J.A; m)

(c) “Na&o sO os jovens devem aprender.
Todos os que tiverem coragem devem
estudar.” “[...] had muitos critérios. Uns
dizem que eu estou muito velha para
voltar estudar, mas eu respondo que é
muito bom, pois s6 assim eu posso
conversar com outras pessoas sem sentir
vergonha.”(D.M; f)

A posicéo de sujeito manifestada nestas falas iniciais expressa a
excluséo social a qual os trabalhadores - alunos do PEFJAT - estdo submetidos.
Indica o lugar de inferioridade e, a0 mesmo tempo, o reconhecimento de que o
estudo significa a passagem para outro lugar - possibilidade de ascenséo

profissional. Estes recortes apontam, em uma visdo geral, que os adultos
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trabalhadores assumem sentidos de uma formacdo discursiva pedagodgica
caracterizada como do senso comum, cujo enunciado seria: “Através do estudo
havera ascenséo.”

Une-se a isso o fato de a universidade se constituir no local privilegiado
onde os saberes se produzem e circulam. A supremacia do trabalho intelectual
mostra a contradicdo referente ao fato de os alunos atuarem na UFRGS em
atividades de apoio - trabalho manual. Esta contradicdo, na universidade, ja vem
demarcada pela propria segmentacdo, nesta ordem, dos papéis de professor,
aluno e “funcionario™®, o gue também serve para reforcar, como nos revelam as
formulagbes dos servidores técnico-administrativos do PEFJAT, as marcas do
discurso de exclusdo do campo que se entende como dos “conhecimentos de
prestigio” nesse local. A propria carreira dos técnicos acentua a fragmentacao
entre eles, apontando niveis de diferentes forcas de trabalho, na universidade: NA
(apoio), NI (intermediario) e NS (superior). Ha relatos de servidores-alunos
exemplificando que em viagens a trabalho, as diarias “de quem atua em cargos de
NA é extremamente inferior as demais categorias “...6 como se a gente tivesse
gue trabalhar pesado, ha mesma carga horaria, no mesmo local, durante 0 mesmo
tempo, ...comendo menos, parando em hotel pior...”. Talvez por esses motivos
também é que, como trabalhador da universidade, “Voltar a estudar € para quem
tem “coragem” para isso, € uma forma de poder “conversar com 0S outros sem

sentir vergonha”; na formulacéo (c) uma posicao de resisténcia fica explicita.

'® Funcionério entre aspas porque oficialmente no Servigo Publico Federal, em particular, nas universidades

brasileiras, coexistem os servidores: docentes e técnicos-administrativos. Essa forma discursiva especifica de
tratamento, por si sO j& pode referendar o distanciamento entre as posi¢des de sujeito e as suas diferentes
implicacOes: o professor e o funcionario na instituicdo ( a academia).
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ATRIBUICAO AO OUTRO DO SEU DESEJO DE ESTUDAR

(d) “Voltei a estudar por diversos motivos:
primeiro porque fui incentivada por meu

marido e meus filhos”.( S.H., f)

(e) “(...) Nesta época fui chamada pelo meu
coordenador que disse haver me inserido

no curso da Reitoria”. (O.V., f)

(f “ (...) minha esposa tem curso superior,
meu filho mais velho est4 concluindo o
segundo grau, 0 mais novo, com onze
anos esta na 62 série e tudo isto pra mim
fo  um incentivo para voltar a
estudar”.(S.B.)

(g) “(...) a maior invencdo que a professora
Neusa e 0s outros poderiam

oportunizar”.(V.M., 1)

(h) “(...) em 1991 o meu diretor e sua
secretaria que sabiam da minha vontade
de estudar, me inscreveram no

programa”.(V.M.,f)

(i) * Mauro veio me falar desta oportunidade,

mais como um prémio pelo meu esforco
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no trabalho, e assim eu vim me matricular

no curso”. (M.O., m)

(D“Voltei a estudar porque ganhei esta
oportunidade”. ( T.O., f)

Podemos observar que, na maioria das ocorréncias, os alunos
remetem a um outro a dadiva de Ihes ter oportunizado a entrada no programa
ou, mais especificamente, por lhes ter oferecido a possibilidade de poder
freqlentar o curso, como se 0 seu proprio querer ndo lhes garantisse 0 acesso ou
néo lhes fosse permitido.

Nas formulacbes “d” e “e”, com as expressodes “fui chamada” e “fui
incentivada”, o uso da voz passiva vem demarcar o apagamento do agente das
acdes que representam a volta aos estudos. Esse emprego vem enfatizar a
importancia da presenca deste outro nas falas desses adultos. Em alguns casos,
este outro tem uma autoridade consagrada na UFRGS, o que |hes d& um certo
“apoio externo”, como em “e”. Falam mais uma vez do lugar dos excluidos, véem
no programa uma alternativa para iniciar sua saida deste lugar e, para tanto,
buscam a justificativa dessa decisdo em alguém que esteja em posi¢cao superior.
Assumem assim a posicdo de pacientes e nao de agentes da acOes
representadas pelos verbos incentivar ( “fui incentivada”), chamar (“fui chamada”),
e inserir (“me inserido”)

Nesse estudo este outro, fortemente evidenciado nas falas dos

alunos, pode relacionar-se aos sentidos resumidos no esquema a seguir:

O outro nas falas dos alunos

= tem autoridade consagrada na UFRGS — apoio externo (diretor, secretaria,

etc.);
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—=tem uma certa autoridade pela proximidade/parentesco — apoio interno(mulher,
filho, etc.);

= € 0 responsavel por sua entrada e permanéncia no programa,;

—=desvela-se pelo uso da voz passiva = apagamento do agente das acdes que
representam a volta aos estudos = condi¢cdo de paciente e ndo de agente da
acao ( incentivar, chamar, inscrever)

—=evidencia o sentido de prémio — dadiva recebida.

O SENTIDO DO ASSISTENCIALISMO

() “Muito obrigada pela paciéncia de vocés
professores!”

(m) “Tudo isso gracas a esses professores
gue se fizeram herdis para nos ensinar.
NOs que estavamos parados ha muitos
anos e eles, homens com muita for¢a de
vontade venceram 0s

obstaculos”.(S.A.,m)

Eles assumem o fato de que ja foram excluidos da escola regular,
ndo possuindo mais a idade de frequentar a escola basica, assimilando esta
condicdo, que parece evidente para todos na sociedade. Véem a possibilidade de
frequientar a escola ndo mais como um direito, mas sim como a simbolizacdo da
gratiddo de alguém (“‘um prémio”, “ganhei”), incorporando desta forma uma

Formac&o Discursiva “assistencialista”.

A RESISTENCIA COMO POSICAO DIFERENTE
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(n) “Eu voltei a estudar porque eu realmente
quis!” (M.J.S., )

(c) “Nao s6 os jovens podem aprender.
Todos o0s que tiverem muita coragem
devem estudar.(...)ha muitas criticas. Uns
dizem que estou muito velha para voltar a
estudar, mas eu respondo que é bom,
muito bom, pois s6é assim eu posso
conversar com as outras pessoas sem

sentir vergonha”.(D.M.,f)

(0) “Eu estou de parabéns porque voltei a

estudar depois de 40 anos!’(S.A., m).

Este quarto grupo de enunciados nos revela uma posicéo de sujeito
diferenciada das demais, onde ha énfase no uso da 1" pessoa do singular. Em c,
como disse anteriormente, uma posicéo de resisténcia € assumida. "E preciso ter
muita coragem" para poder resistir a pressdo que vem de fora, as criticas até
mesmo de colegas de trabalho, como muitas vezes nos dizem as mulheres alunas
do PEFJAT!

O movimento do resistir pode estar fortemente ligado as questdes de
género. Muitas mulheres fazem da sala de aula o seu espaco de luta contra
posicoes/filiacdes ideoldgicas machistas. Por isso torna-se relevante apontar que
estes trés enunciados sdo de mulheres trabalhadoras da/na universidade.

Este estudo aponta, em especial, para uma questdo que até entdo
passava despercebida, por mim: a da heterogeneidade da/na sala de aula.
Heterogeneidade, aqui, no sentido das diferencas que caracterizam os alunos.
Essa palavra, no entanto, passa a assumir o “status” de categoria, nos estudos
sobre discurso. Refiro-me, aqui, a teorizacdo de Authier Revuz (1990). Segundo a

autora, ha formas explicitas e implicitas de heterogeneidade e, sob essa
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perspectiva, afirma que a “heterogeneidade constitutiva do discurso esta
implicitamente ligada a prépria heterogeneidade constitutiva do sujeito”. O sujeito
‘dividido’ apresentado por Freud, j& na segunda metade do século XIX e revisto
por Lacan, apontava para uma concepcao de discurso atravessado pelo
inconsciente, resultado de uma estrutura complexa — efeito da linguagem,

representando um sujeito descentrado, dividido, barrado.

Partindo de formas marcadas que atribuem ao outro um
lugar, linguisticamente descritivel, nitidamente
delimitado no discurso, passando pelo continuum das
formas que indicam no discurso, a presenca do outro,
chegamos, inevitavelmente, a presenca do outro — as
palavras do outro, as outras palavras, em toda a parte,
sempre no discurso, que ndo depende de um enfoque
linguistico (idem, p.4).

No fio do discurso, ou seja, nas formulagdes produzidas pelo sujeito
na enunciagao, pode ser constatada a "heterogeneidade mostrada”, que sempre
tem como fundo a "heterogeneidade constitutiva”.

Assim como, de forma simples, fora analisada a heterogeneidade
mostrada, marcada nas falas dos jovens e adultos, alunos do PEFJAT, por suas
posicoes de sujeito: trabalhadores, trabalhadoras, homens e/ou mulheres, pais,
maes, filhos, filhas, estudantes, ..., pelos usos da voz passiva, pronomes de
primeira pessoa do singular, das retomadas e retificacdes, provérbios, etc., que
para serem explicitadas, interpretadas, necessitaram ser remetidas a um exterior,
estas marcas explicitas nos conduziram, também a uma heterogeneidade
constitutiva, podendo representar as lutas travadas no sujeito,
inconscientemente, que manifestam as vozes sociais as quais o sujeito adere ou

nao.
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Os resultados dessa pesquisa preliminar foram de suma importancia
para a continuidade do Mestrado e, também, para que pudéssemos aprofundar

discussdes sobre possiveis praticas em EJA.

A Pesquisa-Ac¢éao na Escola

A pesquisa-acao consiste num referencial tedrico que também serviu
para direcionar esta pesquisa, porque possibilita o refletir sobre o fazer, fazendo,
unindo a perspectiva tedrica a préatica de sala de aula, considerando a todos os
envolvidos no processo de pesquisa, enquanto sujeitos investigadores e
investigados, comprometidos no fazer, no refletir sobre as tarefas e no refazer, a
partir de novas reflexdes.

Kemis e Mctaggard (1988) definem a pesquisa-agdo como uma
forma de indagacao introspectiva coletiva, empreendida por participantes de
situacdes sociais com o0 objetivo de melhorar a racionalidade e a justica de suas
proprias praticas sociais ou educativas, assim como a compreensdo dessas
praticas e das situagdes que ocorrem.

O caréater democratico e participativo dessa modalidade de pesquisa,
gue leve em conta necessidades e limitagbes dos sujeitos nela envolvidos,
oferece as condicbes basicas para que se procedam as modificacdes. A
pesquisa-acdo pressupde uma intervencao essencialmente participativa na qual
0S sujeitos determinam o rumo do trabalho.

Segundo Serrano (1990 p.78)

“A investigacao na agao se orienta para melhorar a agao
e contribuir para a resolugcdo de problemas com uma
visdo dindmica da realidade, pois reconhece que os
fenbmenos educativos estao sempre inter-
relacionados".

19 Esse trabalho foi apresentado na 212 Reunido Anual da Associagdo Nacional de

Pds-Graduagdo em Educacdo - ANPED, em 1998.
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Para esta autora, a investigacdo-acdo vai além da funcéo de formar
pessoas, pois aperfeicoa a préatica docente, enriquece a professores e alunos,
melhorando a qualidade do ensino, ajudando o professor a resolver suas
dificuldades, por partir de problemas da pratica pedagdgica, tal como surgem, em
seus contextos naturais.

Para Carr e Kemmis (1988, p.122)

[...] a pedra de toque da investigagdo educativa nao
serda o seu refinamento tedrico, nem sua capacidade
para satisfazer critérios derivados das Ciéncias Sociais,
mas acima de tudo sua capacidade para resolver
problemas educacionais e melhorar a pratica da
educacdo.

Considera-se ainda que este processo nao se constitua por etapas
fechadas, a serem seguidas de forma rigorosa, etapa por etapa. Vale ressaltar o ir
e vir da pesquisa na acdo, em diadlogo constante, que vem do compromisso
assumido pelo grupo, em todo o periodo da investigagao.

Mutti (1997 p. 30) aponta que a disposi¢cdo para pesquisar a pratica

tende a desacomodar os sentidos vinculados as praticas pedagdgicas tradicionais:

Cria-se, desse modo, uma perspectiva de criatividade e
inovacao que se alicerca numa postura indagadora que
desafia a tendéncia a repeticdo do mesmo e dé lugar ao
diferente, resgatando a importancia da verdadeira
experiéncia de ensinar e de aprender para 0 sujeito-
professor e seus alunos, situados historicamente no
tempo e no espaco.

O que os estudiosos sobre a temética propdem, em especial Carr e
Kemmis ( 1988 ) € que os professores constituam, na escola, "comunidades
reflexivo-criticas" que questionem/resistam a praticas pedagodgicas alienantes.
Esses posicionamentos poderiam desencadear novas praticas por parte de
educadores e educandos, em processo de acdo-reflexdo-acdo, gerenciando

procedimentos de investigacdo-acéo instaurados por outros sentidos.
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Porém, vale aqui lembrar que esta postura epistemolégica nédo se
coaduna com praticas desorientadas, sem planejamentos, que poderiam originar
um "laissez-faire". O que essa concepcdo supde € a participacao dos interessados
na propria pesquisa, organizada em torno de determinadas acdes: algumas,
planejadas previamente apos a reflexdo sobre a agdo e outras, que véo se
constituindo ao longo do processo.

Nesse sentido, ndo se pode esperar que a atitude da investigacao
sobre a sua préopria pratica dependa, exclusivamente, da iniciativa dos
professores.

Conforme acentua Johnston (1994 ) apud Cechin (2000, p.26),

[...] quando um professor faz investigacdo acéo, a sua
inicializacdo tem influéncia externa de um motivador
como um grupo de facilitadores ou de pesquisadores
de universidade [...] e que, a maioria das publicacdes
gue divulgam a investigagdo nas escolas sao
centralizadas pela acdo de grupos de professores
organizados por um investigador externo a escola que
tenta trabalhar a pratica desses professores...].

A autora aponta, como fatores desencadeantes dessa situagéo, “as
separacdes que as instituicbes de ensino fazem entre pratica e teoria, o
isolamento dos professores em suas areas de conhecimento, o que dificultaria um
processo interdisciplinar e a falta de tempo” responsaveis pelo seu nao
engajamento num grupo de pesquisa, por iniciativa propria. Torna-se importante,
diante disso, que as interferéncias "externas" se construam de forma integradora,
de modo a trazer beneficios a todas as partes envolvidas.

No caso do PEFJAT, a juncdo teoria/pratica ja esta proposta em seu
proprio discurso fundador, a medida que o programa se constitui como espaco
propicio para a producdo de conhecimentos sobre a EJA.

A minha pesquisa de Mestrado, acredito, reflete o sentido desse
enunciado discursivo do Programa que incentiva a capacitacdo dos professores

em seu fazer docente na Educacéo de Jovens e Adultos. A busca do Mestrado se
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tornou uma decorréncia da adesdo a esse sentido, e foi com esse engajamento
gue subsidiei e concretizei a possibilidade de investigar a minha pratica.

Com esse olhar investigativo, busquei saber mais sobre novos
procedimentos metodoldgicos para o ensino da lingua materna, que mesmo
voltados para a escola regular, pudessem ser revistos para o contexto do ensino
de jovens e adultos trabalhadores.

Encontrei apoio em Jolibert (1994) e Kaufman e Rodriguez (1995)
gue apontam para praticas pedagdgicas, a partir de referencial da Pedagogia de
Projetos, na qual a producao textual ocupa um lugar central,no ensino de lingua
materna, inserida em situacdes mais reais de interlocugéo.

Segundo essas autoras, essa pedagogia de projetos possibilita que
os alunos vivenciem as diferentes etapas de producédo de tipos variados de
textos®, produzindo, como exemplos: jornais-murais, coletaneas, cadernos de
autoria, apresentacdes ao vivo ou filmadas..., que seriam divulgadas num ambito
para além da sala de aula ou da escola, para um nuamero mais amplo de
interlocutores.

Para tanto, rediscutem a perspectiva textual, considerando a nao
existéncia de uma tipologia Unica, sisteméatica e explicita, como ainda propdem
alguns planejamentos didaticos. Deste modo, enfatizam Kaufman e Rodriguez
(1995, p.11):

[...] podemos encontrar uma diversidade de
classificacbes que levam em conta diferentes critérios:
funcbes da linguagem, intencionalidade do emissor,
prosa de base, tracos linguisticos ou estruturais, efeitos
pragmaticos, variedades da linguagem, recursos
estilisticos e retoricos, etc.

Sob esses aspectos, remetem a caracteristicas tipoldgicas
encontradas nos diferentes tipos de textos, a partir das caracterizacdes

linguisticas dos mesmos, por suas funcdes ou tramas.

20 Conforme detalharei mais adiante, adotei, nesta pesquisa, a perspectiva textual de Adam (1987).
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Nessa perspectiva, apontam os beneficios dos projetos que buscam

os leitores em potencial dos textos que serao produzidos, enfatizando:

Produzir um texto escrito equivale a decidir o que se vai
escrever, qual a forma adequada de fazé-lo, tentar uma
primeira vez, 1é-lo, corrigi-lo e escrevé-lo, reorganizar o
conteudo e a forma, etc. (Ib. id. p. 51)

Com o intuito desse exercicio de "reificacdo”, ou seja, como tomada
de distancia do autor ao texto, para melhora-lo, sugerem aos educadores, na
leitura que facgo, o registro e a organizacdo de seus planejamentos, ndo de forma
fechada, rigida, pronta, mas a fim de se estabelecerem objetivos em ensino de
lingua materna.

Sob essa inspiracdo é que, neste estudo, a proposta de pesquisa-
acdo, que busca aproximar teoria e pratica, assumiu, em algumas sessdes de
trabalho desenvolvidas em sala de aula com o grupo de alunos, o carater de
oficinas.

Segundo Ander-Egg (1991, p.9), oficina

[...] € uma palavra que serve para indicar um lugar onde
se trabalha, se elabora e se transforma algo para ser
utilizado. No sentido pedagogico, se trata de uma forma
de ensino e sobretudo de aprender, mediante a
realizacdo de algo que se faz conjuntamente. E um
aprender fazendo, em grupo.

Conforme este autor, o espaco da oficina possibilita, no aprender
fazendo, uma visao real de construcao de conhecimento através de um processo
cooperativo de discussédo para a resolugdo das situagbes-problema: desafios a
serem experienciados. Assim compreendo esse espaco como local ideal para se
analisar uma tarefa/problema como totalidade em busca de sua solucdo (com a
autonomia da auto-reflexdo para a agcdo em/no grupo).

A oficina, enquanto espaco de indagacdes, se constitui em instancia
de aprendizagens que partem do aprender a participar até o aprender com 0

outro. Nesta instancia, certezas e verdades absolutas s&o substituidas por
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certezas e verdades diversificadas, se bem fundamentadas. Regras de convivio
se estabelecerédo para o desenvolvimento do trabalho pelo grupo, considerando-
se também que a relacdo professor/aluno apresentar-se-a4 bastante diferenciada

em relacdo a situacéo tradicional. Conforme Goulart (1993, p.44),

0 contato proximo oportunizado por essa metodologia,
assim como a sua proposta, exige uma dinamica de
trabalho, onde professor e aluno discutem e analisam
tarefas e problemas: ocorre tanto no sentido da solucao
e execucdo das atividades, quanto na sua busca de
caminhos

Por fim, trago a reflexdo de Weber (1982 p.36) sobre a articulacdo
entre 0s saberes sociais e 0s saberes escolares através da Pedagogia de Projetos

La pédagogie du projet tend a le faire: visant a des
realisations effectives, elle donne un sens aux activités
scolaires, comparable a celui des activités sociales. Ce
faisant elle favorise le recentrage du savoir vers les
significations fonctionelles et emotionelles et une
approche  moins  étritement  discipinaire:l'activité
pédagogique devient en méme temps une activité
collective, les roles de divers acteurs étant partiellement
redistribués. En modifiant ainsi profondément les
pratiques scolaires la pédagogie du projet oeuvrerait
dans le sens d'une transformation des rapports de
I'école avec I'ensemble de la pratique sociale®’.

Nesse sentido é que a pedagogia de projetos pode contribuir.

Objetivos, questdes norteadoras e area tematica

2! Trad. A pedagogia de projetos visa as realizagBes efetivas, ela d4 um sentido as atividades escolares,
comparadas as atividades sociais. Nesse sentido ela favorece a descentralizacdo do saber em busca das
significacBes funcionais e emocionais e uma aproximagdo menos estritamente disciplinar: a atividade origina
ao mesmo tempo uma atividade coletiva; os papéis de diversos atores parcialmente redistribuidos.
Modificando assim profundamente as préaticas escolares a pedagogia de projetos abrir-se-ia no sentido de
uma transformac&o das relacdes da escola com o conjunto da pratica social.
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O objetivo amplo do trabalho nesta fase foi verificar, em relacéo a
pesquisa preliminar ja referida, possiveis semelhancas e diferencas em relacdo ao
funcionamento discursivo manifestados pelos sujeitos-alunos, jovens e adultos, do
PEFJAT. Desta forma, visou-se aqui ao trabalho pedagdgico proposto nessa
etapa, que tem como proposito, com base nos referenciais teodricos apontados,
possibilitar que os alunos, jovens e adultos se constituam como sujeitos autores a
partir da pratica escolar de leitura e de producéo de textos.

Neste sentido, as questdes de pesquisa assim se formulam:

F»Como possibilitar ao aluno trabalhador situagdes de linguagem em
gue ele possa reconhecer e vivenciar diferentes lugares de dizer?

FComo possibilitar aos alunos jovens e adultos trabalhadores, a
partir de proposta pedagogica adequada, situacées em que ele possa ampliar a
sua participacdo no discurso da escrita, reconhecendo as normas desse discurso
e ao mesmo tempo, produzindo sentidos seus?

HEm que medida os procedimentos de ensino ensejados
representam rupturas com o discurso pedagdgico tradicional, deixando ouvir as
vozes do cotidiano do aluno jovem e adulto e, a0 mesmo tempo, possibilitando a
apropriacdo de formas de textualizagéo teatral, inscritas no discurso da escrita?

FQuais os sentidos produzidos na interlocugdo pedagogica voltada
para jovens e adultos trabalhadores, a partir da sala de aula, na disciplina de
Portugués como lingua materna, dirigida ao trabalho com textos?

Com base nestas questdes, define-se a éarea tematica desta

pesquisa:

AUTORIA E TEXTUALIZACAO NO ENSINO DE LINGUA MATERNA PARA
JOVENS E ADULTOS TRABALHADORES, NA PERSPECTIVA DISCURSIVA.

Remontando ao referencial tedrico e as diversas orientacdes dessa
pesquisa-acdo, procuro explicitar os sentidos assumidos pelos termos indicados

na area tematica.
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autoria - Considero autoria como processo que permite ao aluno o deslocamento
da posicao de simples reprodutor de formas textuais na escola, direcionando-se a
apropriacdo de formas de producdo da lingua escrita para além do discurso
pedagaogico tradicional. O aluno se apropriara dos modos de producédo de um tipo
de texto que pertence ao discurso da escrita e que € legitimado, em sua funcéo na
sociedade, tendo em vista a elaboracdo de textos dramaticos a serem publicados
na comunidade do Programa e encenados, coletivamente. Desse modo, ampliara
as condicdes de compreensao de sentidos discursivos refletidos na linguagem.
textualizacdo - Compreendo como textualizacdo o processo através do qual os
textos de encenacéo serdo produzidos pelos alunos, atendendo as caracteristicas
tipoldgicas e refletindo sobre cada etapa desse processo. Concebo texto como o
lugar onde se manifestam sentidos discursivos. No texto teatral, em especial, a
concomitancia de vérias vozes se manifesta de um modo especial, tendo em vista
que a sua producdo inclui a perspectiva da encenacdo, como esclarece
UBERSFIELD. (1996 p.35)

L'auteur dramatique n’ecrit pas pour se dire, mais pour
proclamer que ce n'est pas lui qui parle; sa voix ne se
fait entendre (directement) [...] elle est déléguée a
d’autres bouches: le théatre est dialogique par nature®.

O ensino da lingua materna para jovens e adultos trabalhadores — O ensino
da lingua materna nesta pesquisa representa as atividades voltadas a
textualizagéo teatral, realizadas com a turma de nivel IV do Programa, no ano de
1997, na qual desenvolvi este projeto, em quatro sessfes semanais de trabalho,
num total de vinte e quatro, harmonizando-se com as demais atividades
curriculares do PEFJAT. Entendo que o ensino, nesta dissertacdo, inclui a
pesquisa, de modo que busquei assumir o papel de investigadora-professora.

Algumas sessoes de ensino adquiriram o caréater de oficinas pedagogicas, em que

2 Trad. O autor dramatico nédo escreve para se dizer, mas para proclamar que nao é ele quem fala; sua

voz nao se faz entender (diretamente) ela esta delegada a outras bocas: o teatro é dial6gico por natureza.
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professora e alunos trabalham e refletem sobre suas agbes. Contei com a
parceria da professora de teatro do Programa, em algumas sessoes.

perspectiva discursiva — Com base no referencial tedrico da Andlise de
Discurso, entendo como perspectiva discursiva o enfoque do ensino da producéo
textual que enfatiza a autoria de pecas teatrais de modo que os alunos vivenciem
as formas de textualizacdo desse tipo de discurso da escrita. Entendo também
nessa perspectiva a andlise da producao de sentidos na interlocucéo pedagogica,

pelos sujeitos, manifestando diferentes vozes.

Conhecendo a turma, evidenciando sentidos diversos

A escolha da turma para o desenvolvimento desta pesquisa se
justificou pelo fato de os alunos serem formandos e, conforme conversa com 0s
professores da area da linguagem, num primeiro momento e com o0s alunos,
posteriormente, termos observado que os mesmos néo tinham desenvolvido, até
entdo, atividades com a producao de textos teatrais, embora a proposta curricular
do Programa contemple acdes na area da linguagem, que abrangem atividades
que comecam por reunides de planejamento e se estendem por acdes conjuntas
entre os professores da Lingua Portuguesa e Artes Cénicas.

De acordo com a filosofia de trabalho do PEFJAT, torna-se inviavel
uma Educacdo de Jovens e Adultos que desconsidere o didlogo entre as
diferentes areas do conhecimento.

Sob essa perspectiva que visa ao desenvolvimento da cidadania,
busca-se, em especial, o estabelecimento de vinculos, até entdo quase
esquecidos pelo ensino regular, das praticas pedagogicas que consideram 0S
sujeitos em sua complexidade - frutos da razdo, emocéo, sentimento, sensacao,
movimento, enfim. A proposta desta Dissertacdo de Mestrado veio, entéo,
contribuir com o trabalho desenvolvido no Programa, que esta sendo construido.

A turma se constituiu por vinte e trés alunos em classe, entre

servidores da Universidade e membros da comunidade em geral, com idades que
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variavam entre dezessete e sessenta anos, além de trés criancas que, embora
nao fossem alunos, diariamente acompanharam suas maes (uma menina de
quatro anos, um menino de nove e uma adolescente) ou seja, havia criancas,
jovens e adultos que interagiam no mesmo espaco de aprendizagem.

Em algumas praticas pedagogicas da professora da classe,
conforme observacdo que fiz, a interacdo na sala de aula se dava de forma
intensa e espontanea, embora o espaco ( estrutura e localizacdo da sala ) fosse
pouco propicio para tal.

Extremamente quente e localizada no Campus Central da UFRGS,
antigo prédio da Escola Técnica de Comércio, e funcionando ao lado de uma
serralheria, muitas eram as dificuldades no que tange ao falar e ouvir, frente ao
intenso barulho produzido por uma serra elétrica. Dessa forma, a estratégia
encontrada pelos professores, alunos e funcionarios da Universidade era
procurar, sempre que possivel, saber os horarios do funcionamento das maquinas
e, nesse caso, fechar portas e janelas para amenizar o problema. Além disso, por
localizar-se ao lado de um corredor de acesso a outros prédios da Universidade,
frequentemente éramos abordados por alguns curiosos que ficavam espiando
pelas janelas da sala. Vale mencionar que, da mesma forma, em alguns
momentos, alunos das outras turmas vinham e se juntavam a nos.

Essa descricdo nos mostra o quanto o trabalho pedagodgico no
Programa se diferenciava das situagOes tradicionais de sala de aula, desde o
espaco fisico. Hoje em dia se notam conquistas no espaco fisico que mudam essa
situacdo. Atualmente, as aulas do Campus Central estédo sendo realizadas no
Anexo | da Reitoria e na Faculdade de Educacéo, em salas mais adequadas.

Iniciando 0 meu planejamento, travei um contato mais estreito com o
trabalho pedagogico que estava sendo realizado com a turma, tendo em vista
efetivar minha insergéo. Fui observar a sala de aula.

A professora estava trabalhando um texto que versava sobre o
éxodo rural. Tratava-se da histéria de um rapaz do interior que havia saido do

campo para tentar a vida na cidade grande. L&, sofreu discriminagéo,
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principalmente por ndo fazer parte da cultura letrada e pela falta de qualificacdo
para o trabalho na cidade.

A proposta era desencadear a fala dos alunos no sentido de que
opinassem a respeito. A questdo era: Vocé concorda ou ndo com a saida deste
homem para a cidade grande? A partir deste questionamento, manifestaram-se
bastante, oralmente.

Destaquei as seguintes falas dos alunos, com o intuito de analisa-

las, buscando explorar os sentidos que se ressaltam:

(1) Vocé sabia que o meu pai também fez isso?

(2) Eu tive o exemplo na minha familia e também
nao deu certo.

(3) O meu pai largou tudo no interior e veio tentar
a vida em Porto Alegre. Como né&o tinha
instrucdo, conseguiu um emprego no Cais do
Porto. Ganhava pouco e por isso mal tinhamos
0 que comer. Nao conseguimos muito por aqui

e o jeito foi voltar ao interior.

Esses pronunciamentos iniciais nos sugerem, num primeiro
momento, a identificacdo dos alunos do Programa com o personagem do texto.
Com espontaneidade foram revelando suas historias, que, como a do
personagem, estdo marcadas pelas dificuldades daqueles que vém do campo
para as grandes cidades.

Esses trés recortes apontam, em confirmacdo com os estudos de
Oliveira (1993), em S&o Paulo, que em geral, os pouco-escolarizados séo
pessoas que, como as personagens do texto, sdo advindos do éxodo rural.
Também sob esta perspectiva, os estudos de Comerlato (1998) sobre "os trajetos
do imaginéario" de adultos analfabetos, alunos do Servico de Educacao de Jovens

e Adultos - SEJA, em Porto Alegre, confirmam esses dados
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"E certo que muitos desses adultos vém do meio rural....
Outros sao jovens, filhos de migrantes, crescidos na
periferia da cidade". (op. Cit. P.26)

Embora no PEFJAT, até o presente momento, ndo haja pesquisas23
especificas que investiguem a origem dos seus alunos, fica bastante evidente, em

suas falas, a origem humilde.
Num segundo bloco recortado, outros sentidos estao evidenciados:

(4) “Ele mal sabe ler! Que implicacdes isso tem para as
diferentes culturas?”

(5) “Acho que hoje no interior a cultura, a educagéo
esta mais facil”.

(6) “O que os politicos exploram nas pessoas...0 hdo
saber! Aqui h&a exploracao”.

(7) “Ele ndo tem instrucdo. Como ele vai conseguir
crescer? Quem sabe o que € melhor para cada
um?”

(8) “Tem duas dticas. Quem estd na cidade e vé o
pessoal do interior, e como vé o pessoal do interior,
as cidades”.

(9) “E desumana a cidade grande. Aqui ninguém da
bola pra ninguém”.

(10) “Devemos sempre pensar nos pros € nos

contras”.

De forma marcante, os alunos evidenciam o sentido do
fracasso da vinda do campo para a cidade, tendo por origem o baixo nivel

instrucional.

23 Os estudos de Armelini et alii.(1993), ja referidos, embora ndo tenham como objeto central esse

estudo, também apontam essa perspectiva.
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Essa forma de ver o mundo, caracteristica dos pouco-
escolarizados, revela o quanto eles dao importancia ao sentido de que a
escola é o espaco do saber legitimado para a construgcdo dos
conhecimentos, que a escola é que lhes fornece os saberes...Como se fora
dos muros escolares ndo houvesse saberes. Isso se evidencia em (3) e
(7), “ndo tinha instrucao”; em (5) “hoje no interior a cultura, a educagéo esta
mais facil’; em (4) “mal sabe ler”; e em (6) “o ndo saber”, com suas
implicacdes.

Aqui, implicitamente, os adultos que estdo em processo de
escolarizacdo deixam clara a contradicdo entre saber e ndo saber. O que &
saber para os jovens e adultos? De onde advém este saber, somente da
escola? E os outros saberes, como sdo considerados por eles,
individualmente e socialmente? O que a cultura letrada lhes exigira como
saber, apenas o cartorial?

Embora o PEFJAT preconize a consideragdo das historias de
vida dos alunos, com seus saberes anteriores, adquiridos fora da escola,
aparece, contraditoriamente, o apego a divisdo entre o saber e o ndo saber,
relacdo estabelecida entre o que vivenciam no Programa e o0 imaginario
ideoldgico instituido, na meméria discursiva®* que manifestam.

E claro que sabem(os) que a sociedade tem exigido dos seus
membros, cada vez mais, a certificacdo como comprovacao e legitimagao
do saber escolarizado. E 0 que a mim parece, pela forma como os sentidos
produzidos pelos alunos se exaltam, € que ha uma falha na pratica
pedagogica, que ndo esta alcancando o que entendo como "evocar para
além do dito": provocar os alunos, no sentido de trazer para a discussao
essa questao conjuntural neoliberal, seletista e individualista, que assola a

todos noés.

Né&o se trata da memoria psicoldgica, na Analise de Discurso. Orlandi (1996b) apresenta a memoria sob
dois aspectos: a) a memdria institucionalizada, ou seja, 0 arquivo, o trabalho social da interpretacdo em que
se distingue quem tem e quem ndo tem direito a ela; b) a memoria constitutiva, ou seja, o interdiscurso, o
trabalho histérico da constituicdo da interpretacdo (o dizivel, o repetivel, o saber discursivo). Assim, a
interpretacdo se faz entre a memdria institucional (arquivo) e os efeitos da memdria (interdiscurso).
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Talvez pela falta do evocar para além do dito, o saber, nos
enunciados dos alunos jovens e adultos, ainda apareca arraigado a
sentidos bem conservadores, tais como o de quem n&o tem escolarizacéo
ndo tem saber, o saber como instrucdo escolarizada, associado e
explicitado pela possibilidade da "ascenséo social" possivel, proporcionada
pelo dominio desse saber escolarizado, que teria o poder de colocéa-los
socialmente numa situacgéo outra.

Esse sentido da instrucdo escolarizada ndo basta, ndo é
suficiente, tendo em vista um sentido mais amplo de educacao ( aquele que
busca a formacdo de sujeitos criticos para as mudangas sociais...), que
teria muito mais a ver com a experiéncia que estdo vivendo no PEFJAT (
pelo menos que se pretende ). O que a EJA desenvolvida na Universidade
tem nos revelado € que essa ascensdo direta via certificacdo, desejada
pelos alunos, profissionalmente, de forma geral, ndo acontece®. Porém, o
gue tenho observado € um aumento na participagdo dos alunos e ex-alunos
do PEFJAT em movimentos politicos e sociais, dentro e fora da
Universidade, como nas assembléias da categoria, no sindicato, através da
ASSUFRGS, na Comissdo de Pessoal Técnico-administrativo (CPPTA),
nas associagoes de bairro, em comissfdes do Orcamento Participativo, etc.

O sentimento de inferioridade daqueles que n&o tém
“instrugdo’também esta evidenciado em (7): " como vai conseguir
crescer?”; em (8), na "exploracdo" revelada em (6), na cidade que é
“‘desumana”, em (9); no “emprego”, “ganhava pouco” em (3)... .

Torna-se relevante apontar aqui que, na analise que realizei
previamente, tanto com adultos em processo de alfabetizagc&o, quanto com
os alunos em fase de conclusédo do Ensino Fundamental do Programa, os
resultados parecem ser 0s mesmos: 0s sentidos de voltar a estudar estédo

fortemente ligados a essas questdes.

> A mobilidade na carreira dos servidores administrativos somente se efetiva mediante concurso publico,
onde os técnicos participantes do processo seletivo concorrem as mesmas vagas que os candidatos externos a
Universidade. Em 1994, alguns alunos do PEFJAT foram aprovados e classificados para os referidos cargos.
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Comerlato (1998 p.69), em pesquisa com alfabetizandos-
funcionarios da Prefeitura de Porto Alegre, evocando questdo semelhante,

chega ao seguinte resultado:

E explicitada a possibilidade de ascensdo social
proporcionada pelo dominio deste saber: melhoria do
servico..., aumento da remuneracao [...].

E continua:

A seguir o por que aprender aparece relacionado ao
"ser alguém" e ao “ser alguma coisa" que pode estar
ligado a aspectos que envolvem também a
subjetividade dos individuos em questdo, ao revelarem
sua baixa auto-estima, seja pelo ndo saber, seja pelo
trabalho que desempenham.

Dessa forma, considerando que a pesquisa de Comerlato, dirigida ao
inicio da escolarizagdo, e a minha, voltada ao final do Ensino Fundamental,
apontaram para resultados semelhantes, se faz necesséario o seguinte
guestionamento: até que ponto, mesmo, as propostas pedagogicas que se
guerem diferenciadas, em EJA, estdo conseguindo mexer com esse imaginario?
Essa é uma indagacao que cresce em importancia, neste trabalho, a medida que
se confirmam e se complementam entre si 0s sentidos evidenciados na pesquisa.

Vejamos 0s recortes, a seguir, que se referem ao modo como o0s
alunos julgaram o personagem, diante da situacdo de saida do campo, na aula
observada:

(11) Ele ndo estd jogando fora s6 a terra. Ele esta
jogando todo o suor, o sacrificio do pai dele fora
também.

(12) Ele esta desvalorizando o que os outros fizeram
por ele, pela terra, para poder cria-lo.

(13) Ele tém que valorizar o que eles tém.
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(14) Aqui ndo podemos fazer isso porque o0 corre-
corre é grande. S&o poucas as familias que saem
do interior e vém pra ca e se dao bem.

(15) AqQui estdo as questdes sociais, a consciéncia.

N&o vale a pena deixar o certo pelo duvidoso.

Nesse conjunto de enunciados, percebe-se o apego ao sentido de
manutencdo do que ja se tem e ja se conhece, condizendo com um certo
desanimo e imobilismo. S&o sentidos bastante conhecidos, que circulam na vida
social.

O sentido do valor "ao bem" se faz presente. Esse bem, que é a
terra, estd representado pelo suor, trabalho, sacrificio. Na fala (12) “
desvalorizando o que fizeram por ele, pela terra..." Parece haver uma identificacao
"dele", o personagem, com a prépria terra, como que confirmando que homem e
terra se confundem, num movimento unico.

Essa relacdo me faz lembrar de sentidos presentes em musicas
como Desgarrados, de Mario Barbara ou em poesias, nas can¢des do Movimento
dos Sem Terra - MST, em que esse sentido de que o campo distante € um lugar
melhor também aparece no caso de Desgarrados, como assimilacdo do homem
pela cidade que o apaga, tornando-o0 uma peca do cenario, paisagem diferente da

outra, a do campo:
Eles se escondem, no cais do porto, pelas calcadas/
fazem biscates, pelos mercados, pelas esquinas/
carregam lixo, vendem revistas, juntam baganas/ e sao
pingentes, nas avenidas da capital.( Desgarrados)

E no caso das can¢des do MST, a terra € personificada como uma

A terra é mae do lavrador, € quem lavra este chao, pois

ela sendo repartida aumenta esse péao ( Zé Pinto )
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E a terra que é mie, porque como mée que amamenta, alimenta: é
pao. Buscar a libertacédo da terra tem 0 mesmo sentido que buscar a libertacao de
homens e mulheres...

Ou como uma companheira de luta:

Somos milhdes de companheiros / companheiros
buscando a libertacéo da terra, de homens e mulheres...
/ a Terra no seu suspiro nos abencoa e agradece / as
vozes brotam de forcas em movimento. (Terra

sertaneja, de Ademar Bogo)

Em “Desgarrados” ouvimos uma voz de denuncia, pela situacdo na
gual os homens do campo se encontram: “carregam lixo, vendem revistas, juntam
baganas..” na cidade grande. Em outro recorte da muasica, bem como os alunos
assumem em suas falas, o autor retrata a “boa vida no campo”, onde “cevavam
mate, sorriso franco...”

Essa relacdo entre os sentidos que emergiram no texto estudado,
nas falas dos alunos e nas canc¢des, parecendo similares entre si, serve para nos
mostrar o quanto nosso discurso manifesta sentidos muito arraigados, referentes
a muitas outras vozes que nos constituem. Homem do campo, suor, trabalho e
sacrificio pela terra, mas e por isso tudo, la ainda € o melhor lugar para se viver... .

Desta forma, valoriza-la se faz necessario.

(16) Pensar é uma coisa e passar € outra bem
diferente, por isso acho que ele ndo deveria vender
tudo.

(17) Eles vém muito puros. Aqui tem muita maldade.

O mundo aqui € muito cruel.
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Os recortes (16) e (17) remontam a essa idéia, também, em especial
em "por isso acho que ele ndo deveria vender tudo". Porém remetem, como em
(9) e em (6), a idéia da relacdo "desumana" da cidade, da "exploracdo", da
"maldade” e crueldade diante dessa desigualdade social.

De forma geral, os alunos, no trabalho oral proporcionado na sala de
aula, referiram-se a questfes sociais, de educacdo, dos sem-terra e menores
abandonados. Esses temas apareceram de modo natural e com desenvoltura, a
partir do estimulo representado pelo texto.

Pdde-se constatar que o0s alunos responderam as atividades
propostas pela professora, pois com fluéncia teceram seus comentéarios. Eles
contavam suas historias, voluntariamente. Quase todos, por sua origem rural,
vivenciaram de perto situagdo parecida. Os temas que afloraram na discussao
tém a ver com as histérias deles, com sua posi¢cao de sujeitos sociais. A histéria
lida fez com que eles se remetessem a discursos concernentes a posicao de
sujeitos excluidos.

Constatei a preocupacdo da professora, na atividade de aula que
observei, em prender-se muito ao discurso pedagogico tradicional. Em nome
desse discurso, ela ficava como que preocupada com o que era considerado
“desvio” do assunto. Eles estariam falando demais. Constantemente a ouvi dizer,

interrompendo as falas dos alunos que julgava fora do texto:

“Tudo bem, mas vamos voltar ao texto?”

A esse respeito cabe lembrar a analise de Coracini (1995 p.76) sobre
as "perguntas pedagogicas’”. Depois de uma observacdo do "corpus" de sua
pesquisa com educadores de lingua estrangeira e lingua materna, em interacao
com o0s seus alunos, afirma que as perguntas dos professores caracterizam-se
como "perguntas didaticas", que tém por funcdo servir fundamentalmente ao
estabelecimento dessa relagdo com o objetivo de facilitar a aprendizagem, animar

a aula, ou apenas servindo para verificar o contato.
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O fato de a professora de classe se preocupar demasiadamente com
a volta ao texto, sem a resisténcia dos alunos em relacdo a isto, nos remete ao
"lugar que alunos, de um lado e professor, de outro, devem ocupar: a uns é dado
responder, obedecer; ao outro, ensinar um certo saber selecionado, estimular a
aprendizagem, dirigir o raciocinio, avaliar, controlar a disciplina, o saber...", que
muito tem a ver com esta pratica.

Parece que a professora se autocensura em nome de um sentido
por ela considerado o melhor, 0 mais pedagogicamente correto, que lhe serve de
padrdo ao qual espera que os alunos cheguem. Trata-se da leitura do professor,
gue sempre tende a prevalecer sobre a leitura dos alunos...

No segundo encontro, ap0s a retomada do texto, os alunos
produziram, individualmente e silenciosamente, em sala de aula, seus textos de
opinido, atendendo a solicitacdo da professora nesse sentido. Na medida em que
lhe entregavam a tarefa, alguns alunos se aglomeravam na frente, préximos a
mesa da professora. Discutiam sobre suas faltas, trabalhos n&o entregues,
avaliagdes, etc,

A professora recolheu os textos, dizendo que em outro momento
retornariam a eles. Essa oportunidade nédo houve. No momento da producao néo
fizeram comentarios. A discussédo sobre o assunto foi realizada em momento
anterior a producdo. Como pude constatar, mais uma vez, 0s proprios alunos
compactuam com a preservagao das praticas tradicionais.

Essas observacgfes foram importantes para minha reflexdo. Até que
ponto essas praticas pedagdgicas poderiam ser efetivas com os alunos adultos,
sujeitos de uma especificidade tao diferente as do ensino regular? Se eles tinham
tanto o que dizer, por que cercea-los? Enfim, como estabelecer uma relagéo
pedagogica mais adequada com esses alunos?

Dessa forma, vale ainda refletir sobre como é dificil seguir uma
proposta diferenciada, em educac¢do, mesmo tendo como referéncia um Programa
como esse, com principios e filosofia fundamentadas no dialogo, no fazer

construido coletivamente; principios esses que nos remeteriam a um discurso
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pedagogico menos autoritario, no qual a interlocugcédo ndo se centrasse em papeis

tao rigidos.

Efetivando a Proposta

O primeiro encontro com o0s alunos se constituiu em momento
informal para nos conhecermos de fato, para fazer o convite formal e discutirmos
sobre a pesquisa-acao tencionada e a possivel adesdo a proposta de trabalho.

Discutimos sobre as intengfes da pesquisa e a relacdo com 0s
trabalhos de producdo textual, o que, em verdade, consiste nos objetivos do
Programa, ja familiar aos alunos.

A partir do que fora observado propus, como primeira atividade a ser
desenvolvida, a leitura e andlise critica do texto teatral: Casinha Pequenina, de Ivo
Bender (1983 p. 60-67).

Esta escolha se justifica pelo fato de sentir-me instigada a buscar
textos teatrais que, de certa forma, abordassem questdes significativas para os
alunos adultos. A idéia era que estes textos abordassem temas do cotidiano,
histérias de trabalho na cidade. Enfim, partir de textos proximos a eles, para
provocar também, criticamente, discussdes destas questdes e suas implicagbes
com seu dia-a-dia, suas historias e suas identidades.

Outra justificativa para a eleicdo do processo de textualizagcdo do
texto teatral para investigacdo, foi o fato de os alunos, em sua historia no
PEFJAT, néo terem ainda experienciado essa tipologia.

Além do mais, a proposta de atividade interdisciplinar, com a
colaboracéo da professora de Artes Cénicas do Programa, para a construgdo dos
textos de teatro pelos alunos, também foi fator relevante para o desenvolvimento
dessa atividade, que no PEFJAT adquiriu um carater de ineditismo, pois embora
ja se concretizassem algumas discussées sobre praticas conjuntas, essas se
restringiam, ainda, a praticas individuais e especificas das areas envolvidas. Tanto
o planejamento das atividades quanto o processo de execucdo das mesmas se

constituiria pela discusséo conjunta.
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Para a professora de teatro, experienciar momentos de apropriacao
do texto teatral, pelos alunos, segundo seus relatos, tornar-se-ia momento
singular. Para mim, professora de portugués, o desafio recaia sobretudo na
producdo dos textos pelos alunos. Essa atividade prometia ser muito proficua
para a construcdo do trabalho pedagdgico.

Ao apresentar a proposta oralmente a turma, observei que um dos
alunos mostrou-se bastante entusiasmado com a mesma, pelo fato de, como
servidor técnico-administrativo da universidade, trabalhando na biblioteca do
Instituto de Artes, ja ter ouvido falar no professor Ivo Bender, autor do texto.
Incentivei o grupo no sentido de trazer algumas informacdes sobre a vida e obra
do autor, para que pudéssemos conhecé-lo um pouco mais.

Todos demonstraram interesse e entusiasmo pelo trabalho.

Planejamento Inicial

O plano geral de ensino foi realizado a partir do referencial da
Pedagogia de Projetos. Ao apresenta-lo, cabe trazer aqui a reflexdo de Halté
(1982 p.20) a respeito do alcance da Pedagogia de Projetos. Segundo o autor,
esta ndo tem a pretensao de dar conta de uma teoria sobre o como atuar em sala
de aula, atividade que ressalta como complexa, pois demandaria uma “super-
teoria” que pudesse explicar, inventariar, hierarquizar, descrever condig0es, etc.

O trabalho em projetos, segundo ele

[...] il n’est q’'une pratique, largement experimentale, une
recherche-action, dans laquelle s'élaborent des
reponses, empirigues, sans doute contestables, a ce
type de questions °

Nesse sentido apresento o planejamento inicial do “trabalho em

projeto” visto como pesquisa-acdo a ser, em todos as etapas analisada,

%% Trad. [...] é s6 uma prética, largamente experimental, uma pesquisa-a¢do, na qual se elaboram respostas,
empiricas, sem dlvida contestaveis, a esse tipo de questao.
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guestionada, reformulada enfim, mas que é capaz de orientar as atividades

necessarias para atender aos objetivos desejados.

Assim, o planejamento das aulas visou ao processo de producéo de

textos draméticos, a serem escritos em grupo pelos alunos, tendo em vista sua

encenacado e apresentacdo em evento do Programa. Os textos produzidos seriam

também publicados na revista promovida pelo mesmo.

As etapas planejadas foram as seguintes:

1) Leitura e andlise de texto dramético, observando caracteristicas da

tipologia conversacional tais como:

a questdo de "quem narra"”, nesse tipo de texto - cabe ao
leitor ir conhecendo os fatos através dos dialogos e/ou
dos mondélogos;

os diversos conflitos;

as conversacoes;

as marcas de informalidade;

as notagdes cénicas, tendo em vista o objetivo da
encenacao;

as notacgdes que retratam o modo como se portam 0s
personagens, suas entradas e saidas ou mudancas de
cenografia;

o tratamento do tema, a linguagem, a tipologia dominante

e sequencialidades.

2) Producao de texto dramético, em subgrupos.

3) Preparacao da encenacéo ( experimentacao).

4) Construcédo de figurino e cenario, a ser executado em colaboracdo com a

professora de Educacgéo Artistica.

5) Encenacao em classe e filmagem para video.

6) Apreciacao.

7) Encenacéo publica.
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8) Publicacdo final, a ser socializada com os colegas do PEFJAT,
professores e demais servidores da Universidade.

Esse planejamento sofreu alteracdes. Por dificuldades de
operacionalizacdo, nao nos foi possivel concluir a etapa da construcéo de figurino
e cenéario. Também a encenacgéo publica, que estava prevista para ser efetivada
em seminario final do Programa, ndo aconteceu, exatamente, conforme haviamos
planejado.

Porém, como as aulas foram registradas em fitas de video cassete,
optamos, nesse evento, por apresentar ao publico as improvisacdes, feitas em
classe, por meio de televisdo, e desenvolver as leituras dos textos produzidos,
cujas copias foram entregues aos participantes do Seminario.

Creio que desta forma o objetivo da interlocucao “real”, evidenciado
pela Pedagogia de Projetos foi cumprido, e enfatizo a importancia do momento de
divulgacéo, como ponto culminante do processo de construgcdo da autoria, para
além da sala de aula. O evento aconteceu em 18 de dezembro de 1997, na sala
de cinema desta universidade. Estavam presentes no evento: alunos e ex-alunos
do PEFJAT, professores, orientadores, trabalhadores da UFRGS e demais

interessados.

O texto teatral

Ponto de vista textual

Para fundamentacdo desta pesquisa, na dimensdo da Linguistica
Textual, o meu olhar sobre o texto teatral segue a perspectiva tipoldgica
desenvolvida por Adam(1987).

Adam (op.cit. p.56), concebe como definicdo de texto:

[...] le texte est un phénomene extrémement hétérogéne.
La Liguistique Textuelle doit, avant tout essayer de
théoriser cette hétérogeneité. Dans ce but, se propose
de situer la "syntaxe des grandes masses verballes" au
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niveau nom pas du texte (objet empirique et unité
complexe-héterogéne), mais de la séquence?

Sob esse aspecto torna-se extremamente dificil a condicdo de seguir
uma posi¢ao rigida quanto a configurar a tipologia X, a tipologia Y ou Z, como se
o texto fosse constituido por uma estrutura unica, homogénea.

Conforme sugere o autor, abordarei a perspectiva do texto como
"fenbmeno heterogéneo” e, antes de tudo, debrucar-me-ei sobre a proposta de
tentar analisar essa heterogeneidade.

Dessa forma, um texto poderia ser observado em termos de sua
dominante e em termos da insergcédo de diferentes sequéncias heterogéneas, por
tipos de sequencialidades. O autor considera: a sequencialidade narrativa; a
sequencialidade injuntiva-instrucional; a sequencialidade descritiva; a
sequencialidade argumentativa; a sequencialidade explicativa-expositiva; a
sequencialidade dialogal-conversacional, a seqiencialidade poética-autotélica.

Assim sendo, conforme exemplifica o autor, um texto qualquer
poderia ser constituido por uma estrutura dominante de tipo sequencial narrativa,
como numa fabula, seguido e/ou intercalado por sequencialidades do tipo:
descritiva, dialogal-conversacional e etc., ndo dominantes. Assim sendo, seria
reducionista e homogeneizante classifica-lo genericamente como tipo narrativo.

Sob essa perspectiva, considero o0 texto teatral por sua
sequencialidade dialogal-conversacional dominante, como unidade constituinte do
texto conversacional e como uma unidade constituida de macro-proposicoes: as
intervencdes; essas, constituidas de micro-proposi¢cdes, os atos de fala, cuja
menor unidade conversacional-dialogal, a troca, constituiria a maior unidade
dialogal: o texto conversacional.

Nesse sentido, o texto teatral sera, entdo, por mim compreendido
como constituido por variados tipos de sequencialidades, em especial, as que

darei énfase na proposta pedagdgica: a sequiencialidade dialogal-conversacional,

%" Trad. O texto é um fendmeno extremamente heterogéneo. A Lingiiistica Textual deve, antes de tudo, tentar
teorizar esta heterogeneidade. Com esse objetivo se propde a situar a "sintaxe das grandes massas verbais™ no
nivel ndo do texto (objeto empirico e unidade complexa-heterogénea), mas da seqliéncia.
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dominante nessa estrutura, seqiencialidade narrativa, como estrutura sequencial

de base, a sequiencialidade descritiva e a instrucional.

Um espaco para a criagdo do texto, leitura e representagao teatral

A espontaneidade € uma das principais caracteristicas
da criatividade, contudo, muitas vezes ela nédo é
desenvolvida. A medida que o homem cresce e se
adapta ao mundo adulto, essa qualidade vai-se
perdendo, ai cabe muitas vezes a n6s — professor e
escola, resgata-la e desenvolvé-la [ ... ]| (CHACRA,
1983, p.43)

As praticas em educacao de jovens e adultos tém apontado que a
espontaneidade e a criacdo aparecem, na sala de aula, no momento em que se
constitui uma identificacdo com os objetos concretos, com o cotidiano e com 0s
desejos dos alunos.

Também sob esta perspectiva, Durand (1989) enfatiza que na fase
adulta tém-se presente a possibilidade do exercicio pleno da criatividade, desde
que lhe sejam dadas as condicdes e se afastem o0s condicionamentos que
“bloqueiam” o processo criativo no adulto, como a repeticdo e a rotina, a
formalizacdo rigida das atividades, entre outros aspectos.

Sob a perspectiva dessas possibilidades, no bloco das linguagens
em particular, no PEFJAT, temos buscado esses espacos “fundadores de
criatividade”, com plena intensidade, buscando estratégias que atendam ao
interesse, motivagcao, desejo de descoberta aos jovens e adultos trabalhadores.

E dessa forma que, na pratica interdisciplinar, consolida-se a
aproximacdo das Artes Cénicas e do Teatro, em particular, com a Lingua
Portuguesa na Educacédo de Jovens e Adultos que propomos, visando provocar

no nosso educando um olhar pensante, inclinado a investigagéo, de forma critica,
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participativa e particularmente curiosa frente a leitura e a produgéo do texto, neste
caso, o texto teatral.

Compreendo leitura ndo como aquela que reproduz o lido, o visivel,
o pretendivel expresso pelo autor, de forma automatica, mecéanica e repetitiva.
Leitura aqui assume o sentido imbuido no ‘gesto de interpretacdo’, conforme
aponta Orlandi (1996a p.9), construindo possibilidades, apontando e produzindo
novos sentidos.

Assim, a transparéncia que emerge nos textos lidos € aparente, o
que de certa forma leva a quem aprende e quem ensina a buscar compreender e
conhecer 0s mecanismos que ai estao atuando.

Nesse sentido, leitura e producéo de textos ndo podem ser tratados
como estanques. Ao produzir, um leitor virtual®® é produzido, e quando vem o
leitor real, aquele que |é o texto, e se apropria dele, ja encontra, no texto, o virtual,
com quem tem de se relacionar, necessariamente.

Dessa forma, segundo Orlandi (op.cit. p.9) o leitor ndo interage com o texto

(relacdo sujeito / objeto), mas com outros sujeitos (leitor virtual, autor,...) e

continua:

E nesse momento que os interlocutores se identificam
como interlocutores, e, ao fazé-lo, desencadeiam o
processo de significacdo do texto Por isso, ndo é so
guem escreve que significa, quem |é também o faz,
abstratamente, sob condi¢des especificas, por serem
socio-historicas. Quando lemos estamos participando
desse processo de producao de sentidos e o fazemos
de um lugar social e com uma direcdo historica
determinada.

E nesse sentido que esta proposta pretendeu atuar.

%8 Orlandi (19964a) apresenta o leitor virtual como um leitor imaginario, aquele que o autor imagina (destina)
para seu texto e para quem ele se dirige.
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Da pratica: os efeitos de sentido da corporeidade

Conforme ja havia referido anteriormente, torna-se dificil uma pratica em EJA que
desconsidere o “aluno” em sua complexidade. A vivéncia no PEFJAT tem
demonstrado cada vez mais essa condigéo.

O jovem e adulto — este ultimo, em particular, que ingressa no
Programa, tem do seu corpo uma imagem bastante difusa. O corpo para 0s
alunos adultos representa, segundo seus relatos: a dor, o cansago, a doenga ( 0
reumatismo, a lordose...), mas isso ndo € de se estranhar, principalmente se
considerarmos que a visdo de corpo, na escola, assume e reforca os sentidos da
interdicdo, do disciplinamento, da punicdo ou como instrumento para o
desenvolvimento intelectual.

Nesse espaco, em geral, qualquer movimento diferenciado pode
significar descontracdo, descompromisso ou desaten¢do. Santin (1992) apud
Corréa (1999) enfoca essa questdo, a partir de um sentido que € criado na escola,
em que a aprendizagem acontece a partir do momento em que a pessoa fixa o
seu olhar no objeto, como se ndo constituido pela corporeidade que, nesse
processo, atrapalharia, caso se manifestasse de alguma maneira.

Foucault (1977) aponta o disciplinamento, o adestramento, a
mecanizagdo, como alguns instrumentos utilizados pelas instituicbes para o
controle e a formacao desses "corpos doceis".

Constituidos por esses sentidos, os adultos resistem, num primeiro
momento, as praticas da corporeidade.

Nesse enfoque, em atividades de dinamicas de grupo, Bastos (1999

p.121) exemplifica:

Inicialmente foi dificil para um grupo de adultos do
ensino fundamental compreender e aceitar o trabalho
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gue estava sendo proposto, mesmo sentindo que
gostavam desse momento. Os questionamentos que 0s
alunos faziam giravam em torno de "Para que servem
essas brincadeiras?”; "O que estamos aprendendo com
iss0?”; “Viemos para ca para aprender e ndo para
brincar!”.

Somente apds um processo de reflexdo e experimentacdo, por
propostas que introduzam ampla discussédo sobre corporeidade, corpo, cultura
corporal, saude..., € que se autorizam a praticas nesse sentido.

Dessa forma, Corréa (1999 p.74) complementa

A corporeidade (movimento humano, cultura
corporal, expressdo corporal, acdo ou conduta
humana) € uma linguagem completa e complexa, a
seu modo tdo elaborada quanto as linguagens
escrita e oral; sdo formas de linguagem que nao
podem ser postas em confronto, muito menos em
competicdo. Dispor de apenas uma delas é
acentuar a fragmentacdo humana, fortalecer a
dicotomia corpo e mente e impor um outro tipo,
talvez mais refinado, de analfabetismo.

Assim, o PEFJAT pensa a EJA: como espaco de manifestacado das
diferentes linguagens, visando ao educando como alguém eminentemente

pensante, critico e ativo. Sob essa perspectiva, Santos (1999 p.64) complementa,;

Com um olhar ativo, critico [...] pensante e a
multiplicidade de linguagens de todas as é&reas do
conhecimento € possivel construirmos em nosso
educando esse instinto de recriacdo do real, de
elaboracdo do humano, enquanto busca de
conhecimentos estéticos que o fazem entender-se como
participante de histdria do coletivo, da humanidade.
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Leitura, producédo de texto e representacdo teatral como praticas fundadoras do
sentido da criacao

Do entrelagamento entre leitura/producédo de texto e dramatizacéo
teatral, constituiu-se, na arte, uma forma de produzir sentidos (reapresentar,
interpretar 0 mundo, 0s sujeitos e as praticas sociais), segundo uma forma
particular e subjetiva.

O teatro se faz presente em diferentes momentos do
desenvolvimento deste trabalho de pesquisa: desde as antecipacdes referentes a
dramatizacdo, (formuladas no imaginario dos alunos e materializadas em seus
enunciados), do momento em que experimentaram a leitura dramatizada do texto
Casinha Pequenina, até a producdo textual e a improvisacdo das pecas teatrais,
por eles desenvolvidas para serem representadas.

Conforme Buoro (1996, p.64-65), a leitura dramatizada tem uma

especificidade que a caracteriza de modo singular:

Ao reapresentar as idéias, através da leitura
dramatizada, o individuo o faz atravées de uma
simbologia muito pessoal e que caracteriza as multiplas
linguagens artisticas: ora nos valemos dos simbolos
linguisticos, ora dos coédigos corporais, ora dos
musicais, dos plasticos ou cénicos.

Segundo o autor, este procedimento ndo serve apenas para
comunicar ou apresentar sentimentos e idéias, mas para expressa-los enquanto
realidades possiveis: perpassados pela nossa capacidade de criar, sonhar e amar
e com isso, “elaborar conhecimentos que nos humanizam”.

Essa leitura que passa a incorporar, pela imagem que produz, o
visual,o0 cenario, aderecos, luz, maquiagem, figurino...,requer diferentes formas de

linguagem, que por sua vez, desempenham a funcéo do narrador.

Nesse sentido, Santos (1999, p.66), afirma
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Buscar aproximar leitura, producdo de texto e teatro
amplia o conceito de leitura, pelo processo de
apreensdo de expressdes formais e simbodlicas que
pressupdem, tanto componentes sensoriais/emocionais,
intelectuais, neuroldgicos, quanto culturais e
econdmicos. Portanto, ler, nesse sentido, ndo € tentar
adivinhar pelo “achémetro”, o sentido de um texto, mas
e atribuir-lhe significados, relacionado-o com outros
textos, outras leituras, na busca de compreensao.

Mota (1997) apresenta o teatro como atividade necessaria a
educacao de jovens e adultos, ndo como disciplina de apoio as outras areas do
conhecimento, e sim, como disciplina essencial do curriculo, tendo em vista o
sentido transformador que pode produzir, em especial, como possibilidade de re-
significar a “alienacdo muscular, imposta pelo trabalho sobre seu corpo”.

Conforme relata a pesquisadora, o teatro na EJA contribui,
constituindo-se em espaco para reflexdo sobre o corpo e suas imagens. Suas
experiéncias com jovens e adultos revelam o teatro como espaco instituido, onde
o aluno se permite “jogar, improvisar, imaginar, sonhar, experimentar, criar,
enfim".

Em busca dessas condi¢cdes é que atuamos, em especial quando
visamos a aproximacdo entre as diferentes areas do conhecimento, e em
particular quando buscamos atividades que integrem a leitura, a producao de texto
e o teatro.

Nesse sentido, a leitura e a producdo do texto teatral na escola tem
sua importancia, pois mobilizam, no leitor, os sentidos da encenagéo do texto lido,

incentivando, assim, o0 seu aspecto criador.

Conforme aponta Santos (1999 p.63)
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Ao valorizar o entrecruzamento dos textos e das
técnicas pedagogicas, o educador, ao invés de oferecer
uma sO imagem e postura de aula para o exercicio da
leitura, ir4 estimular a manipulacao de varias imagens e
técnicas de aula, ao mesmo tempo. Onde as interfaces
de cada experiéncia vivida poderdo ser descobertas e
confrontadas com as multiplas e diferentes maneiras de
se vivenciar a relacdo ensino-aprendizagem, criando
novos significados para o educando.

Colocar a escola como espaco de inser¢cdo do educando nesse
contexto dialético da cultura requer a apropriacdo desse espaco criador, onde se
evidenciam, reflexivamente, as possibilidades em linguagem, para que
educadores e educandos consolidem-se como agentes produtores dos

conhecimentos.

Na Sala de Aula: lendo e analisando textos teatrais

Neste momento, apresento 0 modo como iniciamos o trabalho com o
texto teatral Casinha Pequenina, de Ivo Bender, em anexo.

Essa producéo retrata ironicamente cenas do cotidiano. Ela aponta
trés personagens: o marido, a mulher e o filho.

A maior parte da conversacao entre eles se da numa sala de estar. A
mulher pintando as unhas e o marido lendo o jornal. Nesse didlogo, constituido
por falas dispersas (aquelas do tipo em que um fala uma coisa e outro, pensando
noutra coisa, responde o que bem entende...). Enfim, algumas discussdes se
travam.

De um modo geral, o texto retrata o conflito familiar conforme se
travam os didlogos, pela rotina e problemas do cotidiano: o jornal, o esmalte, a
enceradeira, o0 carro estragado, a educacéao do filho, a televiséo...

A partir da leitura de Casinha Pequenina pelos alunos, foram

levantadas algumas questdes.
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O recorte aqui destacado foi estabelecido a partir de uma aula
gravada e transcrita. Apresento-a na integra com o objetivo de me debrucar sobre
ela, efetivando a andlise .O objetivo da mesma serd contemplar o discurso
pedagogico estabelecido entre eu e meus alunos com base no texto dramatico
gue foi lido e comentado, mostrando os efeitos de sentidos produzidos pelos
sujeitos, professoras e alunos.

A minha fala sera indicada por P e a dos alunos, A, seguidas pela
indicagéo: (f) para feminino e (m), para masculino. Quando mais de um aluno se
manifestar, essas falas estarédo representadas por AAA com a referida indicacao
do género.

Falas encadeadas por outras, em espaco curto de tempo, serdo
sinalizadas por uma barra( / ). Quando houver uma pausa maior entre as falas,
notarei por duas barras ( // ), excluindo os sinais de pontuagdo, exceto as

exclamacdes e interrogacdes que, a meu ver, determinam situacdes especificas.

Apresentacdo dos Recortes e Analise

Sob a perspectiva indicada anteriormente, apresento as falas a
sequir:
(1)

P- Vocés ficaram muito quietos lendo o texto / Por que
voceés ficaram tdo quietos?/ (mas com ares de sorriso)
AAA (f.,m.;f) - A atencédo / o interesse / O texto € muito
interessante / Ele prende a gente /
P- Por qué?/
A (f) - Tinha gente se identificando ali /
A (f) - Otexto é engracado !//
A () Eu imaginei que se fosse assim conosco / €
como se fosse uma peca teatral / né! // Essas trés

pessoas / alguém seria 0 marido / alguém seria a
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esposa e eles ali dentro / conversando / Ela pintando as
unhas/ né! / Ele repetindo as coisas e assim vai / a cena
toda/

Nesse primeiro bloco de pronunciamentos, e especialmente em “ Eu
imaginei que se fosse assim conosco / € como se fosse uma pega teatral / née! //
Essas trés pessoas / alguém seria 0 marido / alguém seria a esposa e eles ali
dentro / conversando / Ela pintando as unhas/ né! / Ele repetindo as coisas e
assim vai/ a cena toda/ “, alguns aspectos merecem especial atencéo.

Aqui, a meu ver, a aluna inicia um processo de contradicdo entre o
emprego da primeira pessoa do singular, que a inclui na histéria, e a terceira
pessoa do singular, que a retira do contexto. Nesse movimento de dentro/fora, a
aluna se inclui nessa histoéria cotidiana, e se distancia, da mesma forma.

Esse deslocamento inconsciente, mas marcado em sua
materialidade linguistica pelo movimento de um “eu dentro” para um “eu fora” do
processo, pode muito bem representar, numa leitura mais superficial, a
contradicdo entre a identificacdo da aluna com a histéria dos personagens e a
surpresa possivel, a ser gerada por essa tomada de posicdo. Esse deslocamento,
representado pelo movimento entre 0s enunciados “eu” e 0 “conosco”,
distanciados de “essas”, “eles”, “ele” , “ela”, podem evocar essa situagao.

Desse modo, had uma identificacdo do leitor com a situacao
representada no texto teatral, apontada em “tinha gente se identificando ali”, por
exemplo. Mas o fato de o texto ser muito interessante, reafirmado em “ele prende
a gente”, integrado ao bloco de falas finais, encabecado por “eu imaginei que se
fosse assim conosco”, pode nos referendar o indicio de que a aluna, nesse
momento, esta se constituindo como sujeito-leitor da peca teatral, estd sabendo
ler o texto enquanto peca de teatro.

Nesse processo a aluna sai do texto para uma outra dimenséo, a
representacdo do mesmo: consegue visualizar, através da leitura do texto, os

sentidos da preparagao para encenagdo do mesmo, fazendo antecipacoes.
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Assim, ela estaria se inserindo, se filiando num discurso de leitura de
texto teatral. Essa passagem, do ‘eu” e o0 “conosco”, ao “ele”, “ela”, a meu ver, sao
indicios dessa situacdo que € constitutiva da vivéncia de um processo “real” de
assuncao da posicao sujeito-leitor do texto teatral, que € diferente de uma outra
leitura.

A forma como se d& essa filiacdo parece prazerosa, pois € vista
como ‘“interessante”, pois "prende a gente”, e se reforca com “o0 texto €
engracado”.

Outro aspecto que pode reafirmar esta andlise, nesse sentido, é o
longo espago de tempo utilizado pela aluna entre a pronuncia dos enunciados “Eu
imaginei...// Essas trés pessoas...”.

Esse siléncio pode atestar a pausa que a aluna precisou fazer para
situar-se como leitora de texto teatral, ou seja, ela se imagina representando o
texto com seus colegas®’.

(2)

P- Se vocés fossem contar essa histéria para alguém /
como Vocés a resumiriam! /

A (f) - “Hoje na aula eu li um texto / No texto tinha uma
discussao entre um casal que estava em casa / O
homem / lendo um jornal / e a mulher pintando as
unhas/ Bem como acontece la em casa/nél?// Ai/ de
repente comecaram a discutir por uma coisa banal /
Eles comecaram a discutir porque tinha uma pagina em
branco no jornal / De repente os dois lembraram do
horario da novela e ai sairam correndo / e ai / né!? /
foram vé e se deram conta que nenhuma tevé prestava /

e, uma outra / parece que tinha um defeito / né!?// Entdo

29 . ~ A . . . . A - x
Torna-se importante essa notagao sobre o siléncio, pois na perspectiva discursiva o siléncio ndo

pode ser visto como um espago vazio ou negativo entre as falas, mas sim, como espago pleno de significaco.
Pécheux (1990) aprofunda essa questdo. Segundo o autor, o siléncio ndo pode ser visto como auséncia de
som e conseqlientemente, de significado, como o0 vazio que precisa ser necessariamente preenchido, mas
como “presenca de ndo-ditos no interior do dito”.
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/ tudo piora porque entra o filho que passou a tevé nos
cobres // E ai voltaram a discutir de novo // O momento
bem legal dessa histéria que eu achei / € a cena do

banheiro / Foi tudo muito engracado / Adorei /

Refletindo sobre o processo pedagogico, noto que a aluna fez o
resumo de toda a situacdo de trabalho, e ndo s6 do texto, conforme eu havia
solicitado, como anuncia em “Hoje na aula eu li um texto”.

Até o objetivo pedagogico de buscar relagdo com a vida real, ja
conhecido da aluna, aparece no “resumo” “Bem como acontece |4 em casa,
nél?”, o que mostra reconhecimento de elementos do saber do DP adotado,
seguidamente “reforcado”, nas aulas (embora a idéia ndo devesse ser essa...), a
partir da proposta pedagogica do Programa, que visa a desenvolver suas
atividades, levando em consideragéo as questdes da vida cotidiana dos alunos.

No momento em que diz “bem como acontece |4 em casa, né!?” a
aluna interrompe a resposta (pedagdgica) e insere um sentido seu, que entende
ser compartilhado com os outros.

Essa identificagdo com o texto pela aluna faz com que a mesma
destaque, com a liberdade que esse espaco pedagOgico proporciona, 0 Seu
sentido especial. Nessas insercdes, esses elementos instauram, nesse espaco,
uma re-leitura do aluno, evidenciando outros sentidos possiveis.

Outro sentido, também veiculado no PEFJAT, e que se evidencia na
fala da aluna, € o da adesédo ao sentido de ler por prazer. Em “O momento bem
legal dessa historia que eu achei....Foi tudo muito engracado.”., o sentido do
prazer aparece vinculado ao humor, e se reafirma na emissdo do parecer da
propria aluna, em: “Adorei”.

Em “o que achei”, em particular, aparece mais uma vez a insercao
da aluna, em meio a narracdo. Ela corta a sequéncia narrativa para manifestar

sua interpretacdo. Em “o que eu achei”, ela valoriza o sentido do cémico.
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Como pude observar, a aluna ndo se fixou em resumir a histéria
como um todo. Imbuida pela proposta do referido Programa, excedeu, no sentido
de aproximar essa historia de si, com a sua vivéncia, e tomar posicionamento, ao
emitir sua opinido. Nesse sentido, ndo resumiu a histéria como um todo. Porém
nNao a questionei a esse respeito, pois a intencdo era provocar 0s alunos com o
objetivo de trazer & discusséo as idéias do texto. Assim, e sob essa perspectiva, 0

didlogo continuou...

(3)

P — Vocés gostaram do que leram?/ Por qué?/

A(f) — Adoramos / a gente se identificou/

A(m) — E uma comédia/

A(f) — A peca retrata de uma forma simples / a maneira

como os filhos conversam com os pais // sdo tao

comuns / que o autor conseguiu colocar isso no texto!/

A(f) — Atualmente / é assim mesmo que os filhos

conversam com os pais / Nado € sé na nossa casa / na

nossa familia / E bem como acontece em nosso dia-

a- dia./

Novamente, nesse bloco de enunciados, o sentido de gostar
“Adoramos, a gente se identificou”, aparece vinculado a identificacdo dos alunos
pela temética do texto, que por sua vez indica a semelhanca com o que sabem; o
gue experienciaram a partir de sua vivéncia. Ao retratar a “ maneira como os filhos
conversam com 0s pais...sdo tdo comuns “, bem como “é assim mesmo que 0S
filnos conversam com os pais”, ou ainda em “ E bem como acontece em nosso
dia- a -dia”, esse sentido se reforga.
No bloco seguinte, mais uma vez, os alunos comprovam o que diz o

texto com o que sabem, a partir de sua vivéncia. “E isso acontece quase todo dia”
revela a situacdo: Porém, ao dizer: “O cotidiano retratado!”, outra observacéo se

faz necessaria.
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Mais uma vez, parecem ter incorporado elementos da proposta

pedagogica do PEFJAT. A expressao: “O cotidiano retratado” e "isso acontece

quase todo o dia" possivelmente representam esse elemento.

(4)

P — O que mais atraiu a atencdo de vocés, nesse
texto?/

A () — A maneira como eles interpretam a noticia do
jornal // O mais interessante: // O marido fazendo uma
coisa e a mulher fazendo outra coisa / E isso acontece
quase todo o dia !/

A (m) —Aironia!/

A (f) — A questéo do carro velho estragado / Entdo / é
téo simples / troca de oficina /

A (f) — O cotidiano retratado! // O marido I o jornal e a
mulher pinta as unhas / um fala com o outro e cada um

responde o que bem entende!/

Nesse momento eu me dirigi ao quadro verde e escrevi:

Tema=>»coisas do cotidiano

Os elementos ironia, linguagem figurada, dizer de modo diferente,

anunciados nos recortes acima, retornam na sequéncia do dialogo. Foi um

aspecto do texto que, realmente, chamou a atencéo dos alunos.

(5)

P — Como vocés justificariam o que vocés disseram?/
Que elementos, no texto, dao conta disso tudo?/

A (f) — O caso do ministro que fugiu para Suica / por
amor ao chocolate // SO pode ser uma ironia muito
grande! / A lavadora automatica que se engasgou
com o colete do marido / A TV do banheiro / que o filho

“passou nos cobres”/
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A(m) — Passei o0 televisor nos cobres / tava
precisando duma grana / Qual €? / Seguinte / 6:/ (diz o
aluno, reproduzindo as palavras do texto) Desafio / mas

numa boa /

O sentido de comicidade surge novamente, s6 que desta forma, na
linguagem cotidiana do jovem, evidenciando, assim, um sentido de malandragem.
E continuam:

A (m) — Esse texto € como se fosse uma peca teatral.

A (f) — Professora! O texto fala sobre uma casinha
pequenina e também fala de lar.

Por que o texto fala de lar e da casinha pequenina?

A (f) — Fala de coisas de casa e familia dentro.
“discusséo, amor, intimidade

desabafo, emocao e sentimento”.

Retomando a fala anterior de A (m)

O destague a esses elementos, pelos alunos, apontam para o
reconhecimento de sentidos literarios no texto. E um texto que trabalha a
linguagem e suscita associagfes originais e engracadas como: a relacao
efetivada entre a “Suica” e o “amor ao chocolate”; “a lavadora automética que se
engasgou com o colete do marido”; “A tevé que o filho...passou nos cobres”; e os
sentidos que lar e Casinha Pequenina suscitam, como: “discussao, amor,
intimidade, desabafo, emocdo e sentimento”, por exemplo. O lar visto como lugar
de afeto, na leitura da aluna.

Os recortes a seguir, ainda, indicam como o texto foi reconhecido
pelos alunos como um texto teatral. Algumas caracteristicas tipologicas

emergiram em suas falas.

(6)

A (m) - Esse texto é como se fosse uma peca teatral /
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P — Por qué...? O que h& neste texto que te faz dizer//
A (m) - porque neste texto tem dialogo!/
P - E o0 que mais aparece nesse texto / além “dos

didlogos” (gesticulei aspas)

“Como se fosse” sugere uma antecipacao, indicando que o aluno
estd “ensaiando” sua concluséo e, nesse contexto, provocado por mim, acentua a
presenca do dialogo: “porque neste texto tem didlogo”.

Nesse momento, escrevo no quadro: Texto dialogado.

Continuando, aponto mais falas:

(7)
A (f) — Temas do dia-a-dia/
A (f) — Linguagem mais chula / giria / Lingua em
momentos mais informais / mais simples/mais

incomuns //

A presenca do didlogo encaminha o reconhecimento de que, se é
falado, e trata do cotidiano dentro de casa, € “mais simples, mais informal” e, até,
"mais chula” a linguagem empregada, isto €, pouco exigente ou, ainda, pouco
culta.

Novamente, retorno ao quadro, anotando:

Linguagem espontanea (o cotidiano retratado) Interjeicdes,

repeticdes, girias — a informalidade da fala

Nesse mesmo sentido, outras caracteristicas tipologicas emergem,

como as de notacao cénica.

(8)
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A (f) - Ah! Aparecem coisas do tipo /* o marido ficou
em siléncio” (referindo um trecho do texto) //

P — Com quais finalidades “essas coisas aparecem”?/

A (m) — Para que o leitor tenha uma idéia de que o
personagem também pensa // e isso também pode
servir para que ele dé um tempo para o publico
pensar//

P — Sera que é isso mesmo?//

A (m) — Pode ser que sim!/

A (f) — Pode ser que nao!//

P - E ai, pessoal? /

A (m)- Deve ser porque € uma comédia, uma peca
teatral /

A (m) — E claro que é uma peca teatral/ Eu ndo disse
pra vocés que o professor Ivo Bender é um teatrélogo?/

Ele tem escrito outras pecas como essa //

A leitura de Casinha Pequenina despertou nos alunos a abertura a
imaginagdo e interpretacdo. Em "para que o leitor tenha uma idéia de que o
personagem também pensa e isso também pode servir para que ele dé um tempo
para o publico pensar”, essa situacdo acontece. Mais uma vez fica evidente na
fala dos alunos a aproximacdo texto e encenacdo do mesmo.O leitor, ao
interpretar o texto, perceberd que o personagem pensa e, na encenacao, quem
necessitara de tempo para pensar sera o publico.

Nos recortes a seguir, os alunos se referem a funcdo-autor de uma
peca teatral. Imaginam a posi¢cao do autor e 0 modo como se produz esse tipo de

texto, semelhante ao que estavam lendo.

(9)
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A (f) — Escrever néo é dificil / Desta forma é ate facil /
porgue tu pega as coisas do cotidiano / da vida das
pessoa e faz o texto / Isso agrada e faz sucesso!/

A (f) — Quem tem mé&o / dom para fazer um texto bom /
pode fazer qualquer tipo de texto / inclusive como
esse //

P — Serd que se precisa ter “maos” ou “dons” para se
fazer um tipo de texto como esse? /

A (f) — Tem que parar para pensar //

A (f) — Eu acho que o principio de tudo é o interesse /
avontade/ Ai elavai se envolver /

A (f) — Eu sei de uma estoria de uma crianga que sofreu
um acidente / Teve problemas cerebrais e ela se formou

/ Tudo pela for¢a de vontade dela /

Escrever, aqui, ndo aparece como “tarefa dificil a ser realizada”,
bem como a proposta do PEFJAT preconiza. Porém, faz-se necesséario uma
reflexdo sobre os sentidos que escrever assume.

Os alunos do Programa fazem uso do que parece ser um Senso
comum para muitos: “ Quem tem maéao / dom para fazer um texto bom /pode fazer
gualquer tipo de texto / inclusive como esse”.

Torna-se importante mencionar também que escrever assume, nas
vozes dos alunos, o sentido de querer, expresso em “é o interesse, a vontade”. O
relato da aluna “sobre histéria de uma crianca que sofreu um acidente” e que,
num primeiro momento, parecia deslocada do contexto, vem para reafirmar o
sentido de escrever, como querer.

No sentido de provocar um pouco mais os alunos a esse respeito,
continuei questionando alguns sentidos que emergiram até aqui, tendo por

principio a idéia de sempre procurar aproveitar o que eles diziam.

(10)
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P — Gente / Entdo é preciso ter dom e forgca de
vontade para produzir um texto como esse?/ E isso
mesmo?/

A (f) — Sim / mais uma dose de conhecimento para
poder e saber usar a lingua /

A (m)- Quando € que vai ter outro texto desses?/

P - Em breve / em seguida /

Esses pronunciamentos nos conduziram a outras reflexdes.
Novamente, em suas falas, os alunos demonstram que se apropriaram do
discurso manifestado no projeto-politico pedagogico, proposto pelo PEFJAT, tanto
em seu aspecto mais geral, quanto a especificidade do ensino de lingua materna.
Isso se evidencia, em especial, na fala da aluna, pelas palavras: “conhecimento”,
“poder” e “saber usar’, amplamente utilizadas nos seminarios e reunides
pedagogicas do Programa, das quais todos participam.

Em ensino de lingua materna estdo “implicitas ai” as noc¢des das
relagcbes de poder que a normatiza, o conhecimento da norma culta como forma
desse poder, por isso apropriar-se desta se faz necessario, para que numa
relacdo cidada, em linguagem, “eu também possa me fazer ouvir’ e o saber usar,
adequadamente a lingua culta, aparece como consequéncia desse processo.

Apoés essa discussao, fiz uma intervencdo, no sentido de provocar
uma comparacdo entre o texto de teatro, em analise, e outros textos por eles

conhecidos.

(11)
P-. O que esse texto apresenta / de caracteristicas em
relacdo a outros textos em que vocés ja trabalharam?
/ E igual? / Ha diferencas? /
A (f) - O texto € escrito em partes /

P — Por que sera que € escrito em partes?/
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A (m) — Porque é teatro /

P — Gente! / Sera que esse texto é teatro? /

A (f) — Teatro ndo! / E dialogo! /

P - Ah! Ta/ didlogo! / O que mais ha no texto?/

A (f) — Paragrafos / dialogos /

P — Paragrafos!? /

A (m)- Na&o / didlogos // Ha alguns paragrafos
explicativos / mas no geral / ele tem dialogos //E uma
peca teatral! /

P - Além dos didlogos / 0 que mais encontramos? /

A (m)- Temas do dia-a-dia/

A (f)- Palavras do dia-a-dia/ girias /

A (f)— Linguagem comum / mais chula / giria, discussao/
A (f)— Meio fora do normal //

P — Fora do normal / em que sentido?/

A (f) — Em relagao aos outros textos escritos /

Mas como o didlogo produzido na sala de aula ndo obedeceu
exatamente ao que se poderia entender como uma progressao linear ( como
apontam, ingenuamente, alguns planejamentos...), os alunos retornavam a
aspectos ja discutidos, num ir e vir constante.

Nesse momento a mesma aluna que finalizou o bloco acima Ié no
texto: “Os escéndalos se acumulam: um ministro do governo fugiu para a Suica”.
E comenta: “até aqui, nada de anormal.”

A expressao "meio fora do normal' nos remete a uma situacao
importante. Nesse espaco a aluna se representa no discurso pedagogico sobre
textos, manifestando uma opinido, ocupando uma posigao.

Inscrita no Discurso da Escrita, conforme aponta Gallo (1999), a
aluna manifesta seu conhecimento em relacdo aos outros textos que conhece,
colocando Casinha Pequenina no patamar da linguagem "meio fora do normal". O

exercicio da intertextualidade se manifesta.
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Apoés, a mesma aluna continua, reproduzindo o que diz o texto: “Por

amor ao chocolate...” E comenta novamente, mostrando o quanto Ihe chamou a

atencao os elementos ludicos presentes no texto:

(12)

aqui:

(13)

“Além da histéria ser quase uma piada / de téo
engracada / aqui observo que € como se algumas
palavras estivessem meio fora do lugar /como: a
lavadora se engasgou / A gente diz: trancou / estragou.
P — Mas / por que sera que essas palavras estdo neste
texto / heim, gente! / Por que sera que o autor disse que
a maquina se engasgou?/

A (m) — Para dar um efeito irénico!/

A (f) — E como se a maquina engolisse / como 0s seres

humanos!

A lembranca de “contetdos” de linguagem ja conhecidos afloram

A (f)- A gente estudou isso com a professora / Quem &
que lembra mais ou menos o nome disso? //

A (m) — Figura de linguagem / A linguagem ai esta
sendo usada em sentido figurado /

A (f)— E a linguagem comum / mais da fala //

P - So6dafala?/

A (m)— N&o / na literatura /na poesia / acontece/ A

gente estudou isso //
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Na passagem seguinte, novamente, de forma mais detalhada, uma

caracteristica importante do texto teatral aparece, na fala da aluna: as indicacdes

cénicas.
(14)

A (f) - Professora! /Tem uma outra coisa / diz a aluna /
fazendo referéncia a um fragmento do texto: (o marido
fica em siléncio) /

E comenta: Isso ndo é comum nos textos estudados!
I

P - Muito bem! / Vejam s6 o que a colega nos trouxe /
Por que serad que isso aparece: / (0 marido fica em
siléncio)? /Alguém ja mencionou algo sobre paragrafos
explicativos no texto/ Sera que tem a ver com isso?//

A (m)- Acho que sim //

Novamente, os alunos relacionam o texto em questdo com outros ja

estudados. Embora o texto teatral tenha caracteristicas instituidas, ja legitimadas,

os alunos arriscam um palpite, evidenciando que ainda buscam compreendé-lo

melhor, ou apropriar-se dele. Os "paragrafos explicativos" representam essa

situacdo. Nesse momento, o processo de apropriacao se evidencia.

O aluno continua, reproduzindo o texto: (meio inseguro, até que foi

interrompido...), gesticulando aspas.

A (f) — Pr& mostrar que ha uma pausa //

P - E ai / 0 que acontece entéo? /

A (f) - O autor faz isso pra dar uma pausa / no
momento que esta escrevendo o texto. /Ai ele pensa
I/l para/l e pensa no que vai acontecer depois//

P - Pode ser! / Muito bem / mas por que mais / o autor

coloca isso no texto?/
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A (m) Para mostrar como é que o personagem fica
na cena// pois € uma peca teatral!

P- Exato! / Essas informacdes sdo necessarias para que
esse texto possa ser representado numa peca teatral /

Vejam como, nesse texto, essas notagOes aparecem... /

Essas falas evidenciam um aspecto e importancia da atividade com
texto teatral. Nesse processo de inscricdo do aluno como leitor do texto teatral, os
sentidos construidos pelos alunos vao se elucidando. Constata-se ai um dos
principais objetivos desse trabalho, como afirma Santos (1999): “desvelar na
leitura do educando, o sentido e o valor do lapidar dos recursos expressivos
construidos historicamente na lingua escrita”. As convencdes usadas nesse tipo
de texto ndo sao por acaso, as formas legitimadas passaram por todo um
processo de construcao coletiva, no qual se deve penetrar, para poder entender e
apreciar esse tipo de arte.

Em "o autor faz isso para dar uma pausa... € pensa no que vai
acontecer depois”, manifesta- se a reflexdo da aluna, que se coloca no lugar de
quem produziu o texto.

O mesmo acontece para mostrar como é que a personagem fica na
cena. A definicdo “pois é uma peca teatral" representa que a aluna ja esta inscrita
no Discurso da Escrita do texto teatral. Na posicdo sujeito-leitor, compreende
como se faz um texto de teatro.

Na sequUéncia, os alunos foram apontando mais exemplos do texto;
enquanto isso eu complementava, anotando no quadro:

notacdes — dos personagens e das cenas.

O recorte a seguir representa o modo como foi aprofundada a
tipologia dominante do texto teatral. Trata-se da questdo da narragdo, na
sequéncia dialogal-conversacional, que é examinada a partir do texto, em

discussao.

(15)
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P — Esse texto € um texto que esta sendo narrado?/

A (- Sim/

P — Por quem?/ Quem esta narrando o texto?//

(Os alunos ficam em siléncio, alguns sorriem).

P — O que é, como € que vocés sabem quando o texto &
narrado?/

A (f) — Quando alguém estd narrando a historia/
contando//

P — Aqui / casinha pequenina / Quem esta narrando a
historia?//

A (f)— Ninguém //

(siléncio)

O siléncio aqui nos remete a uma situacdo de inseguranca € um
alerta de que a questdo da narracdo precisa ser aprofundada. Essa possibilidade
pode se reafirmar através do enunciado "narrando a histéria/contando”. O sentido
do texto narrado como relato se faz presente.

No processo de reflexdo sobre a agéo, percebi mais uma falta, por
mim cometida. Talvez fosse importante a minha interven¢gdo no sentido de
provocéa-los: o que é narrar, afinal? E simplesmente relatar fatos?

Neste momento a aluna olha para o texto e diz: no texto esta assim e

|& o seguinte trecho, exemplificando, tentando elucidar a questao do narrador:

(16)
"O marido (baixa o jornal) Os jornais de hoje ndo sao
como os de ontem.
A mulher (sem interromper a pintura das unhas) Claro

gue nao. As edicbes sao diarias."

Por estar se inserindo nesse discurso da escrita, talvez a aluna aqui ja quisesse

evidenciar que a pega, como uma escrita para encenacao, teria a figura do

89



narrador como responsavel pelo encadeamento dos dialogos e nas descricbes

das cenas e indicacfes varias.

Essa situacdo serve para demonstrar 0 quanto se torna mais
complexo o ensino na sala de aula, quando se possibilita aos alunos o exercicio
de perguntar. Num processo de acgéo-reflexdo na e sobre a acao, alguns sentidos
se dispersam e nem sempre o0 professor consegue preencher as lacunas. E sera

mesmo isso que se deve fazer?

E continuo

P — Gente / Por que é que fica assim /
A mulher (pintando as unhas) / digo / gesticulando os
parénteses // O marido (lendo o jornal...) /
A (m) — Porque n&o € narracéo / E didlogo / E Teatro /
P — Tu saberias explicar / entdo / por que o texto se da
assim? /
A (m) - Porque é feito de falas / Falas dos
personagens! //
A (f)— As falas sdo importantes! / Importantes pra gente
saber quem é quem /
P — Mas, o que mais? /
A (f)— Para saber a vez de cada um! /
P — Isso mesmo! / As indicacdes / mulher / marido /
seguidas do como eles estdo / acdes/enfim / indicam a
vez de cada um / o turno de fala./ O turno de fala /
quem fala/e o qué?/
A (m)— Na leitura do jornal / Na entrada do filho/
P — O mesmo em / o marido (baixa o jornal) /

Nesse momento, eu complemento no quadro:

Notacdes dos personagens, das cenas e dos turnos de fala de cada

um.
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Em suma nesses enunciados, ficou evidente que os alunos
observaram a forma de registrar, no texto dramatico, os gestos, acfes e demais
elementos nao-verbais necessarios para a compreensdo da dramatizacdo,
mesmo que essa indicacdo nunca seja completa. HA sempre espacos para
alteracdes, que serdo efetivados, quando a peca for encenada. Na leitura, esses
sentidos a mais ficam por conta da imaginagao de cada leitor.

Os sentidos produzidos na analise coletiva do texto, que foram

registrados no quadro, permitiram uma sintese:

No texto teatral: Casinha Pequenina

Tema: coisas do cotidiano

- Personagens
- Notacgles cénicas
- Texto em atos — diferentes cenas — entradas e saidas

- Réplicas — Turnos de fala

Linguagem espontanea:
- InterjeicOes
- Repeticbes
- Girias

- A informalidade da fala

O Quadro Verde: Sintese da Discussdo

A partir dessas anotagdes, visualizadas como um todo, no quadro de

giz, estabelecemos comentarios. Chamou a atencdo dos alunos o processo de
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constituicdo de sentidos sobre a textualizacdo teatral, que se produziu, desta

forma, pela relagdo conjunta alunos/professora e professora/alunos.

Outra Aula: cruzando sequéncias textuais

Retomando, conforme aponta Adam (op.cit), o texto aqui é
compreendido com sua estrutura seqiencial, constituido por sequéncias
tipoldgicas e por uma dominante sequencial.

Como vimos, por dominante sequencial, ele entende o que
exemplificarei com a obra teatral, que, em sua estrutura diversificada, possui uma
dominante (dialogal-conversacional) propria do texto teatral, como espécie
sequencial conversacional e género do discurso literario.

Sob a perspectiva de compreender de forma mais profunda esse
género, na aula seguinte o objetivo foi comparar a estrutura sequencial do texto
teatral com outras que os alunos ja haviam estudado (narracdo, descricao, carta).

Esse trabalho justificou-se como possibilidade de permitir melhor
compreensdo das questdes sobre a narracdo, no texto teatral, dificuldade essa,
surgida nas aulas anteriores.

A fim de exemplificar o processo, destaquei as falas seguintes:

17
P — Tudo o que nés vamos aprender no periodo em que

nés ficarmos juntos/ o que eu aprendo com VOCés e
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vocés aprendem comigo / tem que sair daqui / da
salade aula/ certo?/

E ai / o que saiu do nosso encontro passado foi que
provocou uma grande duvida/

Se no texto teatral havia ou ndo um sujeito narrador da
“historia”/

Entdo / hoje / ndés vamos tentar descobrir as
respostas/ sG que para tanto / vamos fazer um pequeno
didlogo com outros tipos de textos que vocés ja

trabalharam/

Da interlocugdo com os alunos do PEFJAT compreendi a
importancia e a necessidade do desenvolvimento de propostas construidas,
coletivamente, em sala de aula. O referencial te6rico da pesquisa-acdo, dos
projetos por oficinas pedagdgicas, das préaticas da textualizacao..., enfim, também
apontavam nessa mesma direcdo. Por isso, nesse momento, buscar a
compreensado da estrutura sequencial do texto teatral passava por problematizar
um pouco mais, por “tentar descobrir” com eles, a partir do j& conhecido, (nesse
caso, em textos por eles ja trabalhados), uma possibilidade de entendimento. Por
isso, o0 sentido de “descobrir” se evidencia se sobrepondo ao sentido de,
simplesmente, informar aos alunos, bem como o estabelecido em “o que eu
aprendo com vocés e vocés aprendem comigo tem que sair daqui, da sala de
aula”.

Desta forma, subdividi a classe em grupos, com atividades sugeridas
por escrito.

Para o grupo A, solicitei que, a partir desse texto: Casinha
Pequenina, o grupo constituisse uma carta, a partir de fatos/acontecimentos
presentes na leitura feita.

Tendo em vista o0 mesmo texto, pedi aos alunos do grupo B que

fizessem uma descricdo dos personagens da peca.
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Nesse momento eles questionaram a tarefa e, a0 mesmo tempo,
evidenciaram sentidos “escolarizados” relativos a descri¢do, talvez porque ja os
tivessem estudado, pois representam conteudos geralmente enfatizados nos

exercicios de interpretacao de textos.

(18)
A (m) — Professora: E para fazer uma descricéo fisica
ou podemos fazer descricdo psicologica?/
P — O que vocés acham que seria de melhor
compreensao para os leitores de vocés?/
A (f) — Acho que ficaria mais claro / mais completa / a
descricao fisica e psicoldgica / pois assim poderia se ter
uma noc¢ao sobre o como se constitui este personagem /
viséo do todo/

P - E isso ai / entdo vamos la!/

Ao grupo C foi solicitada a producdo de uma reportagem ou
entrevista.
Durante a elaboracdo do trabalho nos grupos, que foi filmada, os

alunos produziram falas, das quais algumas transcrevo aqui.

(19)

P - Vocés ficaram com reportagens ou entrevista / Se
vocés fossem reporteres / como colocariam essa
histéria? / Casinha Pequenina? /

Alguém disse durante a elaboracdo / ndo gosto de
escrever e nem de falar errado!/

P — Por qué?/

A () — Quem né&o sabe / erra! / Isso nos causa

vergonhal!/
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P — 0 que é certo e 0 que é errado? / Como € que eu
sei se falo certo ou errado / por exemplo?/

A (m) — Tudo depende da situacé&o / professora! Se eu
VOu escrever uma carta para minha mae / eu vou ter
uma preocupagdo menor com 0 como eu escrevo /
Agora / se eu vou escrever para a minha professora
de Portugués / a coisa muda de figura / E outro papo! /
E parada dura!/

P — Entéo / essa pergunta / para quem eu escrevo / falo
serve para qué/ hein gente!/

A (f) — Para direcionar a minha linguagem para esse
publico alvo / A gente sempre escreve para alguém /

A gente imagina este alguém / e manda chumbo/!

Esses enunciados reproduzem um discurso proprio da escola, que
passa pela questao que aterroriza os alunos: a nog¢ao do “"certo" e do "errado”,
gue esta fortemente ligada as relagdes de poder que se travam na sala de aula,
em especial no ensino de lingua materna, impostas pelo papel de professor e de
aluno, que se enraizam pela passividade de um em funcéo de outro, por praticas
de controle que, em especial, sdo as ainda fundadas na "educagdo bancaria"
denunciada por Freire (obras diversas). O ensino regular muito tem contribuido
para isso.

Discursos como esses desconsideram as diferencas culturais, logo
dialetais, que impdem a apropriagdo de uma norma sem o reconhecimento de
outras, que se fundam no anti-didlogo, e tém preconizado muitas discussoes
(antigas e sempre atuais) entre educadores de lingua materna.

O que enfatizarei aqui, em particular, € o espaco de sala de aula,
como possibilidade de reflexdo e discussdo dessas relagcbes de poder, que
produzem falas que remetem ao temor que leva a ndo gostar de "escrever e nem

de falar errado”, problematica tdo importante para a educagéo de adultos.

95



Prendo a atencdo, ainda, ao "se eu vou escrever para a minha
professora de Portugués, a coisa muda de figura...E parada dura"; o sentido que
ai se sobressai € o do aluno que escreve para o professor avaliar, ou seja, tudo
ainda se da em funcéo do resultado, da nota, e por isso "ndo é possivel errar".

Nessa condicdo, creio que aqui eu também tenha cometido uma
falha. Talvez eu devesse abrir um espaco maior para discussédo dessa questao,
porém, devido ao fator 'tempo’ e a necessidade do desenvolvimento da pesquisa,
nao o fiz.

A partir do que costumamos discutir no PEFJAT, essas questdes ja
deveriam ter sido conversadas com 0s alunos. Isso parecia-me tao certo que

guase desconsiderei, ou melhor, ndo problematizei mais o assunto.

A Producéo de Textos na Sala de Aula

Durante a producao dos textos, pelos grupos de alunos, algumas
situacBes merecem destaque.

No desenvolvimento do trabalho com o grupo, circulei pela sala
buscando acompanhar o andamento das atividades, ou intervir, quando
necessario, problematizando aspectos e dialogando sobre algumas situacdes de
duvidas, que em geral, as questbes se centraram na expectativa de saber o como
deveriam apresentar a producdo do grupo, embora isso ja tivesse sido discutido
desde o inicio.

Em outras situacdes e com freqUéncia, eu era chamada pelos alunos
nos grupos, com o objetivo de lerem para mim o que haviam produzido até entéo;
desejavam a opinido da professora.

Nesta dinamica, os alunos construiram os textos de modo coletivo,
na sala de aula e, em seguida, teceram comentarios para o grande grupo sobre
0S mesmos.

Neste espaco apresentarei o0s textos produzidos, seguidos da

sintese dos relatos dos alunos, referentes as caracteristicas tipoldgicas que
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identificaram nesses textos. Esses textos e relatos foram lidos e discutidos por

toda a classe.

Um texto descritivo

Descricéo dos Personagens

Familia Comum

Eles se parecem com tantos de nos...

O marido é bem tipico.

Imaginem o tal: gordinho, meio barrigudo, meio careca,
com o Ffamoso bigode que da a impressdo de se tratar de um
homem sabio e de respeito.

Tradicionalmente, como fazem os maridos, ele 1é& o jornal
enquanto conversa com a excelentissima, tem cara de enjoado,
e um ar muito austero. E o rei da chatice.

A mulher é a tradicional dona de casa. E uma coisa muito
linda e sexy Imaginem s6: de roupdo, com rolos nos cabelos e
um lengco floriado por cima dos rolos, batom vermelho na boca,
meio gorda ou devo dizer: cheinha, mas quanto a ISsoO nem se
pode comentar.

Pintando ela, as unhas dos pés, conversa feito gréalia
com seu maridinho.

- Por que as mulheres sdo mais desenvoltas e os homens
sdo téo retraidos?

O filho mora na casa dele, nos fundos do terreno dos
pais.

Ele gosta de musica alta, naturalmente diferente das
musicas dos pais e tem por habito afrontar estes.

Magreza em pessoa, tem a aparéncia de um legitimo
rebelde sem causa. Seu comportamento reflete o tipico viciado
em drogas.

Mas, tudo bem, ovelha negra todas as familias tem, até
as melhores familias. Alguns podem até dizer: na minha
familia ndo tem isso.

Mas isso o qué? Um marido careca, uma mulher vaidosa ou
um filho mal educado?
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Os alunos, levando por escrito sua producao, apresentaram-na

oralmente:

(20)
O texto faz uma descricéo dos personagens / do real e
do imaginario para os leitores / E indispensavel para
gue este texto seja “bem descritivo” / uma atencdo a
presenca de /
Substantivos / para que o leitor se localize quanto a
quem ou o que estamos descrevendo /
Adjetivos / Servem para melhor “qualificar” a descricao

dos personagens /

Ao apresentar o texto, os alunos fazem alusdo ao discurso
gramatical, tradicional, apreendido na escola. Por isso apontam,
espontaneamente, a importancia dos “substantivos” e “adjetivos”, que vém a tona,
por representarem o conteudo ja estudado, anteriormente. Eles estdo tentando
aplicar esses contetdos. Porém, cabe evidenciar aqui que esse mesmo contetdo
assume um sentido particular, relacionado ao texto produzido. Para que serve o
ensino da gramatica na escola, a ndo ser que se constitua como resultado do
pensar sobre a lingua pelos alunos?

Sob esse enfoque, apresenta Possenti (1998 p.90)

Eu sugeriia que se falasse normalmente em
concordancia, em verbo, em sujeito, em pronome, em
plural, etc., sem que a terminologia fosse cobrada, de
forma que, eventualmente, ela passasse a ser dominada
como decorréncia de seu uso ativo, e ndo através de
listas de defini¢des.

E a esse uso ativo que facgo referéncia.
No PEFJAT fala-se muito, nos seminarios e reunifes pedagdgicas,

das quais os alunos também participam, sobre as questdes “do real e do
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imaginario”. Esses alunos parecem ja ter se familiarizado a esses termos. “Real”
parece assumir, para eles, o sentido de “coisas do cotidiano”, da vida, enquanto
gue “imaginéario” representa a fic¢do, a invencao.

Apropriando-se da tipologia descritiva, por eles ja conhecida, os alunos
organizaram sua produgdo, dando coeréncia as caracteristicas dirigidas aos
personagens em relagdo ao texto Casinha Pequenina. Essas descrigOes, por seu
carater criativo, revelaram outras caracteristicas.

Encontrei elementos, no texto produzido, que valem a pena ser destacados
como: “o marido bem tipico”, a mulher — a tradicional dona de casa”.

No “tipico”, ha uma pré-concepcao, reforcada pela prépria midia. Afinal,
esse marido “bem tipico” ndo € o marido evocado, aos domingos, por um
animador de uma ‘famosa’ rede de televisdo? E essa imagem de mulher/esposa,
amplamente difundida pela midia e também reforcada no ‘domingdo’? E o filho?
N&o parece o “tipico” apresentado pela midia internacional, em especial, em
filmes americanos?

Esses esteredtipos, que se fazem presentes nas producdes dos adultos,
alunos do PEFJAT, merecem espaco para discussdo. Sao pré-construidos que
determinam, no nivel da memoria discursiva, essas caracteristicas que conduzem
ao “tipico” ou “tradicional” dos sujeitos em suas posi¢des sociais: mulher, marido e
filho. Nessas passagens, evidencia-se 0 apego a essas representacdes, muito
arraigadas.

O mesmo também acontece no questionamento: “Por que as mulheres séo
mais desenvoltas e os homens séo tao retraidos?”.

Na sala de aula do Programa € comum que algumas mulheres sejam mais
comunicativas, em sua participacédo. Elas parece que se sentem autorizadas a
falar: dizer o que pensam de forma desenvolta, meio que despreocupadas com a
censura.

De certa forma, esse dizer que as mulheres falam muito consiste em
discriminagdo a mulher que, imersa na critica, esta sob o efeito das vozes sociais:
“Ela é mulher, por isso fala a vontade”, conforme apontam os alunos: “como uma

gralia”. Este sentido é pejorativo. Mas um outro sentido, ai silenciado, pode ser

99



desvelado: falar “como uma gralha”, para muitas mulheres, pode representar a
sua defesa, um movimento de resisténcia aos muitos discursos machistas
difundidos que as silenciam.

Cabe aqui uma observacao: nas falas coletadas para esta pesquisa,
as ocorréncias de manifestagfes das alunas foi bem maior que a dos alunos, em
sala de aula. Ao que a mim pode parecer que as mulheres demonstraram mais
espontaneidade, respondendo de forma mais solta e descontraida ao que era
solicitado. Esta condicdo de as mulheres, em sala de aula, serem mais falantes,
pode estar condicionada a sua situacdo na sociedade, como ja fora referido.

Conforme pesquisa inicial aqui apresentada, ficou evidente que elas
fazem do espaco de sala de aula um lugar de luta- resisténcia® a sua condicao,
seus papéis assumidos de mae®, esposa e mulher. Na condicdo de alunas, se
desprendem, respondem espontaneamente sem se preocupar se estido "certas"
ou "erradas" no que dizem, ndo se importando se de suas intervenc¢des surgirao
criticas ou "risinhos" dos proprios colegas.

Essa situacdo ndo costuma acontecer com 0s homens.

Como pude observar, eles responderam em menor intensidade as
guestdes. Porém, suas respostas somente eclodiam quando eles supunham ter
"certeza" de que nao iriam "errar"... Trata-se de outro esteredtipo, o masculino,
evidenciado aqui.

Também remeto aqui, novamente, a necessidade que obrigou
algumas mées a trazerem seus filhos a sala de aula. Essa situacdo desencadeia
mais uma, entre as especificidades da EJA: a sala de aula onde interagem
criancas, jovens e adultos, com naturalidade e espontaneidade, conforme esta
pesquisa aponta. Nas dinamicas de oficinas, 0 menino de nove anos e a menina

(adolescente) se integraram ao grupo, atuando e contribuindo. Quanto a crianca

% Conforme ja fora dito anteriormente, ha mulheres que resistem a condic&o de submiss&o & qual estio
condicionadas. Houve/ha situaces no PEFJAT em que os maridos, por diferentes motivos, permanecem
durante os periodos de aula do lado de fora da sala, como que vigiando a esposa, como ela ird se portar. Ha
inclusive situacfes em que a coordenacgdo do Programa é chamada para intervir.

%! Embora algumas mulheres tragam seus filhos para a sala de aula, conforme registro aqui, a maioria delas
faz "malabarismos-mil", como dizem, para deixar os filhos com os pais, com a sogra, a mae... porque na
sala de aula estdo para estudar, ou seja, nesse espaco querem desempenhar um outro papel que lhes é
cabivel: o de alunas.
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de quatro anos, essa permanecia ora no colo da mée ou a porta, observando o
movimento dos transeuntes e dos trabalhadores da universidade, ora brincando
ao fundo da sala. Por vezes (bem poucas), seus gritos em brincadeiras se
confundiam com o intenso barulho da serra elétrica.

Apos a discussao sobre as questdes evidenciadas na analise com o0s
alunos, prendemos nossa atencdo a proposta da tarefa de producédo textual. Em
suma, o grupo verbalizou que na descricdo, diferentemente da narracdo, a énfase
ndo esta na apresentacdo dos fatos, mas na apresentacdo de caracteristicas e
“qualidades”. Por isso, os elementos linglisticos apontados pelos alunos, como a
importancia dos substantivos e adjetivos, se fazem presentes. Vé-se que 0s

alunos se reportam a elementos de um discurso gramatical.

Uma carta

Porto Alegre, 04 de dezembro de 1997.

Querida maméde, resolvi escrever para contar tudo
que vem acontecendo comigo.

Eu e meu marido andamos em uma briga sem fim.

Certo dia comecamos a brigar pois ele s6 fala o que
eu ndo quero e eu também me preocupo muito comigo, mamée eu
estava pintando minhas unhas e ele sO6 reclamava das noticias
do jornal.

Nosso filho ndo quer nada da vida ele vende tudo o
que temos.

Em uma ocasido, eu e meu marido fomos assistir tevé
e ele a havia vendido.

Entdo lembramos que no banheiro tinha uma tevé e
ele também havia vendido.

Como que vou viver sem meus objetos, sem as minhas
coisas que faz eu ter mordomias?

Mamae, de repente me passou algo pela minha cabeca
eu comecei a perceber que eu e meu marido e meu filho estamos
nos preocupando demais com os supérfluos, como a tevé, as
unhas e estamos esquecendo algo muito mais interessante que é
nés proprios, nossa familia ou porque meu Ffilho vendeu a
tevé.

Acho mamde que estd na hora de eu refletir meus
valores, de o que € mais importante para mim.

Vou tentar mudar algo em minha vida comecando pelo
dialogo. Tenho certeza que tudo vai se ajeitar. O casamento é
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assim mesmo e nds vamos conseguir dar mais valores a vida e
ndo aos objetos. Claro que sao iImportante mas também néo
podemos viver sO pensando em bens.
Mamde ndo se preocupe conosco com certeza a senhora
Ja teve muitas experiéncias em falando em crise do casamento
e acabou aprendendo a superar, da mesma forma eu vou, através
desta experiéncia aprender como superar esta crise. Nao se
preocupe.
Beirjos , filha.

O relato dos alunos foi verbalizado da seguinte forma:

(21)
Na carta ndo podemos deixar de colocar a situacao de
espaco e tempo / que se da/ pela data /
A quem se dirige / vocativo (demonstracdo de carinho
Ou néo)
Contar o fato com detalhes para que / quem vai
recebé-la compreenda / realmente o que houve / (o
ocorrido) /
O fechamento / desfecho final / H4 uma narragdo ou
mais / por varios fatos podem ser evidenciados / Nesse
texto podem aparecer muitos pontos de exclamacgao /

interrogacao e reticéncias /

Na peca de Ivo Bender explicitam-se acdes do cotidiano. Partindo
deste aspecto observado, os alunos, em algumas situagdes, reproduziram
fragmentos da obra originaria, em funcédo de produzir uma carta, que € uma carta
inventada, relativa a uma situacao por eles criada, aproveitando sentidos diversos
provenientes de suas experiéncias proprias, como adultos.

Nesse texto, que ndo escapa ao DP tradicional, pois se pediu aos
alunos uma "redacao", sentidos que remetem a vida familiar adulta aparecem, tais
como eles o percebem. Quando dizem “eu vou tentar mudar algo em minha vida”,

estdo atribuindo esse sentido a pessoa que escreve a carta, apropriando-se da
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expressdo, bem conhecida, de apelo ao diadlogo para “mudar algo” na vida. A
mudanca pode comecar pelo fato de “ ter uma boa conversa” com alguém.

No texto produzido, os autores evidenciam um dialogo com a mée, a
interlocutora da carta, fazendo uso de saberes de um discurso familiar. Nesse
discurso familiar conta-se com a familia para ajudar nas dificuldades e para
desabafar: “mamae, resolvi escrever para contar tudo que vem acontecendo
comigo”. O sentido de “contar tudo”, denota a confissdo dos fatos, ou seja: €
chegada a hora de revelar as coisas boas ou ruins que estdo se passando, para
uma pessoa de confianca.

Ao evocar a mae, como conselheira e como aquela que lhes pode
estender a méo, os alunos reproduzem a imagem internalizada que tém desse
papel social; o de ser mae; mulher que cuida e se preocupa com os filhos. Em,
“mamaée, ndo se preocupe conosco”, esse sentido se evidencia. Dessa forma,
parece ser contraditério: contar/revelar seus problemas a mae, sem esperar dela o
retorno, na forma de resolucdo concreta. Mas confessar alivia.

As formulagbes presentes na carta evidenciam, também, alguns
saberes do senso comum que chamaram a minha atencdo: “ o casamento &
assim mesmo” ou “ndo podemos viver s6 pensando em bens”, 0s quais costumam
fazer parte do universo do adulto.

No entanto, voltando ao objetivo de estudar se ha narracdo na carta,
constatou-se que chegamos ao seguinte resultado, “ na carta ha uma narracao de
fatos”. Por isso, aparecem alguns elementos especificos como marcadores

m

narrativos: “entdo”, "ai", ou, “certo dia”, “em uma ocasiao”, “de repente”, e 0s
indicadores da presenca de uma situacéo de conflito.

Ndo me foi possivel chamar a atencdo dos alunos, naquele
momento, de que a carta contém uma estrutura conversacional, na qual o
interlocutor esta ausente. Isso teria sido um elemento tedrico da Linguistica a ser

manifestado no meu discurso pedagogico...mas que nao o foi.
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Uma reportagem

Os Amigos

Ontem, cerca de dez horas da noite o individuo Pedro
Fonseca, de 28 anos, carpinteiro, residente a rua Salgado
Filho n® 38, no bairro Padre Réus, entrou no bar do senhor
Fernando na rua Bandeirantes, n® 438 em companhia de seu
colega Afonso, residente no mesmo endereco.

Ambos comecaram a beber e ja se dispunham a deixar o bar
gquando apareceu Joao, antigo conhecido dos dois carpinteiros
e comecaram a dialogar. Joado perguntou a Pedro '‘como vao os
negoécios™ e Pedro respondeu 'vdo bem colega, na medida do
possivel™. Afonso olhando para eles entra no assunto dizendo:
- Consegui um bom negocio vendendo minhas terras e consegui
abrir meu proprio negécio, uma firma.

Esse fato TfToi registrado pelo reporter Anténio que
estava no local e ouviu tudo, clandestinamente , e anotou.

Da reportagem produzida, que era o tipo de texto solicitado, o0s

alunos sintetizaram o que segue:

(22)
Na reportagem € importante situar o leitor no tempo /
no espaco / com que ocorre o fato / enfocando
detalhes especificos /
Aparecem descricdbes das cenas / e notas de

pequenos dialogos / em ordem direta ou indireta /

Penso que o texto produzido por esse grupo possa ser analisado,
também, quanto a seus 'equivocos'. Os alunos, de forma geral, atenderam ao que
Ihes foi por mim solicitado, cumprindo sua tarefa, mas ndao conseguindo o pleno
sucesso, pois nao produziram uma reportagem.

Em primeiro lugar, preciso evocar, aqui, o0 que em Casinha
Pequenina poderia ser aproveitado por eles para producéo de uma reportagem ou

noticia. Talvez os sumicos das tevés pudessem ser aproveitados como
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reportagem ou noticia pelo fato de roubos e drogas serem temas comuns, na
cronica policial.

Os alunos ndo atenderam, nesse sentido, ao principio jornalistico
sobre quais os fatos que poderiam figurar como noticia, pois € sabido que nem
todos os fatos tornam-se objeto do discurso jornalistico.

Ficou evidente que eles tém uma nocdo do como o texto jornalistico
se estrutura, pois evidencia-se, ao longo da producéo, a existéncia de elementos
gue fazem parte da tipologia da reportagem, como as referéncias de tempo,
espaco, o fato e alguns detalhes especificos. Porém, suas dificuldades com essa
tipologia textual se revelam porque, no texto, esses elementos ndo foram
organizado do modo como se configura uma reportagem.

O que me parece decisivo para explicar a “dificuldade” dos alunos,
evidenciada nessa producdo, € o fato de a reportagem nado se constituir,
tipologicamente, num texto familiar ao discurso pedagdgico tradicional.

Embora o aluno adulto leia jornal, e, conforme seus relatos,
mantenha sua preferéncia pelas reportagens policiais, escrever uma reportagem é
tarefa diferente. Nesse sentido, essa manifestagdo dos alunos é rica para refletir
sobre a producdo de textos na escola, em especial, sobre textos de tipologias
variadas, cujo emprego pedagogico pretende diferenciar-se do tipo de texto
conhecido como “redacao” escolar.

No seu texto, de forma geral, os alunos descreveram o local onde
ocorreram os fatos, bem como a reportagem policial o faz, e continuaram,
desvelando os protagonistas envolvidos. Nesse sentido, apresentaram as vitimas
gue tiveram seu direito de expressao violado pelo repoérter, "clandestinamente”.
Na realidade, quem é o denunciado, nessa reportagem policial, feita pelos alunos,
€ 0 reporter, porque ele é visto como um individuo indiscreto. Trata-se de um
sentido inesperado, se levarmos em conta a expectativa pedagdégica. Faltou todo
um trabalho pedagodgico de producdo desse outro discurso da escrita, a
reportagem, dai porque os alunos ndo conseguiram produzir um texto a partir

desse lugar.
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O sentido produzido pelos alunos que se ressalta aponta para o
perigo que correm pessoas que se sentem infratoras de algo; € curioso como
mostram que a tarefa da imprensa, exercida como liberdade para descobrir e
revelar fatos, pode ferir as liberdades dos cidadaos, que preferiam ficar anénimos.
Em, "clandestinamente”, sem o consentimento de Jodo, Afonso e Pedro, esse
sentido se enuncia e a atividade do jornalista é algo capaz de pér medo aqueles
gue preferem ficar no anonimato.

O modo como justificaram o todo produzido como sendo uma
reportagem nédo corresponde a especificidade desse tipo de texto, embora falem
em um "fato”, "tempo", "detalhes", "descricbes das cenas". A estrutura do discurso
relatado é percebida através de termos ndo técnicos: "dialogos"”, "em ordem

direta ou indireta".

A questdo da narragéo

A questdo da narracao no texto teatral, objetivada nas aulas em que
se analisou Casinha Pequenina, s foi desvelada pelos alunos apdés discussédo no
grande grupo, embora ao longo de sua producéo eu tivesse realizado algumas
intervencoes.

Ao término dessa atividade provoquei a discusséo, a fim de retomar
a problematica da suposta “auséncia do narrador no texto teatral”, sentido que
tinha ficado pairando no ar.

Conforme a fala dos alunos, o narrador estaria presente em quase
todos os “tipos” de texto por eles estudados. Como um tipo de estrutura
sequencial, Adam ( 1987 p.61) aponta a sequencialidade narrativa como “a mais
conhecida e difundida em nossos dias”. O autor considera a narragdo como
constituinte da reportagem (esportiva ou ndo), dos fatos diversos, do romance, da
novela, dos contos, fabulas, parabolas, historias etc., com seus usos mais ou
menos complexos de uma estrutura sequencial de base: a superestrutura

narrativa.
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Baseando-se em referenciais tedricos sobre a tipologia narrativa,
Teixeira (1990 p. 56 ) fez uma analise de textos produzidos por seus alunos,

situando a presenca dos seguintes elementos:

a) uma situagao inicial, de equilibrio, sob a forma de
orientacdo ou resumo que procura situar o leitor na
realidade em que se vai inseri-lo;

b) uma complicacdo decorrente da presenca de um
elemento transformador, capaz de estabelecer a
tensdo entre uma situacdo conhecida e o que esta
por se suceder;

c) um desfecho resultante dos efeitos da
transformacéo;

d) uma moral explicita ou a deduzir.

Essas caracteristicas presentes nos textos desses alunos podem ser
constatadas na definicdo de superestrutura narrativa feita por Adam.

Enfocando esses pressupostos, torna-se compreensivel a busca,
pelos alunos, do narrador no texto teatral, pois partindo dos estudos de Adam, a
estrutura sequencial narrativa estaria na base do texto literario de ficcdo narrativa
e, nesse caso, incluiria o texto teatral.

Em Casinha Pequenina encontramos, facilmente, os elementos da
narrativa. Porém, o que coube explicitar aos alunos é que, embora a estrutura
sequencial da base narrativa se faca presente no texto dramatico (assim como a
descritiva, a explicativa, etc.), essa ndo se constituiria na sequencialidade
dominante dessa tipologia textual, que seria a dialogal conversacional.*

Desta forma, entdo, destaco desse momento, duas falas dos alunos

(23)

A (f) — Esse texto é constituido por partes/ pelos

didlogos/

%2 Embora eu tenha me embasado nessa teoria textual, ndo enfatizei os termos desta na aplicagéo

pedagogica, valendo-me de outros termos de sentido aproximado.
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A (m) — A diferenga entre esse e outros tipos de texto €
gue a gente trabalhou com textos narrativos / e o teatral

€ dialogado/

Assim, ao serem guestionados sobre o como funciona “essa trama",
claramente e facilmente concluiram que, no texto teatral, "esse encadeamento se
da na consecucdo das perguntas e respostas... enfim, pelas falas dos
personagens”, bem como demonstram os enunciados acima.

A partir dai, realizamos o trabalho com a segunda peca teatral
Amores de Mercado: romances publicos e outras paixdes neoliberais, de Carlos
Gerbase (1997), cujo texto encontra-se em anexo. Para tanto discutimos sobre as
obras e reformas do Mercado Publico de Porto Alegre®.

Ficou o convite para que realizadssemos uma visita ao Mercado, o

que foi feito, mas somente alguns alunos puderam comparecer.

Construindo as pecas teatrais: o efeito de autoria

Apds o desenvolvimento das atividades até aqui apresentadas,
sugeri que formassem trés (03) grupos, a fim de que construissem as pecas
teatrais, porém os alunos resistiram a proposta, preferindo formar dois (02)
grupos. O primeiro, optou por desenvolver uma tematica que abordasse *“as
coisas” do sentimento humano, e o segundo, pela construcdo de uma “super
peca” numero elevado de integrantes, longa, em trés atos, que abordasse
situacdes do cotidiano.

J4 nesse momento percebi a influéncia do trabalho de leitura e

analise feito, pois os temas se vincularam ao cotidiano dos alunos.

% Situado na praca XV, ao lado da Prefeitura de Porto Alegre, o Mercado Publico foi o primeiro prédio de
alvenaria a ocupar todo um quarteirdo da cidade. Inaugurado em 3 de outubro de 1869, seu modelo é uma
cépia do Mercado da Figueira, em Lisboa.
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Em dois encontros, num total de seis horas-aula de cinquenta
minutos, os alunos, nos grupos, produziram os textos. Nessa dinamica, eu e a
professora de teatro, que participou comigo dessa atividade, faziamos as
intervencdes, sempre que necessario. Os autores de A formatura se subdividiram
em trés subgrupos, ficando responsaveis, cada um, pela producdo de um ato,
conforme escolha individual, mas antes, combinaram, num exercicio de tentar
“imaginar as cenas”, quais as tematicas que compreenderiam 0s atos. Para tanto,
pensaram a producgao, a partir dos titulos das cenas: cena 1 - A sala de aula; cena
2 — A formatura e a cena 3 — A festa.

Em alguns momentos os integrantes dos grupos se levantavam para
verificar como estava o andamento dos trabalhos nos outros grupos e, desta
forma, continuar a producao. Assim que os subgrupos iam fazendo acertos quanto
as tematicas das cenas e as falas dos personagens, no encadeamento das falas
destes, iam solicitando a atencdo dos colegas, no sentido de buscar sua
aprovacdo quanto aos conflitos aos quais 0s personagens da peca estariam
submetidos. Deste momento destaco, na cena 2, a intervencdo de Marco, e na

cena 4, a fala de Luiz Fernando, ao grupo:

(24)
Marco (em tom alto) -Gente!/ que tal cantarmos o hino
em ritmo acelerado?/
Luiz Fernando (gritando e sorrindo) -Pessoal!/ tem
alguém aqui que vai cair e se esborrachar/ o que vocés

acham?/

Esses enunciados, que representam a interlocucdo entre os alunos,
na sala de aula, demonstram um sentido de euforia dos formandos. Na fala de
Luiz Fernando, antecipa-se ao grupo 0 que vai acontecer com 0 personagem na
peca. Esse sentido de euforia e brincadeira também pode estar representado no

“cantar o hino em ritmo acelerado”.
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Ao final, a equipe de A formatura fez um grande grupo para a
discusséo sobre a producdo, como um todo.

O trabalho em Sentimentos de expressao, por ser desencadeado por
apenas um grupo, se desenvolveu, também em circulo, visando a participacéo de
todos os integrantes da equipe.

Na medida em que os textos iam sendo produzidos, os alunos
discutiam a situacdo. Os conflitos a serem “vividos” pelos personagens também
eram socializados e discutidos por todos. A comunicagao entre 0s grupos se dava,
de forma geral, bem como demonstraram 0s enunciados acima: por vezes pela
intensidade da voz, em outros momentos o0s alunos circulavam nos grupos.
Infelizmente, desses momentos especificos, pelo barulho produzido pela
dindmica, houve a impossibilidade da transcricdo fidedigna de outras falas
gravadas.

Ao longo do processo, eu e a professora de teatro faziamos
intervengdes nos grupos, como ja fora dito antes, mas também no sentido de
problematizar, nas producdes, a auséncia de alguns elementos. Desses
momentos em que as falas da professora de teatro serdo notadas por Pt e as
minhas, por Pp. destaco como exemplos 0s questionamentos:

(25)
Pp - Afinal, quem diz isso?/ E esse personagem como
se apresenta?/ Pessoall/ o que falta aqui?/
Pt — Nao esquecam das imagens/ Olhem bem / falta

algo no texto que nao vai situar o ator na encenacao/

Em cada subgrupo havia um ou dois redatores. Nos momentos em
gue eu e a professora de teatro faziamos as intervencbes, eram eles, 0s
redatores, quem coordenavam: paravam e perguntavam ao grupo “e ai, como
colocamos no texto?”. Na medida em que foram produzindo, os redatores liam em
voz alta para que, naquele momento, todos pudessem colocar sua opinido. Nessa

dinAmica, entdo, foram construindo os textos. As reescrituras dos textos foram
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ocorrendo por iniciativa dos proprios grupos e, as vezes, com a minha
colaboracédo. Os alunos me entregaram os textos digitados.

Ao término do trabalho, os alunos apresentaram as suas producdes.
Organizaram as cadeiras da sala, produzindo um efeito de palco e platéia, como
nos anfiteatros conhecidos. Ap0s 0 planejamento e muito ensaio, que se
estabeleceu dentro e fora da sala de aula, deram inicio as apresentacgdes.

O grupo que produziu a peca : “A formatura”, por improvisacoes
ensaiadas, apresentou sua producdo na modalidade da leitura dramatizada. Os
autores de “Sentimentos de Expressao” optaram pela apresentacdo na
modalidade da improvisacdo teatral, motivo pelo qual nenhum grupo se
preocupou em produzir figurino.

No desenvolvimento dessa atividade de producéo textual, cabe uma
reflexdo. O resultado da producéo dos alunos foi bom, quase todos participaram,
dando sugestbes e contribuindo na escritura dos textos. Alguns poucos estavam
meio dispersos em funcdo dos preparativos da formatura, que estava proxima.
Nesse periodo, na sala de aula, os alunos colocaram uma faixa, na qual
anunciavam a solenidade e agradeciam aos colegas e a coordenacéo do PEFJAT
pelo apoio. Foi nesse clima de alegria e euforia que os textos foram sendo
concluidos.

Conforme fora apontado anteriormente, tornou-se dificil registrar a
interlocucdo no interior dos grupos porque havia muito barulho na sala, vozes
sobrepostas, no momento da producéo coletiva das pecas.

Por esse motivo optei por apresentar, aqui, apenas o relato sobre o
desenvolvimento da dindmica, destacando desses momentos essas falas mais
pontuais.

Centrando-me mais no resultado do processo de producdo dos
alunos, as pecas teatrais, apresento, inicialmente, os textos produzidos e a seguir
busco reproduzir a sequéncia de dialogos surgidos por ocasido da improvisacao

das pecas teatrais.
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PECA DE TEATRO - A FORMATURA

Personagens

Cita Mala — Coordenadora
Joana — professora

Julia — aluna

Antdnio — aluno

Beto — Aluno

Ricardo — aluno

Marco — aluno

Luiz Gustavo — aluno
Joédo — aluno

Luiz Fernando — aluno

Atores

Maria Luiza
Eclair

Ana

Anténio
Leonir

Paulo

Marco

Luiz Gustavo
Flavio

Luiz Fernando

st cenav descreve uma situacio- de salar de cudan. Oy adunos
sentados; e fla indiana, representoum wmar solaw de aulow des

ol tradicional.

CENA 1

“A SALA DT AULA”

1° DIA DE AULA

Citw Malov: (entrav sovridente - Oi, gentel!! Hoje apresento- powav

vocés av professoraw Joana, professorar de Portugués! Ela vai
trabalhow com vocés durante todo- este ano. Sei que irdo- gostar,

pois a Joanw & muito- simpatica!
Joana: (também entrav sovridente) Oi, pessoad!! Sow Joono e
tenho- muito-prager e conhecé-los.
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Tenho muitas propostas e seir que vocés também tém. Vamos
estabelecer wn otimo- didlogo; tenho certeza! Primeiroumente
gostawiov que voces se apresentassenm; digendo- oy seus nomes.
TODOS DIZEM SEUS NOMES, porém, ao- mesmo-tempo-

Citw Malau: Lindinhos, lindinhas, wn de cada veg! Assim, destov
moneira, Joona ndo-entende!!

TODOS DIZEM SEUS NOMES. DESTA VEZ, UM DE CADA VEZ.

Jodo (levantondo- o- braco) - Quanto- tempo- av senhovo ficowd
conosco? O que noy reserva o- futiro?

Joanw (solicita) - Ficawei todo- este ano,, Jodol! T o futwro- somos
noy que construimos no-presente.

Luigy Fernando- (levanta-se) - Quanto- tempo- temos para
entender toda v matéria?

Joana - Temos todo- o-tempo- do- mundo-

Jodo (imediatamente) - Fico- contente que tenhamos todo- o
tempo- do- mundo-

Luig Fernando- - Cada wmw temr av suov maneivaw de entender e
precisamos respeitow isso-

Outro- aluno- - Que bom que ndo-temos que nos preocupor com o-
tempo-

(Parada momentinea- Todos olhouwm paraw o-quadyo-verde e...)

A PROFESSORA INICIA UMA EXPLICACAO SOBRE O GRAFICO.

Beto ( interrompendo)- Professora, wndo- covsegui entender
tantoy grificos ao- mesmo-tempo?
Joanw - Beto, ainda estamoy dentro- do- tempo; néio- precisow ter
pressa de entender.
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ANTONIO NESTE MOMENTO ESTA CONVERSANDO E GESTICULANDO.

Joonw (frangindo o testa) - Anténio- estow te observando, o que
howve?

Anténio- (erguendo- oy bracos) - Ndo entendi nada de
matematica.

Joanw (estendendo- o mdo- emv sinal de para) - Ndo- se preocupe;
Anténio; vocé vai entender.

Ouwtraw Alunav - Pergunto- o classe se precisaum de ajuda ow de
owtra Aluna - Sim, gostawrio.

Joanw - Ei; vocés, Jodo-Ricardo-e Marcom, o-que howve?

Jodo - (responde por todoy quase gritando) - Nado professora,, sé-
estaumos  argumentondo- sobre algumas wmatérias, 36 iss0-
professova

Outrav Alunav - S6- conseguimos entender se tivermos boaw vontade
env aprender.

Outra Alunav - N6y temoy que ajudar ov professorar av conhecer e av
saber o-que entendemos dav vida.

Outraw Alunav - Paraw néy nilo-existe coisaw dificil.

TODOS DAO RISADA NESTE MOMENTO.

Alunav -(furiosay, frangindo- av testow e erguendo- oy bracos) Estio-
rindo-de qué?

Aluno- - Rimoy dav tua falaw “coisow dificil’.

Aluna Oh! Entdlo; como-é que €72

Aluno- - Ndo- sei direito; mas sei que nav vidaw conseguimos passan
e riv ate dos momentos mais dificeis.
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SEGUEM MUITAS CONVERSAS T RISOS.
(Encerra-se o aday, todos saem)

ULTIMO DIA DE AULA

tntraw v coovdenadoras (apressadamente, com umav listw nov
maoy):

Oy, Lindinhoy e Lindinhas! Hoje sdo- 16 de degembro- e estamos
encerrando- oy audas. Hoje & diav de divulgacio- das notas finais.
Mais, Lindinhos, vocés séio-esforcadoy e todos passaram/
Outro-Aluno- - Acho- que 56 noy esforcamos porque estoumnos juntos!
TODOS FAZEM UMA ALGAZARRA (alguny levantom-se; oulroy
Jjogawm papéis pro-alto)

Citw Mala: “Ahaat” Entio- & por isso- que me chamaun de Citov
Mala. S6-nédo- conseguir entender se o Malaw sow ew;, sGo- vocés ow se
somos todos nés!

Beijos;, Lindos! No- proximo- ano- continumamoy nos vendo- Felig
1998, Lindoy e Lindas! Amo-vocés!

CENA 2 A FORMATURA
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ATA DA FORMATURA

Sabado 4, de julho-de 1997.

(A cenav apresentv umaw solenidade de formatura).

No- palco- encontra-se umaw grande mesa, onde ficoun o- divetor
da escol Ricavdo(com roupa social) e ao- sew lado- dirveito,
Mawcos, o secretirio-

Ao lado;, dirveito- encontra-se, ainda, Joana, a professorow
homenageada, portando ww belo- sauloy e vestindo uwm traje
simples. Ao sew lado, wn aluno que lerds o discurso dov
formatura.

Ricardo- (emvpé) -Estiv aberta av solenidade da formatura.
Solicito- aoy Srs. membroy da mesaw alunos e demaiy covwidados
pavow cantowrem o-hino- nacional.

(Todos cantoam o- hino; e voltagem acelerada - de pé)

Ricawrdo-  (imediatamente ) Dando o prosseguimento dov
formatura, passo- v palawraw ao- Sr. secretowio; que lerd ao atow
desto solenidade de formatura.

A CERIMAONIA

116



Ao 4° diav do- més de jullho- des 1998, reuwniraum-se; O divetor dov
escolaw Ricardo Roncaw Grosso- e secretiwio- Marcos, paraw realigaw o-
ato- de formatuwro dos alunos abairo: (Neste momento- coloca-se
nulsicoL.. que en sequiéncicw prossegute...)

Divetor - (emvpé) & o- nome do-aluno-

A tU entrego- o certificado de 1° grauw, Anténio- Casamenteiro-
(cwmprimentor)

Beto

Divetor (entrega o- canundor)

A ti entrego- o- certificado de 1° graw (cumprimentos - apertos de

Diretor conwida professoo homenageada pawa foger sew discunso-
Joana- (emocionada) Lé sew discuwrso- de formaturo

Dirvetor - chama o-ovador

Orador vai ao- microfone e lé sew discurso- de formatuwra

Divetor passow v palawrow pavaw av paraninfor dav twrmaov que 1 seww
discurso- de formaturo

Secretiwio- - Desta forma encerramos esta solenidade de
formatura, agradecendo o todos oy presentes .

Musicaw toca, enquanto- todos os formandoy jogam sews canudos
pauwa o alto, se abracam e sovriem. Depois recebemv oy
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cumprimentoy doy demais covwidados e dirigem-se ao- local dav
festov.

CENA 3 - A FESTA

st cenav se passaw s bowr chaumado- Adeus Tristegan. O garcom,
emv trajes tipicos condug oy formandos paraw v mesa. O grupo-
sentww e o festo comeca.

O pessoal estiv chegando- no- restaurante, onde ja descansavam o-
garcom, o balconistv e maisy algwmas pessons. (Todos jou
tomando- sua cervejos)

O pessoal que chega juntaw duas mesas, para tomarew s
cervejou.

Muito- contentes pela formatwra, joo chegarom gritando- pelo-
gawrcom.

Ricardo- (levantw o-brago) Gargcom, trag uma cerveja!

Mawco- (sorrindo- pergunta)- Ndo- & muitw cervejor paraw todos
nos?

Pedro- (sovri e fala)-Vai daw gente trobecando- nas calcadas comv
tantw cervejov assim.

Ricawrdo (evwergonhado- brincaw digendo):- Estow cervejo & v
saideira que ew jou t6- pedindo- adiantado-

garcom (sentindo- av simpatiov brinca):- Vow trager wnaw caixo
de wnav veg daw vocés decidenm.

Regina (levantondo o mdo)- Tragaw por enquanto- s6- cinco-
cervejas;, mas bem geladas.
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Continuar v comemoragio- do- pessoal comentando- sobre o
formatura.

Gustawvo-  (gritando)- Gawrcom! Traga-me duas porcdes de
picadinho- pawow acompanhawr av cervejo. Jov Reginaw encontrova-
se bemv tontinhay riay, brincawvar enquanto- Anténio- dormiav sobre
a mesa. O pessonl bebew tanto que esquecen o que estowva
comemorando-

Sugerioun eles, brincando:

Ricawrdo- ( sorrindo) Vow subiv naw mesow paraw dancar!

s6- que awo- tentowr subiv ele caiwy, feg tanto- bawulho- que acabow
acordando- o-Anténio-

Anténio- (apawvorado) O que foi isso?

DonavAnav ( de pé) Ndo-foi nada, sé- o Flawio- que se esborrachow
no- chdo-

Reginaw (tentando- ajudd-lo) Venha cdd, porém nio- conseguie.
Nesse momento-Ricardo-estende a mdio-para ajudd-lo-

Todoys riom daquela cenav mas entraraw esm cConumnmn
acordo- que esti nav horow de ir parav casaw pois estovann ali paraw
COMeMOTow s formatirar e nNao- conseguiv wmas fraturas, mas
antes todoy cantowanm “Ail ail tiv chegando ahova.
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A Formatura; analise

O tema escolhido é bastante sugestivo, no sentido que representa e
antecipa, para os alunos, uma situacdo futura, mas proxima, a ser por eles
experienciada. O lugar de formando produz uma multiplicidade de sentidos.

Conforme a pesquisa preliminar apresentada, cabe lembrar que a
posicdo de sujeito, assumida pelos alunos adultos em funcdo de sua pouca
escolaridade (e a conclusdo do ensino fundamental € s6 uma parcela...) os deixa
a margem de um processo cidaddo — se entendermos esse processo como
movimento de inclusdo, compreendido como possibilidade de deslocamentos dos
sujeitos, de uma posi¢ao a outra, sem sentir-se “ a parte, a margem, excluidos”.

A peca é ficcdo, mas retrata a situacdo de vida vivenciada por seus
autores.

Assim, estar se formando, concluindo uma etapa enseja muita
alegria, brincadeira, sorriso, humor — elementos que enunciam a felicidade. Nessa
peca, esses elementos se fazem presentes, quase que o tempo todo permeando
as acdes que os alunos previram para 0s personagens, as falas correspondentes
e as notac0Oes diversas, as expressoes.

Os alunos demonstraram um toque de humor, ao retratarem a sua
possivel formatura na peca criada.

Essas brincadeiras mostram que eles ndo estariam mais sob a
censura institucional, pois j& cumpriram 0 que esta esperava deles. Até as coisas
gue os atrapalhavam agora, sédo vistas de outra forma, com saudade. Mostram
plena adesdo ao discurso tradicional de formatura; aqui eles nédo séo diferentes,
sao iguais a todos os formandos.

Tal como esta solenidade acontece na Universidade, no texto
produzido pelos alunos, a cena da formatura representada assume o rigorismo do
ritual académico, com secretario, Ata®,..., bem como encontramos no protocolo

oficial. Aqui, formatura assume o sentido do ritual de passagem que, por seu

% Para a elaboracédo da Ata e protocolo, os alunos buscaram apoio também na secretaria do Programa.
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carater antropoldgico, marca a passagem de uma etapa da vida, porque remete
os formandos a responsabilidade e a possibilidade da continuidade. Eles sabem
gue terdo de “agir como alguém que ja possui essa escolarizacdo”. A
Universidade, por exemplo provavelmente vai pedir que desempenhem tarefas
mais qualificadas, de acordo com a escolaridade obtida.

De certa forma, a formatura ndo deixa de ser um espaco que
assume esse sentido de inclusédo, de direito, “de igualdade” , para os jovens e
adultos. Por isso, de modo geral, esse tem sido, no PEFJAT, o momento para se
colocar a melhor roupa, “a roupa social’. Essa euforia por conseguir concluir se
manifesta no texto: “muito contentes pela formatura, ja chegam gritando” ou em,
“Continua a comemoracao do pessoal, comentando sobre a formatura”.

Tal como as andlises anteriores apontam, nessa producao também
aparecem sentidos que revelam a apropriacdo, pelos alunos, de alguns principios
e pressupostos da proposta pedagdgica do PEFJAT. Ao longo do texto estes se
tornam evidentes, como 0s que aponto a seguir:

- dispor de propostas pedagogicas: a professora que tem
“muitas propostas”;

- ensejar proposta pedagodgica dialdgica: “estabelecer o
dialogo”;

- respeitar diferentes formas de aprender: “cada um tem
uma maneira de aprender e precisamos respeitar isso”;

- promover a aprendizagem pelo trabalho coletivo: “porque
estamos juntos”;

- aceitar e valorizar os diferentes tempos para
aprendizagem: “fico contente que tenhamos todo o tempo
do mundo”;

- manifestar solidariedade, a cooperacao: “Pergunto a classe
se precisam de ajuda ou orientacdo em alguma matéria”;

- acreditar que todos tém saberes e o professor aprende
com seus alunos): “ NOs temos que ajudar a professora a

conhecer e a saber o que entendemos da vida”.
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Considero que o reconhecimento de elementos do saber da proposta
pedagogica do PEFJAT, representados na peca criada, apontam, também para
sentidos de “inclusao”.

Por seu aspecto criativo, nessa producéo, os alunos rompem com
uma série de praticas, ora pela ironia, ora pela quebra dos padrdes, pela
superposi¢cado da ordem, das relacdes de poder e do proprio ritual.

Iniciam o texto descrevendo uma sala de aula tradicional, mas o que
se registra na producao € um espaco de aprendizagem muito distante disso.

Retratando as relacdes de poder que os diferentes papéis nos
impdem, com muita ironia, a coordenadora, ao apresentar a nova professora,
embora repreenda os alunos como em “ Lindinhos e lindinhas, um de cada vez! ”
e divulgue o resultado final, é vista huma posicdo distanciada da coordenadora.
Creio que a inversao ¢é afetiva.

Na formatura, apesar da rigorosidade imposta pelo protocolo que é
seguido e a Ata, os alunos cantam o Hino Nacional “em voltagem acelerada”,
como se faz em alguns aniversarios na hora do parabéns!

Importante levantar aqui que, ironicamente, o diretor da escola
chama-se Ricardo Ronca Grosso. Ha uma imagem de diretor ai instituida, a do
diretor que, por seu papel, é o que dirige, manda, logo, “ ronca grosso”. Mas ha
uma contradigdo, em especial, se pensarmos no PEFJAT. Pela responsabilidade
do papel desenvolvido, Cita Mala poderia ser o/a Ronca Grosso na peca teatral.
Porém, talvez pela imagem de Cita Mala, tal como é apresentada no texto, isso
ndo fosse possivel..., ou sera que essa opcao se justifica pelo fato de, na
Universidade, os diretores serem hierarquicamente superiores aos
coordenadores? Nesse sentido, quem pode ronca com mais intensidade...

No bar “Adeus tristeza” tudo € ironia, inclusive na relacdo de
trabalho:* onde ja descansavam o gargcom, o balconista”. O sentido de descanso,
para quem trabalha, como os alunos do PEFJAT, é especial.

Considero que o sentido humoristico, que mostra essas inversdes
diversas, revelam que os alunos se “incluem” na instituicdo, bem como apontam

para o dominio da textualizacdo enfocada. A peca é vista como dotada de uma
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pitada de comicidade, para agradar ao leitor/espectador. Esse sentido que
apareceu aqui, provavelmente encontrou respaldo em Casinha Pequenina.

As ocorréncias apresentadas representam eventos enunciativos que
instauram o efeito-autor, produzido no texto. Bem como foi apresentado nos
estudos de Gallo (1995), os alunos, inscritos em um Discurso de Escrita, nesse
caso, o teatral, produzem um novo enunciado que ndo € exatamente literario nem
teatral propriamente dito,( pela condicdo de producado, experiéncia do escritor,
forma de editoracdo de modo geral) mas néo se caracterizaria num enunciado do
DP tradicional, pois ndo se trata de um texto produzido sé para mostrar para a
professora que se sabe fazé-lo, cumprindo a tarefa pedagdgica. Nesse sentido,
até mesmo por seu carater, extremamente irdnico, os alunos, em momento de
autoria, nessa instituicdo (UFRGS-PEFJAT) inauguram um outro lugar discursivo.
Brincam com a coordenadora, por exemplo, fazendo trocadilho com seu nome, e
ousam fazer outras inversodes.

Os alunos, ja determinados nessa posicdo sujeito-escritor (do
discurso literario - teatral), produzem o efeito de “ ja saber, que se d& no evento
discursivo", e de responsabilidade por parte de quem escreve esse enunciado. E
nesse efeito do pré-construido que se produz o efeito-autor.

Como autores, fazem escolhas sobre tudo que é da peca. Quais séo
as personagens, o que dirdo em cada cena, como a peca iniciara, desenvolvera e
como terminarad. Um dos efeitos da autoria se traduz na organizacao do texto e no
sentido de fechamento que Ihe confere.

Mas aparecem, na producdo dos alunos do PEFJAT, ainda outros
elementos que evidenciam a assunc¢ao da posicao sujeito-autor do texto teatral.

Inscritos nesse Discurso de Escrita, iniciam o texto apresentando o
titulo, os personagens e os atores (demonstrando o conhecimento que possuem
dessa modalidade de producéo).

Dessa forma, em seguida descrevem “uma situacdo de sala de
aula”, apontando elementos essenciais para as descricbes cénicas que
antecedem — antecipam a Cena 1: “ A sala de aula”, seguida do subtitulo “ 1° dia

de aula”, que enuncia a situacao. Essa notacdo de quadro representa o inicio de
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uma mudancga (a entrada ou saida de personagens). Esses elementos sao
essenciais para situar o leitor do texto teatral, para que este possa “ visualizar a
cena”, bem como para a encenac¢do do mesmo.

Outra caracteristica tipoldgica presente na producdo dos alunos,
refere-se as notacdes de personagem que surgem a cada mudanca de turno de
fala. Tal como nos textos dramaticos conhecidos, estas aparecem seguidas pelo
nome dos personagens e notadas entre parénteses, como em “ Cita Mala ( entra
sorridente)”. Nessas notacdes que instruem a encenacdo as peca, oS autores
atribuem aos personagens caracteristicas psicolégicas, em suas acdes, como em
“ Aluna (furiosa, franzindo a testa e erguendo os bracgos)”.

A partir do que nos indica Adam (1987), embora essas
caracteristicas emanem da sequencialidade dialogal-conversacional, dominante
no texto teatral, outras sequencialidades se fazem presentes nessa producao.

A sequencialidade explicativo-expositiva que aparece, ao término do
texto, pode se constituir num equivoco, um “escorregado” cometido pelos autores,
por apresentar diretamente, sem mediacdo de algum personagem uma
interpretacdo da cena, como se evidencia em : “ Todos riam daquela cena, mas
entraram em comum acordo que esta na hora de ir para casa, pois estavam ali
para comemorar sua formatura e, ndo conseguir umas fraturas, mas antes
cantaram Ai! Ai! T4 chegando a hora”. Mas, também, pode representar uma
aproximacao, feita pelos alunos, de outros textos por eles conhecidos. Em muitas
pecas e flmes ha uma parte explicativa no final, o que pode representar um efeito
de intertextualidade™.

A sequencialidade dialogal-conversacional (dominante) pressupde o
didlogo por turnos de fala, o que ndo acontece nessa situacdo. Conforme Adam
(1987 p.72) estes enunciados poderiam corresponder a uma estrutura explicativa,
por consistir em colocar um problema com um resultado (que nesse caso, poderia

estar representado no fato de Flavio subir a mesa e tombar ao chdo). Esse

35 - - x - x

Essa analise tem sua relevancia para uma reflexdo sobre os processos avaliativos na escola, que séo
subjetivos e desconhecidos pelos alunos. Numa interpretacdo do professor, o conhecimento produzido pelo
aluno pode soar positiva ou negativamente, na escola.
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problema que apareceria acompanhado de uma forma de resposta - (re)solugéo e
discussao, geraria uma conclusado, apresentada pelos autores como um “acordo”
gue resultou no consenso a acao de “ir embora” seguida da explicacdo: o motivo
da reunido, a comemorac¢ao da formatura.

Esse enunciado final, numa estrutura sequencial dialogal-
conversacional poderia aparecer como notacdo cénica, de quadro: fechamento,
seguida pelas falas finais e, inclusive, pelo canto:

"Ail Ai! T4 chegando a hora".

Ao longo do texto, aparecem ainda as sequencialidades descritivas,
gue apresentam o0s quadros na peca teatral e assumem, se mesclam, pelas
indicacbes sobre o0 espaco em que acontece 0 episddio da cena, numa
sequencialidade instrucional “dominada por uma sucessdo de fatos ordenados,
cronologicamente”, como aponta Adam (op.cit p.67). Na producdo dos alunos,
essa sucessao de fatos pode estar representada, por exemplo na ordem
cronolégica através da qual as cenas se apresentam: do primeiro ao ultimo dia de
aula. Nao posso deixar de mencionar aqui, bem como discorre o autor, a
presenga da sequencialidade narrativa também como estrutura sequencial de
base: o0s personagens, a representacao temporal, os conflitos, o efeito de
conclusao.

Dessa forma, A formatura se constitui numa producdo muito rica,
por apresentar elementos que evidenciam a assuncao da posicao sujeito-autor-
leitor de texto teatral, pelos alunos do PEFJAT. Nesse sentido, o objetivo do

desenvolvimento dessa proposta foi alcangado com éxito.

PECA - SENTIMENTOS DE EXPRESSAO
Nawrrador - No-palco; ao centro; wmna cadeira, com wma pessocw

de cabeca bairaw sentaday, vestida com umv roupdo- azud claro- e

com capug, quase que inwisivel av primeirow viston. Aléw destow maisy
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seis pessoas trabalhauwm now pecay, cinco- destos pessoas venn vestidas
comv cores escuras e v Wtimaw vew vestidaw de branco:

Cada pessoa veste av cor que representa wm sentiumento-
que serdv expressado; doado-por sew corpo- Sdo-elas:

1% pesson; A corda & Simbolizow o muwndo- que noy sufoca.
Cor: Roxaw

2% pesson: A faca ¥ Simboliza av traicdo. Cor: pretw e
brancov

3% pessoo: A armav > Simboliza v desistenciav dav vida, o
desanimo- Cor: Terraw (mawrom).

42 pessoa. A bomba > Simboliga av raiva. Cov: Vermelhou.

52 pessoa: A Metralhadora 9 Simboliza o- nosso- egotsmo-
(que o- mundo-se dane). Cov: Preto.

6% pessoni O covacdao- > Simbolizaw o- encontro- dav pessoar
comv el mesmay, o-ounor, apag interior. Cor: Branco.

Narrador (encerrando?)- Nestaw pecaw nio- & usado- nenhum
material, além das roupas e da cadeira;, toda a pecav & de
expressio- do- corpo, cada pessow do- elenco- representov comv o
corpo; cada simbolo; cada sentimento-

A pecaw também noy mostraw que o- maior mistério- do- ser
hwmnano- & o ddio: sun complexidade e que todoy estes
sentimentos fagem paute do vidaw de cada um de nés;, enm algum
momento-

“A Bocaw descreve o- que oy olhoy que véem e o cérebro
assimila...,0- corpo- expressav o que estiv além doy olhoy e 56 o
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coracio- pode descrever, & a alma huwmono emv formo de
sentimento-"
AUTORES: Regina, Paulday, Nivay, Ricowdo; Anav Luciav e Nowray

Gusele, Giane e Giovana.

Sentimentos de Expresséo

Sentimentos de Expresséo instaura uma situacéo diferente da outra
peca, em VAarios aspectos, entre 0s quais a escritura do texto se destaca. Talvez
essa diferenca esteja atrelada ao fato de, por sua escolha, os alunos desse grupo
terem sido orientados de forma mais direta pela professora de teatro, a partir do
momento da idealizacdo da producéo teatral. Sentimentos de Expressdo surge,
desde o seu inicio, como texto sem dialogos.

Talvez por isso, em Sentimentos de Expressdo ha um explicador
(denominado equivocadamente “narrador” pelos alunos) que enuncia, num
primeiro momento, ao publico/leitor as informagBes necessarias que
contextualizam a cena, segundo 0s autores.

Os turnos (a vez em que cada ator se manifesta, na representagcao)
aparecem na producdo ordenada e anunciada, pelos atores que encenardo a
peca. Os personagens ai assumem a representacdo dos objetos que
presentificam. O objeto em si ndo existe materialmente na encenacdo. Nenhum
aluno — sujeito-autor-ator, trara uma metralhadora, por exemplo, mas se
representara como tal. Por isso, no texto, aparece o que representam, simbolizam.
Desta forma, as diferentes cores do figurino dos autores viriam para
complementar esse sentido.

Visando a improvisacéo, € o explicador que anuncia as notagdes do
figurino, a ele também compete, dessa forma, as explicacdes.

Assim como aconteceu em A Formatura, durante a improvisacgao,

com base no texto, os alunos se deram conta da falta de elementos importantes,
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iniciando um movimento de ida e vinda ao mesmo, para ajustes, acertos,
inclusdes, enfim.

Esse movimento de reificacdo, comum e necessario para elaboracao
de textos, ganha um sentido novo, nessa situacédo. Na escritura de Sentimentos
de Expressao, o trabalho exercido pelos sujeitos-autores, para 0s acertos,
ajustes..., se manifestou naturalmente, num movimento dialético, de retorno ao
texto, durante a encenacéo.

Como os alunos perceberam que os retornos ao texto ndo se davam
somente para adequéa-lo a encenacédo, notadamente se percebia que havia uma
preocupacéo, dos autores, em buscar tentar transmitir ao leitor e/ou espectador
da peca os sentidos por eles desejados, como se, de uma forma direta, isso fosse
possivel. Por isso, talvez, se justificou a necessidade de um tempo maior para a
producao desse texto dramatico, pelos alunos. Foi 0 que aconteceu.

Nesse mesmo sentido, enfatizar no texto que “ a bombaAsimboliza a
raiva “, se fez necessario para o grupo, embora ja tivéssemos discutido que a
“bomba” poderia desencadear os sentidos da guerra, destruicdo, morte,
sofrimento, entre outros tantos. Esse momento foi fundamental para a discusséo
sobre as diferencgas entre as linguagens, corporal e verbal, que se complementam
entre si. Na perspectiva da linguagem corporal, torna-se evidente a
impossibilidade de tentar garantir um sentido mais proximo, desejado pelo autor.
J& na linguagem escrita, as explicacdes, os apostos, as repeticdes, as notas,
enfim, se constituem em possibilidades que evidenciam esse sentido.

Buscando analisar Sentimentos de Expressdo, numa relacdo de
comparacdo a producdo anterior, A formatura, a meu ver, o sentido que
permanece € o da maior preocupacdo dos autores em encenar, efetivando a
improvisacdo pretendida. A énfase foi a linguagem corporal, enquanto que A
Formatura representaria mais o encontro com a producéo textual. Embora este
texto seja mais longo, mais detalhado, os trés grupos que o redigiram levaram
menos tempo para conclui-lo. A propria forma de apresentacao do trabalho pelos
alunos justifica esse sentido. Os primeiros optaram pela encenacdo -

improvisagédo, enquanto o segundo grupo, resolveu desenvolver uma leitura
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dramatizada, conforme foi explicitada anteriormente. Encenar seria muito
complexo, tendo em vista o tempo de que dispunhamos, o tamanho do texto, o
namero de participantes, etc.

Outro aspecto importante a retratar € que a parte indicada como
referente ao “Narrador”, ndo se constitui numa sequencialidade narrativa, mas
instrucional, pois traz indica¢cdes sobre como realizar a encenacao.

Nesse sentido, esse texto dramatico teria como constituintes as
sequencialidades: instrucional (dominante nessa producao, visando o sentido do
como representar) e a descritiva. Diferentemente de A formatura, essa peca nao
apresenta as sequencialidades conversacionais.

Tendo em vista explorar o texto produzido a partir da efetivacado da
macoestrutura do texto teatral, verificando o modo como os alunos produziram
sentidos de acordo com essa tipologia, inserindo-se nessa forma discursiva que
pertence ao discurso da escrita, busco, entdo, elementos que sdo indicadores
dessa inscricdo, produzindo o efeito-autor, resultante desse processo de
textualizacdo. Constato que um sentido de unidade do texto teatral se produziu,
evocando o efeito-texto; e a passagem dos alunos, a sujeitos-autores se
evidenciou. Como autores, também fizeram escolhas sobre tudo que ha na peca,
0 que cada pessoa representard, como iniciard, desenvolvera e terminara. A

producéo textual dos alunos, como efeito da autoria, revela esses indicadores.

Apés, a improvisacao

Nesta etapa, reporto-me ao trabalho centrado na peca Sentimentos
de Expressdo. Nessa sequéncia, o didlogo se travou no sentido de chamar os

alunos a encenacédo, por meio da improvisagéo teatral. Nessa modalidade de
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representacdo se fez uma série de ensaios, no sentido de encontrar a melhor
forma de representar o que se queria. Nesse momento, a professora de teatro - Pt

gue toma a palavra e “dirige” o grupo a reflexao.

(26)
Pt — Nesta peca fica fortemente marcado o trabalho
com o simbdlico / com aquilo que estad no imaginario
das pessoas e por isso / ao assisti-la / o publico podera
fazer diferentes leituras /
O que cada simbolo / elemento / objeto desses pode
representar / depende do como as pessoas vao

interpretar//

Nessas falas iniciais da professora tornam-se evidentes as propostas
do Teatro na EJA, desencadeadas no PEFJAT.

A professora usa expressbes especificas desse Discurso
Pedagogico do teatro na escola.

Pelo fato de os alunos ja estarem filiados/inscritos nesses “campos
de sentidos”, com naturalidade a professora vai colocando suas idéias, utilizando
expressdes como: “trabalho com o simbdlico” , “que estd no imaginario das
pessoas”, que por seus diferentes gestos de interpretacdo / diferentes leituras,
vao construir sentidos diferentes a esse ‘ato de representar’.

Ela continua nessa perspectiva discursiva.

(27)
Vocés lembram daquele trabalho que a gente fez / e que
vocés construiram / com desenhos, com grupos?//. e
cada grupo com quatro ou cinco expressou / de

alguma maneira / 0 como sentia/percebia o grupo /a
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turma?/ Entdo / eu me lembro que tinha um grupo que
desenhou uma corrente para determinar algo especifico
/ O que aconteceu entao?/

A (f) — Houve varias interpretacdes/

Sob o mesmo enfoque, a professora continua evocando o sentido

das diferentes possibilidades de interpretacdo pelo grupo ( o publico).

(28)

Pt - Pois é / exatamente isso que estamos querendo
mostrar para vocés / Embora vocés digam que a corda
representa “o isso”/ na leitura do publico/ ela podera
representar outra coisa/

A(m) — E isso também vale para os textos!/

Pl — Exatamente /

Pt — Entdo / vamos tentar improvisar para ver o que

acontece?/

Nesse bloco de enunciados, outro sentido importante se estabelece.

Em, “E isso também vale para o texto”, o aluno assume a sua inscricdo no

Discurso de Escrita, na funcdo de autoria.

(29)

A (f) — Professora / mas para qué improvisar / Por que a
gente ja ndo pega o texto e faz a encenacao?/

Pt — Vamos ver / Na tua opinido / como tu farias o
amor ou a angustia / por exemplo?/

A (m) — Ai fica dificil/

Pt — Pois é /é por isso que a gente precisa

experimentar/ S&o sentimentos / sensacfes / Quem
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representa tem que experimentar antes pra ver “de que
jeito &” que esse sentimento pode ser apresentado /

Ex. / TraicAdo pode ser uma faca/ Mas como eu vou
representar essa faca buscando com que o publico
compreenda isso? /

Entdo vamos improvisar / para ver como é que fica?/
A.A.A.(todos juntos) / Sim!/

A professora consegue explicar, assim, a importancia do ato de
improvisar, pois representar assume o sentido de mostrar, revelar os sentimentos.
Por isso, representar o “amor” ou a “angustia” ndo se tornam tarefas faceis, como
defende o aluno.

Embora no exercicio dessa improvisacdo se tente “dirigir o sentido
numa unica direcdo”, através da indicacdo de que se queria enfatizar: trai¢ao,
desanimo, raiva, egoismo, paz interior, mundo que nos sufoca, ndo ha garantias
de que a representacao, através dos objetos correspondentes, designados pelos
alunos, levaria a esse objetivo pretendido. Trata-se de diferentes linguagens, a
palavra e a expressao corporal. Nesse sentido, ficou esclarecido que as diferentes
leituras s&o possiveis e provaveis.

A partir desse momento, tem inicio a organizacdo para a

apresentacao final, que se desenvolveu com entusiasmo, pelos alunos.

Como efeito texto, o fecho: reflexbes e questionamentos

A assungdo de outros papéis, pelos sujeitos, tornou-se tema
mediador, ao longo deste processo educativo, em que se constituiu esta
dissertacdo de mestrado. Na posicdo sujeito-pesquisadora, germinada nessa
instancia, coloco-me na condicdo de quem, em processo de inacabamento sécio-

histérico, se vé predestinada a continuidade. Continuidade do desejo de busca, do
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aprender mais. A educacéo de jovens e adultos tem sido um espaco proficuo para
ISSO.

Finalizada esta a pesquisa com 0 grupo, mas nado concluida porque,
como o trabalho de reificacdo anuncia, nunca se finda, nem se esgota, mas se
revé, atualiza, coloca em cheque, enfim, a cada movimento, leitura, re-leitura. O
gque a experiéncia “acumulada” em EJA tem demonstrado, e esta pesquisa
endossa, é a necessidade permanente a abertura de novos processos, projetos e
acoes. Talvez por isso mesmo a assuncéo da posicao sujeito-pesquisadora tenha
me demonstrado essa condi¢cédo, do muito a fazer; e por isso, apaixonante.

O professor, como investigador da sua propria préatica, amplia o seu
campo de visdo, “escuta” ... para outros enfoques, que até entdo passavam
despercebidos. Embora minha experiéncia como professora e coordenadora do
PEFJAT, tivesse me deixado em posicao privilegiada, no sentido de que, ao
ocupar esses espagos, conseguisse vislumbrar mais e melhor o Programa como
um todo, fora desse campo, o da pesquisa, jamais tinha permeado algumas
obviedades tdo préximas, até entdo, ocultadas pelo olhar do empirismo.

Que os alunos do PEFJAT falam do lugar de exclusdo, parece-me
fato de pouca novidade, a ndo ser no sentido de poder propor algo que modifique
essa condicao. A proposta pedagdgica do Programa, nesse sentido, pode ser um
algo. Mas, sobretudo, a producdo de pesquisa voltada para o PEFJAT, em
especial sobre o aprender e o ensinar possiveis, constitui-se numa experiéncia
gue parece ter contribuido para a inclusdo, dos alunos jovens e adultos, no
espaco cidaddo em que pode se constituir a escola.

Ao longo deste processo de pesquisa, foram varias as elucidacdes.

Foi possibilitado aos alunos, nesse contexto de ensino e pesquisa do
Programa, situacfes em linguagem em que eles puderam reconhecer e vivenciar
diferentes lugares de dizer, através de proposta de ensino nao tradicional (ou pelo
menos Nao muito); nessas situagoes, eles puderam ampliar a sua participacdo no
discurso da escrita, reconhecendo “normas” desse discurso e a0 mesmo tempo,
marcando sua posi¢cao. Deixaram-se ouvir as vozes do cotidiano do aluno adulto

trabalhador, para que produzissem sentidos, pela pratica da textualizacdo. Os
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alunos instauraram discursividades outras, mesmo subordinados ao DP,
causando rupturas, rompendo com o efeito de circularidade, proprios dessa
modalidade discursiva.

Nesse sentido, a assuncédo da funcdo sujeito-autor (leitor-produtor),
pelos alunos, mostra que é possivel inclui-los nesse discurso de escrita. E
possivel aprender, € possivel ensinar. As normas da cultura escrita sdo acessiveis
a eles se realmente houver a intencdo de ensino. Intencdo de ensino para a
incluséo.

Se ler e escrever € produzir sentido, o aluno sé vai conseguir ler e
escrever se realmente tiver interesse, e 0 que gera esse interesse na EJA é o que
faz sentido para o aluno. Assim, uma boa contribuicdo pode partir da construgéo
de proposta interdisciplinar. Nesse sentido, o curriculo da EJA vai sendo
desenhado, construido, a partir do que “eu tive que aprender na pratica cotidiana
para aprender a trabalhar com eles” . E o que eu tive que aprender, entdo? O
cotidiano, o dialogo, a flexibilidade, a construcdo coletiva, a textualizacdo, as
oficinas, ... enfim.

Mas, para tanto, sdo necessarias muitas buscas. H4 uma série de
producdes nesse sentido. Talvez ndo tdo especificas para a EJA, mas que
carecem de estudo, atencdo, que nos possam fazer compreender que a
complexidade da sala de aula ndo nos permite mais pensar nos conhecimentos
como construidos de forma linear. A dinamica de sala de aula, com seus eventos
discursivos, me demonstrava isso, o0 tempo todo.

Ha a pesquisa-acdo, a pedagogia de projetos e outros tantos
referenciais, que podem nos auxiliar no sentido do perceber o quao é importante
valorizar a historia de vida do aluno, jovem, adulto, trabalhador. Eles trouxeram
esse sentido de valorizagdo, ao longo de toda pesquisa.

Por isso faz-se necessaria a instauracdo de um processo de
capacitacao para os educadores da EJA, que se faca permanente, para que,
dessa forma e pelo menos, o professor perceba o seu inacabamento, suas
faltas...” o processo dialético pelo qual o fenbmeno sempre nos escapa entre 0s

dedos (Borba, 1997, p. 43). Capacitagdo aqui assume o0 sentido veiculado pela

134



Fisica, aquele das trocas de energia entre “as fontes e os resistores”, onde noés
seriamos alguns desses elementos, os elos (0s que tém saberes e trocam entre
si) enquanto as fontes poderiam estar representadas pelo social, que muito bem
poderiam ser os diferentes movimentos das sociedades, os referenciais teoricos,
as pesquisas... , enfim os que num movimento de troca constante seriam agentes
desencadeadores de mudancas. Assim, a capacitacdo permanente, acao
constante sobre as capacidades que todos possuem, se constituiria em processo
educativo: espaco para a problematizacéo, reflexdo critica sobre os saberes na
EJA.

Nesse sentido essa dissertacdo de mestrado pretendeu, também,
atuar como possibilidade a percepcdo desse ‘nosso’ inacabamento, nossas
‘falhas’, muitas vezes produzidas pela propria ‘forma’ de constituicdo do DP,
autoritario, circular, repetivel e por ‘nossas’ faltas, evidenciadas pelo ndo saber
atuar de maneira conjunta, interdisciplinar e pela busca constante de um fazer
diferente em EJA. Talvez por isso, marcadamente apareceram, em nossas falas,
esse nao saber fazer, os equivocos, as contradicdes e o forte desejo de provocar
situacdes em que o0 professor ndo apenas ouga as respostas de seus alunos, mas
gue as investigue, procurando encontrar, ali, os diversos sentidos produzidos... .

Essa prética, dialégica, sobretudo, (numa situacdo cotidiana de
perguntas e respostas entre professores e alunos, ndo visando somente
prosseguir o encadeamento de um raciocinio) resultaria na condicédo do fazer, da
palavra do aluno, uma possibilidade a muitas outras palavras, muitos outros voos.

A metafora do voo aqui empregada € aquela da liberdade, enfim, ao
controle, “a priori”, conforme o pré-estabelecido, de um modo muito direcionado,
das perguntas do professor que aguardam as respostas “enquadradas dos
alunos”, como se esses ndo fossem seres pensantes e atuantes e como se 0
trabalho de produzir sentidos obedecesse a uma ordem rigida, linear.

O encadeamento possivel para a realizagdo dos outros voos dos
guais falo tem a ver com o respeitar e considerar a resposta real do aluno, para

que, por esta participagéo efetiva (destituida do sentido de que a fala do aluno va
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desviar o assunto), o sentido, de fato, passa a ser o resultado de um trabalho
conjunto.

E claro que, nessa reflexdo, ndo posso desconsiderar que a sala de
aula é atravessada pelas ideologias da instituicdo escola, instituida pelo néo
imaginario social que a reafirma, ao mesmo tempo em que por ela se constitui.

Por isso, nesse espaco, o0 buscar a relagdo com a vida real constitui-
se em necessidade, pois a acao “de aproximar a histéria de si”, com a sua
vivéncia e tomar posicionamento, ao emitir sua opinido, como provocou este
estudo, fez com que, na producéo do sentido de escrever com prazer, 0 processo
de autoria se desencadeasse. Ao longo desse processo, 0s elementos que
apontam os momentos das passagens dos alunos se inserindo num discurso de
leitura de texto teatral, na assuncdo da posicdo sujeito-leitor desse texto,
representam essa condicdo: das praticas da autoria na escola. Em contrapartida,
os elementos que apontam as passagens das minhas falas se inserindo num
discurso pedagogico menos tradicional sdo importantissimos como possibilidades
e como convite ao continuar buscando o fazer diferente em EJA.

Nessa direcdo, como efeito da minha apropriagdo do referencial
tedrico e do trabalho de textualizac&o, a propria opcdo dos alunos pela producéo
das pecas, dando preferéncia as tematicas das coisas do sentimento humano e
das situacdes do cotidiano, complementam esse sentido. Assim, professores e
alunos produziram rupturas no DP, seja pelo dialogo, ou pela ironia produzida nas
produgdes da “ Cita Mala, sem algas e sem rodinhas “, bem como a EJA tem sido
interpretada por alguns: uma grande mala, sem alcas e sem rodinhas, sendo
carregada por muitos (ainda bem!). Talvez por isso “ ndo sei se a mala sou eu,
S&0 vocés ou se somos todos nos”.

Assim, essa pesquisa-acdo, condicdo essencial desse processo de
reflexdo sobre a pratica, por projetos, se constituiu em orientagdo teorico-
metodoldgica ampla, aberta, contribuindo para a aproximacdo dos saberes
cotidianos aos pedagodgicos. O referencial textual, nesse sentido, foi

desencadeador do repensar a producgdo de textos na escola. Essa teoria sobre os

136



textos que se Iéem e se produzem, € necessaria para o entendimento do objeto
dos processos de ensino.

Desenvolver praticas pedagogicas com o0 apoio desses referenciais
tedricos produziu, a meu ver, sentidos diversos, me ajudando a enxergar o que
sem esses estudos teoricos, ndo conseguia perceber. Como exemplo, evidencio
os diferentes efeitos de sentido produzidos, nessa pesquisa em relacdo, as
praticas das producdes textuais.

Em pesquisa preliminar, a partir de proposta desenvolvida, visando
atender a solicitacdo de elaboracdo de uma redacdo escolar, os alunos do
PEFJAT foram provocados, no sentido de produzirem seus textos. Contudo,
nesse momento, conforme me referi anteriormente, os alunos do Programa
evidenciaram, em seus enunciados, um forte sentido de exclusdo social. N&o
posso deixar de mencionar que esses alunos, nesse contexto, atenderam ao que
Ihes foi solicitado: a escritura de uma redacédo escolar. Porém, vale ressaltar ainda
gue, mesmo sob o efeito do momento da proximidade de suas formaturas, de
forma abrangente, as redacdes por eles produzidas carregavam fortemente o0s
sentidos dessa excluséo, conforme fora anteriormente apontado.

J& em outra instancia, apoiada pelos referenciais tedricos referidos e
partindo da perspectiva da pratica da textualizacdo na escola, e, ainda, sob o
efeito da expectativa do momento de sua formatura, o outro grupo, atendendo a
proposta da producédo do texto teatral, evidenciou posi¢des de sujeito diferentes.

Dessa forma, se evidencia a significagdo pedagodgica dessa
experiéncia, pela producdo, nessa situacao especifica, das metodologias ricas e
produtivas para jovens e adultos trabalhadores, evidenciando o sentido de que é
possivel, através da escola, deslocar posi¢cdes de sujeito e sentidos discursivos
correspondentes, pois, bem como a pesquisa aponta, num primeiro momento,
partindo do discurso pedagogico tradicional, as reda¢gdes dos alunos, de modo
geral, falavam de um lugar de exclusédo social, enquanto num segundo momento,
buscando um DP menos tradicional, os alunos escreveram pecas, produzindo

deslocamentos a outros lugares de dizer, como a autoria os pdde remeter.
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Nesse sentido a Analise de Discurso se constituiu para mim,
professora-pesquisadora, em agente que serviu para articular essas
metodologias, valorizando o aluno como produtor de sentidos, orientando a
analise dessa producao, durante o processo de interlocucdo pedagdgica na sala
de aula, me ajudando a enxergar as diferentes posi¢des, algumas duvidas, faltas
e filiagbes, 0 que, sem esses estudos teoricos, dificilmente conseguiria perceber.

Desenvolver essa modalidade de pesquisa-acdo de forma critica e
participativa ndo se constituiu em tarefa facil. Algumas das dificuldades
encontradas ao longo do processo, e ja referidas aqui, se transformaram em
grandes desafios e demonstraram a nossa fragilidade frente ao como agir, a partir
das buscas de propostas menos tradicionais. Alguns desses momentos foram
conflituosos e produziram um sentimento de inquietacdo, desconforto, desacertos,
enfim. Mas, concluida essa caminhada, o que permanece € o desejo de
continuidade, pois afinal, com proposta diferenciada, ndo € mais prazeroso
trabalhar?

O que essa pesquisa reafirmou, em seu desenrolar, € que nos
sentidos emanados pelo prazer de ler e escrever, desencadeados pelo processo
de textualizacdo a autoria na escola, as possibilidades da producédo dos sentidos
da inclusdo na Educacdo de Jovens e Adultos, se faz possivel. E sob as

perspectivas dessas possibilidades que vale a pena continuar.
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ANEXOS
CASINHA PEQUENINA

IVO BENDER

SOFAS OU CADEIRAS SUGEREM UMA SALA DE ESTAR.

OS PERSONAGENS ESTAO SENTADOS. A MULHER, EM ROUPA CASEIRA,
PINTA AS UNHAS DOS PES. O MARIDO, DE PIJAMA, LE UM VESPERTINO.
UM TEMPO.

O MARIDO (baixa o jornal)
— Os jornais de hoje ndo sdo como os de ontem.
A MULHER (sem interromper a pintura das unhas)

— Claro que néo. As edi¢cbes séo diarias. Portanto, a cada dia os jornais séo
diferentes.

O MARIDO (olhando para ela)
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— Quando digo "ontem", quero dizer "antigamente".
A MULHER (olhando para ele)

— Entdo vocé tem que dizer assim: "os jornais de hoje ndo sdo como os de
antigamente".

O MARIDO

— Os jornais de hoje ndo sao como o0s. Ora essa, hao vejo por que repetir o
gue voceé disse. (volta a ler o jornal).

A MULHER

— O esmalte de hoje ndo é como o de antigamente.
O MARIDO (siléncio)
A MULHER

- 0 esmalte moderno mudou muito. Hoje as cores séo tantas que fico
tonta cada vez que entro numa farmécia.

O MARIDO (siléncio)
A MULHER

— E logo, logo, o esmalte fica ressequido e as unhas descascam.
O MARIDO (Sem desviar os olhos do jornal)

— Esses jornais de hoje publicam tudo. Ha uma liberdade que chega as raias
da licenciosidade.

A MULHER

— A enceradeira que comprei no més passado ja pifou.

— O MARIDO (olha para o chao, depois para a mulher)

— Entéo é porisso que o parqué esta fosco, sem brilho nenhum?
A MULHER

- N&o. E que a empregada fugiu. Era ela quem lustrava o chdo com dois
trapos de flanela enrolado nos pés.

O MARIDO
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— Pois compra uma nova enceradeira. De outra marca.
A MULHER
— Prefiro uma empregada.
O MARIDO
— Mas uma empregada custa mais.
A MULHER
— Em compensacéo, trabalha o dobro.
O MARIDO (volta a ler o jornal; depois de um tempo, baixa-0)

— As noticias de hoje sdo feitas do mais baixo escandalo. Veja: um tirou a
roupa na rodoviaria, ficou ni em pélo, pegou um 06nibus para Torres e se
jogou no mar. Deixou uma carta acusando o governador.

A MULHER

— Pobre governador.

O MARIDO
— Pobre. (volta a leitura)
A MULHER
— O meu fuca estd com um problema na mudanca. Um problema gravissimo.
O MARIDO
— Manda pra oficina.
A MULHER
— Vou mudar de oficina, isso sim.
- O MARIDO
— Os escandalos se acumulam: um ministro do governo fugiu para a Suica.
Por amor ao chocolate. O governo, minimizando o problema, ofereceu-lhe a

embaixada naquele pais europeu.

A MULHER
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— Minha lavadora automatica se engasgou com aquele teu colete de astraca.
O MARIDO (deixa a leitura; apreensivo)

— Isto é grave. Como é que vai ser no inverno?
A MULHER

— Faco um colete de Ia pra vocé.
O MARIDO

— Ah. (retoma a leitura) - Aqui diz que o juiz absolveu aquele senhor que
matou uma vizinha entrevada e seu cachorro dinamarqués.

A MULHER

— Um cachorro dinamarqués?

O MARIDO

— Um cachorro dinamarqués. O homem foi absolvido porque ficou provada a
legitima defesa.

A MULHER
— Ajustica tem razdes que ndés sempre ignoramos.
O MARIDO (apos um siléncio e tendo folheado o jornal)
— Aqui tem uma pagina em branco.
A MULHER
— Interessante. Deve ter sido um problema com a impressao.
O MARIDO

— Ou entdo, € a prova de outro sabdo em p6. Aquela histéria que lava mais
branco, etcétera e tal.

A MULHER
— Nao é de duvidar.

O MARIDO (ap0s outro siléncio)
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— Que coisa! Imagine que na Baixada Fluminense apareceram trinta corpos
crivados de bala.

A MULHER
— Que limpa, hein?
O MARIDO (tendo folheado o jornal)
— Outra pagina em branco.
A MULHER
- Nao falei? E problema do jornal. Alguma coisa deu errado.
O MARIDO
- Nada disso. E propaganda de detergente.
A MULHER

— Enfim, problema do jornal ou de sabdo em p6, da tudo na mesma. Uma
pagina em branco.

O MARIDO

— Duas, faz favor?
A MULHER

— Ah, é duas - Ja esta na hora da novela?
O MARIDO (consultando o reldgio)

— Quase.
A MULHER (fecha o vidro de esmalte)

— Entdo vamos pr6 quarto.
O MARIDO

— O televisor do quarto estd sem som.
A MULHER

— E o aparelho do quarto do Betinho estd sem imagem.
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O MARIDO
— Enté&o so6 resta o do banheiro.
A MULHER
— E dai? Nao quero perder minha novela.
O MARIDO
— Nem eu. S6 que no banheiro a imagem ndo é la essas coisas.
A MULHER
— Pois vamos duma vez, mas quem senta no vaso sou eu. O bidé fica pra ti.
O MARIDO
— Na&o senhora, o0 vaso é meu.
A MULHER
— Eu escolhi primeiro.
O MARIDO
— Pravocé, tem o bidé.
A MULHER
— Que vergonha! Me mandando pré bidé!
O MARIDO
— E tu, me negando o vaso!
A MULHER
— Ovaso € meu!
O MARIDO
— Fui eu quem comprou o televisor.
A MULHER
— Mas a idéia de botar ele no banheiro foi minha.

O MARIDO
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— N&o me interessa.
A MULHER
— Prepotente!
O MARIDO
— Quem canta aqui sou eu!
A MULHER
— Chamando esta casa de galinheiro! (chama) - Betinho vem c4!
O MARIDO

— Nao chamei nada de coisa henhuma, meu Deus!

A MULHER (chama mais alto)

— Betinho meu filho!
O MARIDO

— Nao se tem mais sossego nem no recesso do lar!
A MULHER

— Que lar, que lar? S6 me diz: que lar? Isto aqui € lar? (chama) - Betinho.
O FILHO (entra lento)

— Qual é?
A MULHER

— Da um jeito no teu pai.
O FILHO

— Seguinte, 6: eu tava numa boa, na minha baia, curtindo um som legal. P6,
gue corta barato que sdo voceés.

O MARIDO
— Corta o qué?

O FILHO

149



- Barato.
O MARIDO (para a mulher)

— Se ele continua com essa linguagem, juro que bato nele.
A MULHER

— Duvido vocé bater num homem, duvido.
O FILHO (para o pai)

— Quer me bater, quer? Tudo bem, Tou mesmo a fim de ser batido.

O MARIDO
— Mas ele desafia o préprio pai!
O FILHO
— Desafio mas numa boa.
O MARIDO (indo para a mulher)
- Me segura que eu avanco nele.
A MULHER
— Te seguro, te seguro. (abraga-o por tras)
O FILHO
— Quer se avangar em mim, € velho? Tou mesmo a fim de ser avangado.
O MARIDO
— Me larga, me larga que vou dar nele!
A MULHER

— Nao largo, nédo largo! Vamos duma vez que a novela jA& comecou. ( vao
para a saida; o filho em direcdo oposta; ele para e volta-se)

O FILHO
— Ei, esperem ai. Pra onde vao vocés?

A MULHER
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— Pro banheiro.
O FILHO

— Os dois?
A MULHER

— Praver anovela.
O FILHO

— Mas néo tem aparelho nenhum no banheiro.

A MULHER

— Como nao?
O MARIDO

— Como é que é?
O FILHO

— Passei o televisor nos cobres. Tava precisando duma grana.
A MULHER (para o marido)

— Mas como é que ele teve coragem!
O MARIDO (para o filho)

— Mas como é que vocé teve coragem!
O FILHO

— A mesada andava curta. S0 isso. (sai)
A MULHER (sentando)

— Nao consigo acreditar
O MARIDO

— Ai esta a maravilha que vocé botou no mundo, roubando feito ladrdo de
galinha. Um fedelho perebento manchando o sagrado nome da familia!

A MULHER
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— E agora, querido?
O MARIDO

— Eu é que te pergunto.
A MULHER

— Como é que vai ser?
O MARIDO

— Eu é que vou saber?
A MULHER

— Sem distracdo em casa!
O MARIDO

— Pode haver coisa pior?
A MULHER

— Sem novela.

O MARIDO

— Sem o comentario esportivo. (senta na sua cadeira e retoma o jornal)

A MULHER

— Com toda esta vasta noite pela frente.

O MARIDO

— Vou Ter que dormir mais cedo.

A MULHER

— Quem sabe eu pinto as unhas?

O MARIDO

- E uma idéia. E eu retomo a leitura. (ambos comecam a agir; ela pinta as
unhas das maos e ele I€; siléncio longo) - Os jornais de hoje ndo sdo como

os de ontem.
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A MULHER (suspendendo a pintura, volta-se para ele e da por encerrado o
assunto) - Claro que néo.

LUZ EM RESISTENCIA APAGA

FIM

AMORES DE MERCADO, ROMANCES PUBLICOS E OUTRAS PAIXOES
NEOLIBERAIS

Carlos Gerbase*

CENA 1 - CIGARROS LAGRIMAS, SORVETES
Interior. Banca 40 - Dia

Haroldo, um homem magro, 35 anos, barba de dois dias, vestindo com
simplicidade, estd sentado, sozinho, na mesa mais ao fundo da Banca 40 do
Mercado Publico de Porto Alegre. Sobre o tampo da mesinha de marmore,
apenas um copo pequeno, cheio de agua gelada, e um maco de Holywood. Nas
outras mesas, todas ocupadas, os demais clientes comem sorvete e salada de
frutas.

Umas 15 pessoas em pé, esperam um lugar para sentar. Uma mulher
gorda e suada discute com um garcom careca. Uma menina loira de uns seis
anos, solitaria , chora discreta mas copiosamente. As lagrimas caem em cima do
sorvete a sua frente.

Haroldo acende um cigarro. Um garcom de bigode fininho se aproxima

dele.
Gargcom -  Vai querer o qué?
Haroldo -  Por enquanto, nada.

Garcom (mal -humorado) - Tem um monte de gente querendo sentar.
Haroldo toma toda a agua do copo.
Haroldo -  Eu sO vou terminar o cigarro e sair. Me consegue um cinzeiro?
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O garcom se afasta irritado. Haroldo coloca a méao no bolso e tira
um pedaco de papel. Dobra o papel e improvisa um cinzeiro.
Despeja ali a cinza do cigarro.

Geraldine (off) - posso sentar? Haroldo olha para cima e vé Geraldine, uma
mulher de 25 anos, morena, magra e elegante, vestindo uma saia
até os joelhos e meias de seda. O decote da sua blusa, do angulo
inferior em que Haroldo observa, permite entrever o contorno dos
seios, abrigados num sutid preto. Do seu ombro, pende uma
pequena bolsa de verniz. O olhar de Haroldo sai do decote e vai
para a bolsa.

Haroldo -  Claro.

Geraldine senta.

Geraldine - Obrigada. Est4d tdo cheio hoje... Eu detesto esperar. Nao estou
incomodando?

Haroldo - N&o eu ja estava de saida.

Haroldo estende o maco de cigarros.

Haroldo -  Quer?

Geraldine (sorrindo) - 6li? E muito forte.

Geraldine abre a bolsa e tira um maco de Charm. Coloca um cigarro
nos labios. Haroldo tira uma caixa de fésforos do bolso e ascende o
cigarro para geraldine. Ela traga com os olhos fechados, inclina a
cabeca depois solta a fumaga devagar.

Geraldine - Um dia vao proibir que a gente fume aqui. Nos Estados Unidos ja
olham atravessado. Alguns restaurantes tem mesas separadas para
fumantes.

O garcom de bigode fininho se aproxima.

Gargon - A senhora ja pediu?

Geraldine - Uma bomba sem frutas, por favor.

O garcom se afasta.

Geraldine (sorrindo) - Tu sabes escolher erva?

Haroldo - Erva?

Geraldine - Erva-mate Para chimarrdo. Meu marido mandou eu comprar dois
quilos, pra presentear um amigo que esta na Europa. Eu ndo tenho a
minima noc¢ao, acho todas iguais.

Haroldo - N&o entendo nada de erva, desculpe.

O garcom coloca a bomba (uma taca metalica com sorvete de
creme, chocolate e morango) e um copo pequeno com agua sobre a
mesa. Geraldine apaga o cigarro e comec¢a a comer. A menininha
chorona, as suas costas, levanta-se e corre na direcdo de um
homem de 60 anos de cabelos brancos. Os dois se abracam com
forca. O velho esta nitidamente constrangido. Haroldo sorri.

Haroldo -  Aquele velho esqueceu a neta aqui e foi pra casa.
Geraldine - (olhando para tras) coitadinha...
Haroldo -  Ainda bem que ele voltou. A menina ia acabar engordando demais

de tanto sorvete que ganhou.
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Geraldine (sorrindo) - Nessa idade, ainda da para comer bastante sorvete. Ei é
que estou a perigo.
Haroldo da a dltima tragada e apaga o cigarro.
Haroldo - Lembrei de uma coisa. Eu conheco o Gutierrez, que trabalha na
banca 27. Ele sabe tudo de erva. Pode ajudar.
Geraldine lambe a colher e sorri.

Cena 2 - ERVA MATE E PERIQUITOS
Interior Bancas 25 e 34 - Dia
Gutierrez, loiro, um cigarro atras da orelha, 30 anos, vestindo um avental
azul escuro, aponta aponta para os sacos de erva e explica alguma coisa para
Geraldine, que escuta atentamente. Haroldo esta na banca em frente, olhando
uma gaiola cheia de periquitos. Geraldine faz sua escolha. Gutierres entrega um
pacote para ela. Geraldine aproxima-se de Haroldo, com o pacote na méao.
Geraldine - O teu amigo foi muito gentil. Me deu uma aula sobre erva-mate.
Haroldo - O Gutierrez é gente fina.
Geraldine - Tu gosta de periquitos?
Haroldo - A minha filha tem um casal. Quer dizer, tinha. O macho morreu.
Geraldine faz um sinal para o vendedor, que se aproxima.
Geraldine - Eu quero um macho, e uma gaiola pequena.
Haroldo - N&o.
Geraldine - Por favor. Eu gostaria muito. Quantos anos tem a tua filha?

CENA 3 - GATOS

Exterior, Segundo andar do Mercado - Dia

Haroldo e Geraldine estdo encostados na mureta da passarela que
contorna o piso superior do Mercado Publico, iluminado pelo sol de outono. Uma
gaiola com um periquito azul esta sobre a mureta ao lado de Haroldo, varios gatos
circulam pelo telhado de Brasilit, cheio de furos e remendos, uns dois metros
abaixo da mureta. Geraldine aponta para uma porta fechada em uma das
esquinas da passarela.

Geraldine - Eu gostava de uma livraria que tinha ali. Se chamava Coletanea.
Fechou a muito tempo.

Haroldo -  Acho que tudo isso vai desaparecer com a reforma.

Geraldine - (sorrindo) serd que vao mesmo reformar?

Haroldo - Vao, vai ter até escada rolante.

Geraldine Duvido. (aponta outra vez para a porta da esquina) Haroldo, sera
gue a gente consegue entrar naquela sala? Tem uma vista linda pra
pracga.

Haroldo -  Eu posso tentar.

Haroldo caminha até a porta. Olha para os lados, certificando-se de que
ndo ha ninguém por perto. Pega um pequeno grampo no bolso e abre a porta com
facilidade. Sorri na direcdo de Geraldine, que se aproxima rapidamente. Os dois
entram e fecham a porta. Na gaiola esquecida sobre a mureta, o periquito se
agita. Dois gatos grandes pulam sobre a mureta e avancam na direcdo da gaiola.
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CENA 4 - JANELA
Interior. Livraria Abandonada — Dia

Com as janelas todas fechadas, a sala estd na penumbra. Algumas
estantes de madeira, cobertas com uma grossa camada de p0, ainda abrigam
resquicios de uma outra era: posteres de divulgacéo de livros, paginas rasgadas,
alguns gibis em mau estado (entre eles um exemplar de Mandrake, com um
sensual desenho de Narda na capa). Haroldo abre uma das janelas. Um raio de
sol e os ruidos da rua, principalmente os gritos dos vendedores ambulantes,
invadem o ambiente. Haroldo olha para fora. Geraldine caminha até ficar quase
encostada nas suas costas, eleva-se na ponta dos pés e olha para a praga por
cima do ombro de Haroldo.

Geraldine - Obrigado. Algumas imagens sao importantes pra vida.
Haroldo -  Eu nunca tinha vindo aqui. E bonito.

Haroldo vira-se. Os dois estdo muito proximos. Olham-se. Ele se afasta um
pouco, abrindo caminho. Faz um sinal para que ela chegue até a janela. Ela se
aplia no parapeito e olha para fora.

Geraldine - Sabe o que da pra ver dessa janela?
Haroldo -  N&o.

Haroldo olha fixamente para a bolsa.

Geraldine - A vida. A gente sO vé vida de alguns lugares especiais. E pelo
menos, sou assim. Sera que estou falando muita bobagem?

Haroldo tira do bolso um estilete sem fazer qualquer ruido, faz surgir a
lamina do cabo de plastico amarelo. Aproxima o estilete da al¢a da bolsa.

Haroldo - N&o.
Geraldine - Eu sou soci6loga. Tem coisa mais ridicula que estar casada com um
babaca cheio da grana e se socidloga?

Haroldo prepara-se para cortar a algca da bolsa. Mas hesita no ultimo
momento.

Haroldo - N&o sei o que faz uma sociéloga.
Geraldine - Nem eu.

Haroldo estende o estilete outra vez. Um ruido vindo de fora, seguido de

varios miados fortes, interrompe o seu gesto.
Haroldo - O periquito!

Os dois saem correndo na direcao da porta.

Geraldine vira-se abruptamente . Haroldo esconde o estilete.
Geraldine - O periquito!

Os dois saem correndo em direcéo da porta.

CENA 5- UM PASSARO NA GAIOLA
Exterior. Segundo andar do Mercado - Dia

Trés gatos tentam de qualquer maneira abrir a gaiola, que esta caida no

chao da passarela. O periquito, apavorado, voa de um lado para o outro. Um dos
gatos consegue enfiar a pata entre os arames da gaiola e alcanca o periquito. Os
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gatos miam cada vez mais excitados. Nesse momento, chega Haroldo. Ele pega a
gaiola e afasta os gatos que fogem para o telhado.

Geraldine (muito nervosa) Ele esta vivo?

Haroldo olha para dentro da gaiola o periquito esta bem.
Haroldo -Esta.
Geraldine Gracas a Deus. Eu fiquei com tanto medo...

Geraldine esta chorando.
Haroldo - Nao chora.

Geraldine n&o se contém e chora ainda mais alto. Algumas pessoas se
aproximam, curiosas.
Geraldine - Desculpe. Eu sou assim. Desculpe ja vai passar

Haroldo aproxima-se de Geraldine, com a gaiola na méao e a abraga meio
sem jeito. Ela imediatamente retribuiu 0 abraco. Haroldo passa a mao devagar no
cabelo de Geraldine, que sussurra:
Geraldine - Como é teu nome?
Haroldo - Haroldo
Geraldine O meu é Geraldine.

Haroldo estreita o braco em Geraldine. Ela fecha os olhos.

Pelas costas de Haroldo, dois soldados da Brigada Militar e um homem
com um colete da Policia Civil aproximam-se rapidamente.

Um dos brigadianos domina Haroldo e o outro coloca as algemas. Haroldo
pego de surpresa, ndo esboca qualquer reacao.

Geraldine se afasta um pouco, assustada.
Policial Civil -Oi, Haroldo. Tu ja conhece teus direitos de cor. Quer que eu repita?
Haroldo - ndo precisa
Geraldine - O que ele fez de errado?
Policial Civil - A senhora quer saber a ficha toda? Roubo, formacgao de quadrilha,
estelionato... Mas a especialidade do Haroldo € assalto a motorista de taxi. Fora
isso, & gente fina.
Geraldine - Nao pode ser...
Policial Civil - Ele estava molestando a senhora?
Geraldine - N&o.
Policial Civil - Entdo qual é a sua relagcdo com esse marginal?
Geraldine - Nenhuma. Eu s6 comprei um periquito pra filha dele.
Policial Civil - E mesmo? Aposto que a menina vai adorar. Deixa que eu entrego
pra ela.

O policial pega a gaiola.
Policial Civil - Vamos embora.

Geraldine fica olhando os quatro homens se afastarem. Um pouco antes de
desaparecerem numa escada, Haroldo olha para tras.

Geraldine abana para ele timidamente.

CENA 6 - DEZ ANOS DEPOIS

Interior. Banca 40 - Dia
Cartdo preto com letras brancas:
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"Dez anos depois"

Geraldine esta sentada na mesma mesa da cena 1. A sua frente um maco
de Free e um copo cheio d'agua. As mesas estdo todas ocupadas, e umas 15
pessoas esperam sua vez para sentar. O velho da cena 1 (agora com 70 anos)
come um sorvete. Uma garota loira (de uns 16 anos) entra correndo e abraca o
velho. Geraldine presta atencdo na conversa.

Garota - Vamos, vovo?
Velho - Pensei que tinha me esquecido
Garota - Imagina...
Haroldo - Posso sentar?
Geraldine olha para tras. Haroldo sorri para ela.
Geraldine - Claro.

Haroldo senta, abre a bolsa e tira um maco de Dallas.
Haroldo - O mercado mudou muito depois da reforma. Ta bonito.
Geraldine - E verdade. Como vai tua filha?

Haroldo - Bem ta grande agora.

Geraldine - Ela ainda gosta de periquitos?

Haroldo - (sorrindo) Gosta. Agora tem mais de 20. Uma verdadeira criacao.
Gracas aquele macho.

Haroldo coloca um Dallas na boca. Geraldine pega um isqueiro da bolsa e
acende para ele. Depois pega um Free para si propria. Os dois tragam e soltam a
fumaca. Haroldo sorri.

Haroldo - O mercado mudou, mas ainda vende erva-mate e periquitos.
Geraldine - Vende. E eu sempre compro erva naquela banca com o teu amigo
Gutierrez.
O garcom de bigodinho se aproxima da mesa, mal humorado.
Garcom - A senhora me desculpe mas é proibido fumar.
Geraldine - (sem graca) Claro. Desculpe.

Geraldine ndo sabe como apagar o cigarro. O garcom percebe a
dificuldade.

Garcom - Eu levo para a senhora. (pega o cigarro) A senhora vai querer alguma
coisa?
Geraldine - Uma bomba sem frutas. por favor.

O garcom sai. Vemos que Geraldine estad sozinha na mesa. O velho e a
garota passam a frente. O velho caminha muito devagar, amparado pela garota.
Garota - Vovo, decidi fazer vestibular de Sociologia.

Velho - O qué?

Garota - Sociologia. Quero estudar as relagdes sociais, as classes, essa coisa
toda.

Velho - (surpreso) - E quem botou essa idéia de girico na tua cabeca? Isso sO
pode ser coisa do idiota do teu pai.

Garota - Eu acho legal. Ou faco sociologia ou faco Cinema. Mas cinema € mais
dificil. Nao tem faculdade em Porto Alegre. Ai tenho que ir para S&o Paulo.

Velho - Minha neta, sinceramente, nunca vi idéias tdo absurdas na minha vida.
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Os dois se afastam. O garcom volta e coloca a bomba na frente de
Geraldine. Ela olha na direcdo da entrada da banca. Depois, pega a colher e
comeca a comer.

*Diretor de Inverno e Deus Ex-Machina
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